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Was heillt es, Indoktrination zu vermeiden?
BETTINA BUSSMANN, VOLKER HAASE

Zusammenfassung

Der Beitrag stiitzt sich auf Beobachtungen aus der Schulpraxis, wonach bestimmte, mehr
oder weniger weit verbreitete Unterrichtspraktiken dazu fithren konnen, ergebnisoffene
Diskussionen und personliche Urteilsbildungen in Lerngruppen systematisch zu blockie-
ren. Das Gespenst der offen affirmierten, systematischen Indoktrination, das wir aus to-
talitdren Staatsformen kennen, ist hierzulande freilich subtileren Formen gewichen, die
der Lehrkraft zudem gar nicht immer selbst bewusst sind. Vor diesem Hintergrund hal-
ten es die Autoren fiir notig, bestimmte Grundsatze, denen sich die Fachdidaktik der Phi-
losophie und Ethik verpflichtet sieht, noch einmal deutlicher ins Bewusstsein zu heben
und in Form von Maximen einer anti-indoktrindren Unterrichtspraxis zu bilindeln. The-
senartig haben sie zugleich fiir die fachdidaktische Forschungsarbeit relevante Aufga-
benfelder markiert. Zusammen mit der nachfolgend abgedruckten Kritik von Klaus Goe-
rgen handelt es sich bei diesem Beitrag um eine Diskussionsgrundlage, die in die Vorbe-
reitungen zu einer gemeinsamen Erkldarung des Fachverbandes Ethik, des Fachverban-
des Philosophie und des Forums fiir Didaktik der Philosophie und Ethik eingegangen ist.
Das Vorhaben wird von der Zuversicht getragen, dass ein entsprechendes Papier die-
selbe Verbindlichkeit erreichen kann, die der ,Beutelsbacher Konsens* fiir den Politik-

und Gemeinschaftskunde-Unterricht aufweist.

1  Ausgangslage

Dass Indoktrination kein legitimes Lernziel ist,
sondern geradezu das Gegenteil philosophischer
Bildung darstellt!, kann seit den Anfidngen des
Philosophie- und Ethikunterrichtes in den
1970er Jahren als fachdidaktische Selbstver-
standlichkeit gelten.2 Andererseits gab es immer
wieder die Forderung, dass gerade im Ethikun-
terricht in bevorzugter Weise bestimmte Gesin-
nungen und Verhaltensweisen zu férdern seien,
die aufgrund innergesellschaftlicher Entwick-
lungen sonst verlorengehen miissten. Tatsach-
lich hat der Ethik- und Philosophieunterricht aus
dieser Idee, bei fortschreitender Sakularisierung
der Schiilerschaft, zeitweilig seine wirksamste
Legitimierung bezogen.3 Zugleich besteht hier
aber eine Gefahr darin, dass politische Pro-
gramme den Unterricht ebenso in den Dienst
nehmen wie schulpraktische Uberforderungen.
Gegen Vereinnahmungen dieser Art musste sich
die philosophische Fachergruppe von Anfang an

1 Vgl. MARKUS TIEDEMANN: Ethische Orientierung in der Mo-
derne - Was kann philosophische Bildung leisten? In: Ju-
LIAN NIDA-RUMELIN/IRINA SPIEGEL/Ders. (Hrsg.): Handbuch
Philosophie und Ethik,. Bd. 1: Didaktik und Methodik. Pa-
derborn: Schéningh 2015. S. 23--29; hier: S. 27.

2 Vgl. GISELA RAUPACH-STREY: Einleitung. In: Dies./JOHANNES
RoHBECK: Philosophie und Weltanschauung. Dresden: The-
lem 2011.S. 7--11.

abgrenzen. Im Ergebnis konnten von den ver-
schiedenen Konzeptionen, die die Unterrichts-
wirklichkeit in den einzelnen Bundeslandern
noch in der Mitte der 1990er Jahre pragten, ge-
rade diejenigen in den Hintergrund gedrangt
werden, die sich fiir Indoktrination und relativis-
tische Beliebigkeit besonders anfillig zeigten.*
So hatte man zum einen fiir Lehrplédne, die den
Ethikunterricht v. a. als praktische Lebenshilfe
begreifen wollten, festgestellt, dass sie den be-
denklichen Eindruck eines anything goes nur
noch vertiefen und zugleich Lehrkrafte durch
therapeutische Rollenanspriiche in die Flucht
schlagen miissten. Zum anderen lief3 sich gegen
Programme der vordergriindigen Moralerzie-
hung einwenden, dass sich der Geltungsan-
spruch jedes umfangreicheren Kataloges von
konkret vermittelbaren Normen und Werten al-
lenfalls durch eine mehr oder weniger unkriti-
sche Bezugnahme auf ideologische Standpunkte
begriinden lief3e. Angefiihrt hat man zudem, dass

3 Vgl. zusammenfassend: WOLFRAM ELLINGHAUS (Hrsg.):
Wozu Ethikunterricht? Erwartungen von Parteien und
Verbdnden. Versuch einer Antwort. Harsewinkel: LDEZ
1996; ANTON A. BucHER: Ethikunterricht in Osterreich. Inns-
bruck /Wien: Tyrolia 2001. S. 35--53.

4 Zur schon fritheren Markierung dieser beiden entgegen-
gesetzten Extrema vgl.: OTFRIED HOFFE: Ethik und Politik.
Grundmodelle und -probleme der praktischen Philosophie.
Frankfurt am Main: Suhrkamp 1979. S. 469.
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eine in der Alltagspraxis briichig gewordene Sitt-
lichkeit auch nicht kiinstlich durch Erziehung am
Leben gehalten werden konne und dass entspre-
chende Lernerfolgskontrollen zwangslaufig auf
Gesinnungstiberpriifungen hinauslaufen wiir-
den.s

Durchgesetzt hat sich demgegeniiber jenes Fach-
verstindnis, das auf den rationalen Diskurs als
Form der moralisch-ethischen Urteilsbildung
setzt und Texte philosophischen Inhalts zum Ge-
genstand einer kritischen Aneignung macht, de-
ren Ziel es ist, in ein aktives Philosophieren der
Schiilerinnen und Schiiler selbst tiberzugehen.
Seine deutlichste Begriindung hat dieses Ziel in
Ekkehard Martens’ Diktum vom Philosophieren
als ,elementarer Kulturtechnik“ erfahren.6 Und
esistvorallem das Verdienst Johannes Rohbecks
gewesen, eine ganze Reihe von ,didaktischen
Transformationen“ anzuregen und auf diese
Weise einen methodischen Pluralismus zu ent-
falten, dessen Berticksichtigung im Klassenzim-
mer zugleich der Gefahr trotzt, durch die einsei-
tige Berlicksichtigung bestimmter philosophi-
scher Schulen ins Dogmatische abzudriften.”
Gleichwohl sind Reste der oben genannten, weit-
gehend negierten Positionen und Anspriiche in
Curricula der aktuellen Generation noch immer
vorhanden. So sieht etwa der neue baden-wiirt-
tembergische Bildungsplan, der im Schuljahr
2016/2017 in Kraft treten soll, zwar das , Haupt-
ziel [..] darin, die Schiilerinnen und Schiiler im
systematischen Aufbau und in der individuellen
Aneignung von Orientierungswissen zur ethisch-
moralischen Urteilsbildung in praktischer Hin-
sicht“ zu befdhigen. Wenig spater benennt er
aber als weitere Ziele doch auch wieder ,Moral-
erziehung” und eine ,Unterstiitzung bei der Aus-
einandersetzung mit existenziellen Fragen®,
ohne hier tber den vagen Hinweis hinauszuge-
hen, dass es sich dabei um ,nachgeordnet[e]“
Vorstellungen handele.8

Vor allem sind aber in der konkreten Unter-
richtspraxis immer wieder verdeckte Tendenzen

5 Vgl. ALFRED K. TREML: Ethik als Unterrichtsfach in den ver-
schiedenen Bundeslandern. Eine Zwischenbilanz. In: edi-
tion ethik kontrovers, 2/1994. S. 18--29.

6 Vgl. EKKEHARD MARTENS: Sich im Denken orientieren. Phi-
losophische Anfangsschritte mit Kindern. Hannover: Sie-
bert 1990;. Ders.: Methodik des Ethik- und Philosophieun-
terrichts. Philosophieren als elementare Kulturtechnik.
Hannover: Siebert 92016.

7 Vgl. u.\a. JOHANNES ROHBECK (Hrsg.): Philosophische Den-
krichtungen. Dresden: Thelem 2001; ders. (Hrsg.): Denk-
stile der Philosophie. Dresden: Thelem 2002; ders. (Hrsg.):
Didaktische Transformationen. Dresden: Thelem 2003

zu beobachten, die der Gefahr einer Indoktrina-
tion nicht deutlich genug entgegenwirken oder
zumindest die Chance verpassen, die Schiilerin-
nen und Schiiler zur ,ethisch-moralischen Ur-
teilsbildung” zu befdhigen. Nachfolgend wollen
wir dies zundchst an einigen typischen Beispie-
len zeigen, woraus sich verschiedene Maximen
und Forschungsfelder fiir einen konsequent anti-
indoktrindren Unterricht ableiten lassen.

2  Sieben Schlaglichter aus der
Unterrichtspraxis

Unterrichtspraktiken der Indoktrination liegen
fiir uns fortfolgend vor, wenn Inhalte ihre ,Gel-
tung allein von staatlich-politischer Macht aus
gewinnen und/oder Praktiken dominieren, die
den Lernenden die Moglichkeit zu Widerspruch,
Zweifel und Kritik gegen die zugemuteten The-
men, Inhalte und Verhaltensformen systema-
tisch versperren®. Gleiches gilt aber auch schon
dann, wenn ,nicht die Differenz zwischen einer
nie vollstandig erreichbaren Wirklichkeit (Ding
an sich selbst) und von Menschen konstruierten
Theorien zu deren modellhaften Beschreibung
[...] deutlich gemacht wird“.? Im Philosophie- und
Ethikunterricht dufert sich Indoktrination der-
zeitv.\a. darin, dass bestimmte normative Orien-
tierungen, Lebensweisen und weltanschauliche
Standpunkte sowie Argumentationsginge ein-
zelner Autoren oder gesellschaftlicher Interes-
sentrager in den Rang unbezweifelbarer Wahr-
heiten erhoben werden.10

Dass einzelne Akteure in der Unterrichtsrealitét
z\T. nach wie vor ganz bewusst versuchen, ei-
gene, absolut gesetzte Wertvorstellungen oder
Sichtweisen auf ein Problem weiterzugeben,
werden wir an einigen Beispielen sichtbar ma-
chen. Dabei folgt die Indoktrination nur im letz-
ten von zundachst drei prasentierten Fallen eige-
nen Intentionen der Lehrkraft. An allen Szena-
rien zeigt sich aber zugleich, dass indoktrinare

8 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirt-
temberg (Hrsg.): Bildungsplan 2016. Allgemeinbildende
Schulen. Gymnasium. Anhérungsfassung Ethik. Stuttgart
2015.S. 6. www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/Start-
seite/de_a/a_gym_ETH. Stand: 26. 1. 2016 [17.02.16].

9 Vgl. HENNING ScHLUR: Indoktrination und Fachunterricht.
In: Ders. (Hrsg.): Indoktrination und Erziehung. Aspekte
der Riickseite der Pddagogik. Wiesbaden: VS 2007. S. 61--
78; hier: S. 71f.

10 Vgl. Raupach-STREY:. A. a. O. (siehe Anm. 2). S. 8 (Einlei-
tung).
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Tendenzen aus bestimmten Fehlern bei der Un-
terrichtsplanung auch dann resultieren kdnnen,
wenn sie gar nicht beabsichtigt sind.

Beispiel 1:

Ein Schulleiter bittet die Kollegen, die in den
Stufen 5--7 unterrichten, mit ihren Lerngrup-
pen den Film ,Ein Schweinchen namens
Babe“ anzusehen, um die Notwendigkeit des
Tierschutzes zu verdeutlichen.! In dem Film
aus dem Jahr 1985 geht es um ein Ferkel, das
seine Eltern durch Schlachtung verloren hat
und daraufthin auf einem Bauernhof auf-
wachst, wo es von einer Hiindin adoptiert
wird. Weil es durch diese Beziehung beson-
dere Fahigkeiten erwirbt, kann es sich als Er-
satz des Schiferhundes unentbehrlich ma-
chen. ,Babe“ kann so das eigene Ende in der
Bratpfanne verhindern. Sein Kontakt zu den
Schafen ist durch Respekt und Empathie ge-
pragt. Da die Herde ihm aus diesem Grund
willig folgt, gewinnt das Schwein auch einen
Schaferhund-Wettbewerb. - Dem Wunsch,
diesen Film einzusetzen, kommen die Kolle-
gen letztlich bereitwillig nach, zumal sie da-
rin eine willkommene Antwort auf die Frage
erkennen, wie man die letzte Stunde vor den
Weihnachtsferien noch motivierend gestal-
ten konnte.

Offenkundig ist hier zunachst, dass zahlreiche Ei-
genschaften von Tieren und Menschen ohne
Weiteres gleichgesetzt sind, wodurch der Film
an der philosophisch fragwiirdigen Perspektive
des Anthropozentrismus letztlich unkritisch
festhilt. Weil eine anders geartete Sachinforma-
tion, die differenziertere Einblicke in die tatsach-
lichen kognitiven, emotionalen und sozialen Fa-
higkeiten von Schweinen bote, als Vergleichsma-
terial nicht vorgesehen ist, ist jede qualifiziertere
Kontroverse liber das Gesehene vermieden. Zu-
gleich sorgt der dramaturgische Spannungsbo-
gen der filmischen Narration fiir eine affektive

11 Zur Thematisierung typischer Erzédhlverlaufe als Deu-
tungs- und Bewertungsmuster vgl.: VOLKER HAASE: Autobio-
grafische Narrationskompetenz. In: JOHANNES ROHBECK
(Hrsg.): Didaktische Konzeptionen. Dresden: Thelem 2013.
S. 85--104; hier: S. 90--92.

12 Vgl. u. a. PETER CHRISTIAN KERN: Die Emotionsschleuder.
Affektpotenzial und Affektfunktion im Erzahlfilm. In: VoL-
KER FREDERKING (Hrsg): Filmdidaktik und Filmasthetik.
Miinchen: Kopaed 2006. S. 19--45; HANS ]. WULFF: Moral und
Empathie im Kino. Vom Moralisieren als einem Element der

Vereinnahmung der Zuschauer!?, zumal eindeu-
tige Sympathielenkungen im Spiel sind.12 Im Er-
gebnis kommt es woméglich zu einer Uberwalti-
gung der Schiilerinnen und Schiiler im Zeichen
weitreichender, aber in der Konsequenz auch ir-
ritierend unklarer Tierrechte. Wie tiefgreifend
diese Manipulation im Effekt ist, wird davon ab-
hingen, auf welche Weise die Lehrkraft die wei-
tere Verarbeitung des Gesehenen durch entspre-
chende Anschlusshandlungen steuert. Festzu-
halten bleibt hier als Erkenntnis fiir uns, dass der
Tatbestand einer Indoktrination im Philosophie-
und Ethikunterricht mit einer problematischen
Medien-Auswahl beginnen kann.!3 Die zuneh-
mende Tendenz, Unterrichtssequenzen oder
Stunden mit Film-Material zu gestalten, ist unse-
rer medialen Lebenswelt geschuldet, in der be-
sonders junge Menschen mehr Videos schauen
und weniger lesen. Die Gebote, Aufmerksamkeit
zu erzeugen und an die Lebenswelt der Schiile-
rinnen und Schiiler anzukniipfen, scheinen so
besonders leicht einlésbar zu sein.1 Offensicht-
lich bedarf der Einsatz und Umgang mit Filmen
jedoch bestimmter Kompetenzen, die in der Leh-
reraus- und -fortbildung deutlicher als bislang zu
berticksichtigen sind.

Rezeption. In: MATTHIAS BRUTSCH u.\a. (Hrsg.): Kinogefiihle.
Emotionalitdt und Film. Marburg: Schiiren 2005. S. 377--
393.

13 Vgl. u.\a. auch: KoNSTANTIN MIGUTSCH: Indoktrination als
Phantom. Uber die Intentionalitit des Medieneinsatzes im
Lehr-Lernprozess. In: SCHLUR (Hrsg.): A. a. O.(siehe Anm.
9).S.93--112.

14 Siehe hierzu: BETTINA BUSSMANN: Lebenswelt ja -- aber
wie? In: ZDPE, 1/2016. S. 30--42.
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Beispiel 2:

Ein Kollege 1adt den Vorsitzenden eines For-
dervereins in seinen Ethikunterricht ein. Der
Verein hat es sich zum Ziel gesetzt, ein Kin-
derkrankenhaus in Gaza zu unterstiitzen.
Der Gast referiert sichtlich bewegt von sei-
nem Engagement, aber auch von seinen per-
sonlichen Eindriicken vor Ort. In das von ihm
vermittelte Bild der politischen Lage fliefden
mehrfach stark wertende Kommentierungen
ein. So heifdt es u.\a.in der Frage nach der Be-
rechtigung der israelischen Politik im Gaza-
Streifen: ,Und dann kamen nach dem Zwei-
ten Weltkrieg die Juden; vorher waren sie in
Paléstina eine absolute Minderheit. Sie woll-
ten einen eigenen Staat. Und das ist ja nach
dem Holocaust und dem ganzen Grauen auch
verstandlich gewesen. Aber in Paldstina ha-
ben zuvor immer schon die Araber gelebt.” -
In der Folgestunde geht es um die Frage, ob
eine Verpflichtung bestehe, fremden Men-
schen in Not zu helfen.

In diesem Beispiel ergibt sich das Problem aus
einer wenig sorgfaltigen Vorbereitung der
Stunde im Ganzen, besonders aber aus einem
mangelnden Bewusstsein bei der Umsetzung ei-
ner fachrelevanten Methode. So erfordern Inter-
views im Ethikunterricht immer auch ein Kon-
taktgesprach, das die Eignung des Gesprachs-
partners sicherstellt. Dessen Expertise sollte da-
bei als Kriterium ebenso eine Rolle spielen wie
die Fahigkeit, sich gegeniiber anderen Stand-
punkten zum jeweiligen Problem diskursiv zu
offnen. Beides ist im zitierten Fall nicht gewéahr-
leistet. Der Gefahr einer Vereinnahmung der
Lerngruppe miisste man dann umso mehrim An-
schluss an die Begegnung entgegenwirken.!> Im
vorgestellten Beispiel ist dafiir aber keine Zeit
vorgesehen. Vielmehr zielt die Lehrkraft ledig-
lich darauf ab, eine nicht weiter differenzierte
Perspektive auf altruistisches Handeln zu eroff-
nen, deren Pflichtcharakter die Schiiler in der
Folgestunde moraltheoretisch diskutieren sol-
len. Dahinter steht vermutlich die Idee, die Moti-
vation der Gruppe, sich auf ein komplizierteres
philosophisches Problem einzulassen, vorab
durch eine konkrete, im Lernalltag als aufderge-

15 Vgl. VOLKER HAASE: Betroffenen-Interviews im Ethikun-
terricht. In: ZDPE, 2/2012. S. 115--126.

wohnlich erlebte ,Primarerfahrung” zu erho-
hen.!¢ Das Interview wird im konkreten Fall aber
zu weitgehend in sachfremder Weise instrumen-
talisiert. Eine dhnliche Gefahr ergibt sich aus der
verstiarkten Einbindung lebensweltlicher Be-
zlige durch den Besuch aufierschulischer Lern-
orte. Auch hier bedarf es einer besonderen Schu-
lung der Lehrkrafte, um die durchaus intendierte
Beeindruckung der Schiilerinnen und Schiiler,
die von als fremd erfahrenen Orten oder Kultu-
ren ausgehen kann, in philosophisch fruchtbare
Fragestellungen und Arbeitsauftrage zu trans-
formieren.

Beispiel 3:

Eine Referendarin berichtet im Rahmen ihrer
2. Staatsexamensarbeit von einer Unter-
richtseinheit zum Verhéltnis von Mensch und
Tier. Eine Doppelstunde ist hier auch dem
Vegetarismus gewidmet. Dabei sollen die
Schiilerinnen und Schiiler erkennen, ,dass
sich ein konsequenter Fleischverzicht not-
wendig aus dem Gedanken des Tierschutzes
ergibt“. Die Stunde beginnt mit einer Positi-
onslinie, auf der die Schiiler zu der Frage Stel-
lung nehmen sollen, wie leicht es ihnen fallen
wiirde, kein Fleisch mehr zu essen. Mitglie-
der der Lerngruppe, die bekennen, sich mit
einer vegetarischen Lebensweise nicht an-
freunden zu konnen, sollen ihre Griinde an-
geben, die an der Tafel notiert werden. Es
folgt die Erarbeitung eines Textes, in dem al-
len erwarteten Argumenten Contra geboten
wird. Am Ende der Stunde fordert die Lehr-
kraft die Schiiler dazu auf, ihre momentane
Einstellung zum Stundenproblem nochmals
in einem Meinungsbild o6ffentlich zu machen.
Die Unterrichtsplanung sieht vor, besonders
Schiilerinnen und Schiiler zu Wort kommen
zu lassen, die ihre Position im Vergleich zum
Anfang der Stunde gedndert haben.

Die geschilderte Stunde folgt zunachst einem di-
daktisch weit verbreiteten, von der sokratischen
Gesprachsfithrung abgeleiteten Modell fiir den
Unterrichtsverlauf, das darin besteht, Vorurteile
zu einem bestimmten Problem zu aktivieren und
diese auf der Basis weiterfithrender Sachinfor-
mationen kritisch zu prifen. Im konkreten Fall

16 Vgl. MARKUS TIEDEMANN: Auflerschulische Lernorte im
Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE, 1/2013.S. 3--
10; hier S. 3.
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werden jedoch nur einseitig die Argumente der
Gegner einer vegetarischen Lebensweise Kriti-
siert. Zudem werden die bekennenden Fleisch-
konsumenten der Klasse in eine personlich
rechtfertigende Position gedrdngt, bevor sie,
wenn sie bei ihrer Einstellung bleiben wollen, am
Ende der Stunde das Wort entzogen bekommen.
Subjektive Uberzeugungen der Lehrkraft wer-
den hier also durch eine asymmetrische Organi-
sation des Diskurses sanktioniert. Interessant ist
in diesem Zusammenhang auch, dass die Refe-
rendarin in ihrer Reflexion der Stunde selbst gel-
tend gemacht hat, die Lerngruppe nicht manipu-
liert zu haben, weil sie ihren eigenen Standpunkt
als Vegetarierin nicht offengelegt habe. Das Fall-
beispiel verweist damit insgesamt nicht nur auf
dogmatisch verhartete Lernziele und unreflek-
tierte Machtgefalle in der Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion als Ursachen fiir Indoktrinationstenden-
zen.'? Vielmehr wird hier auch eine problemati-
sche Auslegung des Neutralitatsbegriffes sicht-
bar, dem wir weiter unten noch explizit nachge-
hen wollen.

Nun mag man an der Gefahr einer wirksamen
Ideologisierung der Lerngruppen in den skiz-
zierten drei Beispielen vielleicht mit gutem
Grund zweifeln. Entsprechend ware im ersten
Fall u\U. einzuwenden, dass Fiinftkldssler be-
reits deutlich genug zwischen Fiktion und Wirk-
lichkeit unterscheiden. Im zweiten Fall kénnte
man darauf hinweisen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler der Kursstufe die zitierte Aussage
des Gastes aufgrund ihres Wissens aus dem Ge-
schichtsunterricht kritisch genug einordnen
konnen sollten. Und im dritten Beispiel ware im-
merhin anzunehmen, dass so offenkundig mora-
linsaure Belehrungen bei Heranwachsenden al-
lenfalls eine innere Emigration, wenn nicht gar
ein berechtigtes Aufbegehren bewirken und dass
der Zusammenhang zwischen rein kognitiven
Einsichten und tatsachlichen Verhaltensédnde-
rungen ohnehin nicht allzu stabil ist.18 Vielleicht
werden die beschriebenen Umgangsweisen mit
Filmen, Interviews und persoénlichen Einstellun-
gen an den Schulen gerade deshalb nur selten als

17 Vgl. OLIVIER REBOUL: Indoktrination. Wenn Denken un-
terdriickt wird. Olten: Walter 1979. S. 121; HEINZ-ELMAR TE-
NORTH: Grenzen der Indoktrination. In: PETER DREWEK u.\a.
(Hrsg.): Ambivalenzen der Pddagogik. Zur Bildungsge-
schichte der Aufklarung und des 20. Jahrhunderts. Wein-
heim: Beltz 1995. S. 335--350; hier: S. 349.

18 Vgl. FriTZ OSER: Acht Modelle der Wert- und Moralerzie-
hung. In: WOLFGANG EDELSTEIN/Ders./PETER SCHUSTER
(Hrsg.): Moralische Erziehung in der Schule. Entwicklungs-
psychologie und padagogische Praxis. Weinheim: Beltz

Indoktrinationen reflektiert, weil an ihrer Wirk-
samkeit berechtigt gezweifelt werden kann.1?
Konsequent vermieden werden sollten sie aber
auch deshalb, weil sie in anderer Weise durchaus
groberen Schaden anrichten kénnen: Zumindest
erweisen sie sich als sinnleere Vergeudung von
Unterrichtszeit, als unproduktives Konfliktpo-
tenzial im Lehrer-Schiiler-Verhaltnis und als Bei-
trag zur Diskreditierung philosophischer Streit-
barkeit an sich.

Gerade der zuletzt genannte Aspekt zeigt sich,
neben anderen problematischen Punkten, auch
in den nachfolgenden drei Fallbeispielen. Eine
besondere Pointe liegt hier zudem darin, dass
sich bei ihnen verschiedene Momente der In-
doktrination gar nicht so sehr aus der Missach-
tung, sondern eher aus der bewussten, wenn
auch einseitigen Berticksichtigung bestimmter
Qualitdtsmerkmale einer guten Unterrichtsfiih-
rung ergeben. Fiir den Geschichtsunterricht sind
bereits dhnliche Effekte belegt worden.20

Beispiel 4:

Eine Oberstufenschiilerin halt innerhalb ei-
ner Unterrichtsreihe zur Medizinethik ein
Referat zur Problematik des Schwanger-
schaftsabbruchs. Als Impuls am Vortragsbe-
ginn prasentiert sie ein Foto, auf dem die
vermeintlichen Ergebnisse einer Spatabtrei-
bung zu sehen sind. Konkret sollen einzelne,
blutig zerstiickelte Korperteile eines Fotus
in einer Nierenschale zu erkennen sein.! Bei
der Kommentierung des Bildes kampft die
Schiilerin mit den Tranen. Zwei anderen
Schiilerinnen geht es genauso. Die Leitfrage
des Vortrages lautet daraufhin: ,(Bis zu wel-
chem Zeitpunkt) sollten Abtreibungen er-
laubt sein?“

Offensichtlich wurde der Schiilerin vorab erfolg-
reich vermittelt, dass ein Referat im Ethikunter-
richt mit einem ,Ohroffner” oder ,Eye-Catcher”
beginnen sollte, der das Interesse des Publikums

2001.S. 63--89, hier S. 82; HEINZ ScHMIDT: ,Ethik‘ lernen?
Uberlegungen zur Didaktik des Ethikunterrichts. In: Treml
(Hrsg): A. a. 0., (siehe Anm. 5). S. 40.

19 Vgl. ANNETTE M. STROR: Erziehung und Indoktrination.
Leistung, Begriindbarkeit und Stellenwert einer Unter-
scheidung. In:: KLAUS-PETER HORN/LOTHAR WIGGER (Hrsg.)
Systematiken und Klassifikationen in der Erziehungswis-
senschaft. Weinheim: Beltz 1994. S. 47--68; hier S. 64ff.

20 Vgl. ScHLUR: A. a. O. (siehe Anm. 9).S. 61--78.
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weckt, indem er sachlich relevante Gefiihle und
Einstellungen hervorruft. Obwohl solche sog. af-
fektiven Einstiege auch durch Lehrkrafte im Un-
terricht haufig verwendet werden, sind sie in
den einschldagigen Handbiichern zum Thema
kein Gegenstand einer eigenen kritischen Refle-
xion.?! In der konkreten Stunde zeigte sich je-
doch, dass eine noch so mustergiiltige, problem-
orientierte Leitfrage -- ab einem gewissen Maf}
an vorangegangener emotiver Uberwaltigung --
kaum noch zu einer ernsthaften Kontroverse
fiihren kann. Bedenklicher ist dies im zitierten
Fall umso mehr, als sich fiir die Echtheit des ver-
wendeten Bildes im Internet keine hinreichen-
den Belege finden lassen. Die Medien-Auswahl ist
hier also insgesamt nicht weniger problematisch
als im Fall 1, nur dass dort der Effekt der einsei-
tigen Einflussnahme auf Gesinnungen, anders als
hier, wirklich intendiert war. Als Merkzeichen
fir unsere Uberlegungen im Abschnitt 3 halten
wir fest, dass die Fachdidaktik der Philosophie
und Ethik bzgl. des Umgangs mit moralischen
Gefiihlen im Ethikunterricht noch Reflexionsbe-
darf hat.

Beispiel 5:

Eine Studentin zeigt zu Beginn ihrer Unter-
richtsstunde zum Thema ,Gerechtigkeit ein
Bild mit einem etwa flinfzigjahrigen Bettler,
der am Boden sitzt und seine Miitze aufhilt,
wahrend eine junge Frau mit kurzem Rock,
hochhackigen Schuhen und vielen Boutique-
Einkaufstaschen an ihm voriibergeht. [hr Ge-
sichtist auf dem Foto abgeschnitten. Die Frage
»Was seht ihr auf dem Bild?*“ zielt der Intention
nach zunachst auf eine wertneutrale Beschrei-
bung und fiihrt zu einer lustlosen, additiven
Aufzahlung von Adjektiven seitens der Lern-
gruppe. Auf die Anschlussfrage ,Wie wirkt das
Bild auf euch?“ folgen Aussagen, die Betroffen-
heit und Mitleid ausdriicken, von der Lehr-
kraft zustimmend kommentiert werden und
eine bedriickende Stille im Raum erzeugen.

21 Vgl. JOHANNES GREVING/LIANE PARADIES: Unterrichtsein-
stiege. Ein Studien- und Praxisbuch. Berlin: Cornelsen
1996; THOMAS BRUHNE/PETRA SAUERBORN: Unterrichtsein-
stiege. Schneider: Hohengehren 2011.

Diese wird durch eine Meldung durchbro-
chen, die lapidar verkiindet: ,Nun, that’s life,
oder? Gab es in der Geschichte der Mensch-
heit jemals keine arme Menschen?“. Reflex-
haft wird darauf von der Studentin erwidert,
dass diese Betrachtungsweise dem Bettler
auf dem Bild aber nicht gerecht werde, man
miisse ,doch ihn und seine Situation nach-
empfinden. Man muss doch Mitleid empfin-
den, oder?“.

In der hier intendierten Schulung der Empathie
besteht ein weithin anerkanntes Lernziel des
Ethikunterrichtes. Entsprechend wird die Fahig-
keit, sich in andere Personen einzufiithlen, auch
bei Rosch jenen Kompetenzen zugeordnet, die
sich fiir ein erfolgreiches ,,Wahrnehmen und Ver-
stehen“ moralischer und ethischer Probleme als
grundlegend erweisen.22 In der Schulpraxis wird
das Training dieser Kompetenz allerdings oft an
die moralische Erwartungshaltung der Lehrkraft
gekniipft, in konkreten Unterrichtssituationen
Mitgefiihl gegeniiber ganz bestimmten Personen
zu zeigen. Als unrealistisch erweist sich dieser
Anspruch zunidchst unter psychologischen Ge-
sichtspunkten, weil es sich hierbei in aller Regel
um personlich nicht ndher gekannte, um mehr o-
der weniger typisierte oder um erkennbar fikti-
onale Charaktere handelt, die allesamt wenig Po-
tenzial flr eine authentische Einfiihlung bieten.
Methodisch ist ferner an der gezeigten Schritt-
folge im Unterrichtsgesprach zu zweifeln, weil
die erste, analytisch gewahlte Frage den emotio-
nalen Zugang zum Gezeigten fiir einen Teil der
Lerngruppe sehr wahrscheinlich verstellt. Hau-
fig werden beide Probleme von der Lehrkraft
dann durch die Wahl eines entsprechenden Me-
diums zu kompensieren versucht, dessen Wirk-
machtigkeit sich die Schiilerinnen und Schiiler
moglichst nicht entziehen kénnen, so dass auch
hier auf Uberwiltigung gesetzt wird. Kritische
AuRerungen geraten in einer solchen Atmo-
sphare dann nur allzu leicht in den Verdacht ei-
ner ungebiihrlichen Stérung und werden als sol-
che haufig auch sanktioniert, obwohl sie, wie im
gezeigten Beispiel, durchaus das Potenzial haben
konnten, eine gewinnbringende, ergebnisoffene

22 ANITA ROSCH: Kompetenzorientierung im Philosophie-
und Ethikunterricht. Entwicklung eines Kompetenzmo-
dells fiir die Fachergruppe Philosophie, Praktische Philoso-
phie, Ethik, Werte und Normen, LER. Berlin: LIT 2011.
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Kontroverse zu initiieren. Das primére Ziel phi-
losophischen Unterrichtes gerdt dann aber
durch ein problematisches Verstindnis von
Kompetenzorientierung in Gefahr. Als hilfreich
erscheint uns demgegeniiber Markus Tiede-
manns Unterscheidung zwischen inhaltlicher
und transzendentaler philosophischer Werterzie-
hung.?3 Wahrend im vorliegenden Fall eine in-
haltliche Bildinterpretation und in deren Ergeb-
nis eine konkrete Mitleidempfindung angestrebt
wurde, macht die transzendentale Erziehung
keine vergleichbaren inhaltlichen Vorgaben,
sondern versucht, Kriterien zur inhaltlichen Be-
urteilung von Mitleid, Toleranz, Gerechtigkeit
etc. herauszuarbeiten, um damit die entspre-
chenden eigenen Fahigkeiten mit praktischen
Auswirkungen auf die moralisch-ethische Ur-
teilskraft zu schulen. Ob und auf welche Weise
eine transzendentale Werteerziehung moglich
ist, wird kontrovers diskutiert. Das schriftliche
Feedback, das die Studentin im Anschluss an ih-
ren Unterrichtsversuch erhielt, liefert jedenfalls
Hinweise darauf, dass die Stunde nicht diskurs-
freundlich genug ablief: Viele Schiilerinnen und
Schiiler trauten sich offensichtlich nicht, ihre tat-
sachliche Meinung mitzuteilen.

Beispiel 6:

Ein Kollege fiihrt in seiner 11. Klasse eine Unter-
richtsreihe zur Menschenwiirde durch. Als Anlass
fiir eine Reflexion iiber mogliche Zeitpunkte, ab
denen von schutzwiirdigem menschlichem Leben
gesprochen werden konnte, verwendet er den
Auszug eines Textes von Richard M. Hare.! Der
Autor argumentiert darin i. S. des Kontinuitatsar-
gumentes gegen jede Festlegung einer entspre-
chenden Schwangerschaftswoche. Er verweist
stattdessen auf die Goldene Regel, derzufolge sich
prinzipiell jeder Mensch gegen Abtreibung aus-
sprechen miisse, der nicht wollen wiirde, dass er
auch selbst abgetrieben worden ware. Im An-
schluss an die Lektiire dieses Beitrages fallen den
Schiilerinnen und Schiilern keine Argumente fiir
eine grundséitzlich andere Sichtweise ein. Der
Lehrer sieht darin ein zu unkritisches Verhalten
und bemiiht sich darum, dass die Lerngruppe we-
nigstens hinterfragt, ob die Goldene Regel hier
sinnvoll ausgelegt worden sei.

23 MARKUS TIEDEMANN: Transzendentale Werteerziehung.
In: ZDPE, 2/2016. S. 16ff.

In diesem Fall ist das nachvollziehbare Bestre-
ben zu erkennen, eine etablierte Position in der
Abtreibungsdebatte exemplarisch herauszugrei-
fen und diese, stellvertretend fiir verschiedene
andere Ansichten, zu diskutieren. Voraussetzung
fiir eine hinreichend kontroverse Anlage der
Stunde ist jedoch zugleich, dass die Schiilerinnen
und Schiiler nach der Kenntnisnahme des ent-
sprechenden Standpunktes in der Lage sind, hin-
reichend viele Kritikpunkte zu formulieren, die
der Komplexitat der gesellschaftlichen Diskus-
sion oder der fachlichen Debatte zum Thema ei-
nigermafden gerecht werden. Im Fallbeispiel ist
die Argumentation des Textes aber viel zu vo-
raussetzungsreich, um Entsprechendes zu er-
moglichen. V. a. mangelt es an medizinischen
Kenntnissen bzgl. der embryonalen Entwick-
lung, auf die der Autor nur vage anspielt. Insge-
samt handelt es sich bei dieser Stunde um ein
Beispiel fiir eine bewusst berticksichtigte, aber
im Prinzip falsch verstandene didaktische Reduk-
tion.24

Beispiel 7:

Eine Kollegin unterrichtet in ihrer 9. Klasse
eine Einheit unter dem Titel ,Altern, Ster-
ben, Tod“. Nachdem tiber die verschiedenen
Arten der Sterbehilfe informiert worden ist,
wird deren ,aktive“ Variante fokussiert.
Konkret soll die Lerngruppe Argumente fiir
und gegen deren Legalisierung in einer
Gruppenarbeitsphase sammeln. Nach der
Prasentation der Ergebnisse bekommen die
Schiilerinnen und Schiiler die Hausaufgabe,
eines der Argumente in Form des sog. Fiinf-
satzes zu stiitzen. In der nachfolgenden
Stunde werden einzelne Beitrage exempla-
risch hinsichtlich der formalen Einhaltung
des vorgegebenen Argumentationsschemas
reflektiert. Nutzen und Nachteile der ken-
nengelernten Methode werden auch eigens
noch einmal zur Diskussion gestellt. Danach
fiihrt die Lehrerin in ein neues Unterrichts-
thema ein.

In diesem letzten Beispiel steht die Diskussion
der Lerngruppe, im Gegensatz zum Fall 6, auf
einer gut gesicherten Informationsbasis. Die
Gruppenarbeit ist zudem deutlich auf Kontrover-

24 Vgl. GusTAv GRUNER: Die didaktische Reduktion als Kern-
stiick der Didaktik. In: Die deutsche Schule, 59/1967. S.
414--430.
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sitat angelegt. Berticksichtigt wird in der Unter-
richtsplanung ferner ein methodisches Lernziel,
indem die Schiilerinnen und Schiiler dazu ange-
leitet werden, ein bestimmtes Schema fiir logisch
stringentes Argumentieren einzuiiben und auf
diese Weise vielleicht auch die Tragweite einzel-
ner Begriindungen fiir oder gegen die Legalisie-
rung der aktiven Sterbehilfe zu reflektieren. Die
Anlage der Stunde entspricht damit dem Grund-
satz des integrativen Methodenlernens. Weil in
der Folgestunde aber nur die formale Qualitat
einzelner Argumente iiberpriift wird, miindet
die Diskussion um das Thema der Sterbehilfe
letztlich in eine ,Meinungsgirlande” der relati-
vistischen Beliebigkeit.2> Dabei handelt es sich
zwar nicht um eine Indoktrination der Lern-
gruppe, aber um ihr ebenso problembehaftetes
Gegenteil: Erst in einer inhaltlichen Priifung und
einer anschliefRenden, begriindeten Gewichtung
der Argumente wére es zu einer eigentlichen Ur-
teilsbildung gekommen. Nach eigenen Beobach-
tungen ist das hier aufscheinende Problem in der
Unterrichtspraxis sehr weit verbreitet. Es resul-
tiert nicht zwingend aus der stiarkeren Bertick-
sichtigung methodischen Lernens innerhalb des
Paradigmas der Kompetenzorientierung, wohl
aber aus dem systemisch erzeugten Zeitdruck,
der insbesondere dann vorliegt, wenn philoso-
phischer Unterricht in Einzelstunden von 45 Mi-
nuten absolviert werden soll.

3 Zehn Maximen und Forschungsfelder fiir
eine anti-indoktrindre Unterrichtspraxis

Die bisherigen Uberlegungen diirften gezeigt ha-
ben, dass Tendenzen der Indoktrination auch
dann bestehen konnen, wenn die Lehrkraft ent-
sprechende Einseitigkeiten des weltanschauli-
chen Standpunktes gar nicht bewusst etablieren
mochte. Ferner sollte klargeworden sein, dass
neben problematischen Verhaltensweisen in der
Lehrer-Schiiler-Interaktion letztlich alle zentra-
len Elemente der Unterrichtsplanung in die Ge-
fahr geraten konnen, indoktrinierende Lernpro-
zesse zu initiieren. Mehrfach wurde dabei zu-
gleich deutlich, dass sich diese Faktoren wech-

25 Vgl. GEORG WEINRENO: ,Was ist Wissenschaft und Politik
kontrovers ist, muss auch im Unterricht kontrovers darge-
stellt werden.” Probleme bei der Umsetzung dieser Forde-
rung. In: SCHIELE/SCHNEIDER (Hrsg.): A. a. O. (siehe Anm. 11).
S.107--127; hier S. 110.

selseitig bedingen konnen, woraus dann offen-
bar eine umso drastischere Manipulation resul-
tiert.26

Dartiiber hinaus ware nach unserer Auffassung
aber auch zu iiberlegen, ob Lehrerinnen und
Lehrer bei bestimmten Themen besonders anfal-
lig dafiir sind, es an der notwendigen Kontrover-
sitit mangeln zu lassen. Vermutet werden
konnte aus dem Vorherigen, dass es sich u. a. in
den Feldern der Tier-Ethik, Sterben und Tod und
der Politischen Philosophie um solche Bereiche
handeln kénnte. Ahnliches wire u. U. fiir die
Komplexe der Wirtschaftsethik und der Gender-
Philosophie zu vermuten.

Fiir eine Unterrichtspraxis, in der Indoktrination
konsequent vermieden werden soll, lassen sich
auf dem Stand dieses Zwischenfazits folgende
Maximen ableiten, die zugleich wichtige For-
schungsaufgaben fiir die Philosophiedidaktik
enthalten:

1. Ein besonders wirksamer Schutz gegen In-
doktrination besteht in der konsequente
Stunden-Anlage nach dem Kriterium der
Kontroversitidt. Es gilt demnach, den Unter-
richt von Anfang an anhand kognitiver, le-
bensweltlich vorgefundener oder philoso-
phischer Konflikte zu strukturieren. Stun-
den, die nach dieser Idee ausgerichtet sind,
beginnen bereits mit der Entwicklung einer
problemorientierten Leitfrage, die zahlrei-
che, wohlbegriindete, voneinander abwei-
chende Positionierungen mdoglich macht. Sie
enden zudem konsequent im Austausch die-
ser Standpunkte, bei dem schlechtere Argu-
mente aufgrund ihrer sachlichen oder logi-
schen Fragwiirdigkeit zuriickgestellt und
bessere Argumente demgegeniiber gewlr-
digt werden kénnen. Zu einem dariiber hin-
ausgehenden Konsens sind die Schiilerin-
nen und Schiiler im Philosophie- und Ethik-
unterricht hingegen in den iiberwiegenden
Fallen nicht mit philosophischer Lauterkeit
zu bewegen.

2. Die kontroverse Anlage des Unterrichtes
setzt eine tiefgehende Sachkenntnis und ei-
nen stets aktuellen Informationsstand der
Lehrkraft bzgl. fachphilosophischer und ge-
sellschaftlicher Ansichten zu den jeweiligen
Themen voraus. Daher ist zu fordern, dass

26 Vgl. HERWIG BLANKERTZ: Theorien und Modelle der Didak-
tik. Miinchen: Juventa 1980. S. 98f.
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diejenigen Bereiche in den Bildungsplanen,
die sich als besonders anfillig fiir Indoktri-
nation zeigen, mit Vorrang zu Gegenstinden
der Fortbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern gemacht und mit besonderer Sorgfalt
bereits im Universititsstudium behandelt
werden. Ein Kanon von Texten, der mégliche
Positionen zum jeweiligen Thema systema-
tisch eroffnet, erscheint hier als hilfreich, ist
aber in Reaktion auf Entwicklungen im je-
weiligen Diskurs bestdndig zu aktualisie-
ren.2’

3. Zur methodischen Schulung angehender
Lehrkrafte sollte ganz obligatorisch der Ge-
danke gehoren, die liberwaltigende Sugges-
tivkraft von Bildern und Filmen strikt durch
die Ermoglichung kritischer Distanzierung
und argumentativer Priifung entgegenzu-
wirken. Zu fordern ist dabei v. a., dass sich
die Lehrerinnen und Lehrer konsequent da-
rum bemiihen sollten, das Deutungs- und
Provokationspotenzial der genannten Me-
dien im Philosophie- und Ethikunterricht
diskursiv auszuschopfen, anstatt sie z. B. als
blof3es Vehikel von Unterrichtseinstiegen zu
instrumentalisieren.

4. Wenn es soist, dass von bestimmten Medien
ein besonderes Uberwiltigungspotenzial
ausgeht, dann ist es notwendig, Erkennt-
nisse der Medienwissenschaften und der
Psychologie deutlicher in die Ausbildung
von Philosophie- und Ethiklehrkraften mit
einzubeziehen. Die Fachdidaktik ware
dadurch gezwungen, sich interdisziplinarer
als bislang aufzustellen. Die Art, wie be-
stimmte Medien kodiert sind, wenn sie ma-
nipulative Wirkungen entfalten, ist hier
ebenso von Belang wie grundlegendere psy-
chologische Mechanismen wie das sog. Pri-
ming.28

5. Unter dem Kompetenzparadigma versam-
melt sich auf dem derzeitigen Stand der
fachdidaktischen Ausarbeitung eine Viel-
zahl von Teilkompetenzen, die hinsichtlich
ihrer Relevanz fiir einen gelingenden Philo-
sophie- und Ethikunterricht noch nicht ge-
niigend hierarchisiert worden sind. In der

27 Vgl. BETTINA BUSSMANN: Was heif3t: sich an der Wissen-
schaft orientieren? Berlin: LIT 2014. S. 260--268. Zur Prob-
lematik der Kanon-Diskussion siehe: VANESSA ALBUS: Ka-
nonbildung im Philosophieunterricht. Losungsméglichkei-
ten und Aporien. Dresden: Thelem 2013.

28 Vgl. DANIEL KAHNEMANN: Schnelles Denken, langsames
Denken. Miinchen: Pantheon 2011, bes. Kap. 3--5; vgl.
WOLFGANG STROEBE/KLAUS JONAS/MILES HEWSTONE: Sozialpsy-
chologie. Eine Einfithrung. Berlin: Springer 2016.

Praxis kann dies nur allzu leicht dazu fiih-
ren, dass bestimmte Kompetenzen einseitig
gefordert werden. Zudem kann die vorder-
griindige Schulung formaler Fahigkeiten
und Fertigkeiten auch darauf hinaus laufen,
dass die behandelten Inhalte und ihre kriti-
sche Durchdringung vernachlassigt wer-
den.2% Zu fordern ist deshalb, dass der Schu-
lung der Argumentationskompetenz ein ex-
pliziter Vorrang vor anderen Kompetenzen,
wie z. B. der Empathiefdhigkeit, eingeraumt
wird. Die Fachdidaktik muss sich auféerdem
verstarkt der Frage stellen, auf welche
Weise Empathiefdhigkeit praktisch sinnvoll
geschult und dartber hinaus iiberhaupt le-
gitimiert werden kann. Denn wahrend Em-
pathie fiir Otfried Hoffe die ,Vollendung der
Toleranz“ darstellt und damit das héchste
Ziel ethischer Bildung in pluralistischen Ge-
sellschaften bedeutet,3° muss andererseits
bedacht werden, dass diese Fahigkeit auch
ihre Schattenseiten hat und um eine not-
wendige Tandemkompetenz der kritischen
Distanz erganzt werden muss, um Urteilsfa-
higkeit zu erméglichen. So fordert etwa der
amerikanische Psychologe Paul Bloom fiir
die Ausbildung des Mitgefiihls eine deutli-
chere Akzentuierung der Denkarbeit: ,Em-
pathie ist ein Bauchgefiihl, dass einen weg-
schwemmt. Das andere Extrem ist die kalte,
nichterne Rationalitit, die sich von Gefiih-
len iberhaupt nicht beeindrucken lésst. Das
Mitgefiithl dagegen liegt irgendwo dazwi-
schen, es spricht das Herz an, hort aber auch
auf die Griinde der Vernunft. Das ist genau
das, was wir heute kultivieren miissen®3!
Insgesamt ist vor diesem Hintergrund eine
starkere Integration von Erkenntnissen aus
der Empathie- und Emotionsforschung fiir
die Fachdidaktik anzustreben, um diese
Kompetenz konzeptionell klarer zu erfassen

29 Vgl. hierzu die einzelnen Debatten-Beitrdge in: ZDPE,

4/2016 (in Vorbereitung).

30 Vgl. OTFRIED HOFFE: Ethikunterricht in einer pluralisti-

schen Demokratie. In: ALFRED K. TREML (Hrsg.): A. a. O.
(siehe Anm. 5). S. 30--35.
31 PAUL BLoOM/ANNA GIELAS: Empathie blendet uns.

www.zeit.de/2015/49 /psychologie-empathie-terror-mit-

gefuehl-interview. Online seit: 17.12.2015 [10.03.16].
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und Verkiirzungen im Unterricht zu vermei-
den.32

Die Gefahr der falschen Reduktion und Ver-
einseitigung ist besonders grof3, wenn nicht
gentligend Zeit dafiir besteht, den jeweiligen
Sachverhalt multiperspektivisch genug zu
durchleuchten. Dieser Gedanke zieht die
Forderung einer konsequenten Umsetzung
des Doppelstundenprinzips fiir den Philoso-
phie- und Ethikunterricht nach sich. Der Un-
terricht muss insbesondere gentigend Raum
dafiir bieten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler Fragehaltungen entwickeln und ins
Nachdenken kommen konnen. Ebenso darf
nicht an der Reflexion der Qualitit hervor-
gebrachter Argumente am Ende der Stunde
gespart werden, um relativistische Beliebig-
keit zu vermeiden. Hier ist also nicht so sehr
die Forderung an die Fachdidaktik ange-
bracht, sich den faktischen Problemen der
Ressourcen-Zuteilung zu stellen und sie bei
der Entwicklung geeigneter Konzepte fiir
die Praxis als gegeben anzuerkennen.33 Viel-
mehr ist die Fachdidaktik hier selbst als bil-
dungspolitscher Akteur gefragt, der i. S. ei-
ner notwendigen Qualititsverbesserung
Einfluss nimmt auf die schulische Administ-
ration.

Jegliche Form der Uberwiiltigung ist im Un-
terricht unzulassig. Nach Auffassung der Po-
litik-Didaktik liegen entsprechende Prakti-
ken dann vor, wenn die Zielsetzungen von
Lernprozessen fir die Schiilerinnen und
Schiiler nicht offengelegt werden und sich
auf diese Weise einer kritischen Auseinan-
dersetzung entziehen. Fiir den Philosophie-
und Ethikunterricht reicht diese Bestim-
mung, wie die oben angefiihrten Praxisbe-
obachtungen gezeigt haben, jedoch nicht
aus. Uberwiltigung liegt entsprechend auch
dann vor, wenn auf starke affektive Reize,
kognitiv liberfordernde Gedankengange,
Machtgefille oder kommunizierte Erwar-
tungen hinsichtlich sozial erwiinschter
Denkweisen aufgebaut wird. In allen ge-

32 Zum Stellenwert der Empathieforschung vgl.: TANIA SIN-
GER: Perspektiven der Empathie- und Copmassion-For-
schung. In: JULIAN NIDA-RUMELIN/IRINA SPIEGEL/MARKUS TIE-
DEMANN: Handbuch Philosophie und Ethik, Bd. 2. Pader-
born: Schéningh 2015. S. 256--264.

Vgl. auch: IRINA SPIEGEL: Empathie- und Compassiontrai-
ning. In: Ebd. Bd 1. S. 245--251.

nannten Fallen handelt es sich um mehr o-
der weniger massive Beeintrachtigungen
des Vermogens der Schiilerinnen und Schii-
ler, die jeweilige Problemstellung mit ratio-
nalen Mitteln zu durchdringen.

Das Neutralitdtsgebot fiir Lehrkrafte darf
nicht mit einem Beliebigkeitsgebot ver-
wechselt werden. Das Gegenbild der In-
doktrination ist der Relativismus und beides
ist im Philosophie- und Ethikunterricht zu
vermeiden. Tatsachlich lasst sich verstarkt
beobachten, dass Lehrkrafte dazu neigen,
unterschiedliche Meinungen nebeneinan-
der stehenzulassen, ohne darauf zu behar-
ren, dass diese auch kritisch geprift wer-
den. Das geschieht z. T. sogar aus der Angst
heraus, zu indoktrinieren oder Schiilerin-
nen und Schiiler personlich zu kranken. Um
nicht zu indoktrinieren und zu iiberwalti-
gen, berufen sich Lehrkrafte oft auf den Be-
griff der Neutralitdt. Hinter diesem Termi-
nus stehen allerdings verschiedene, durch-
aus unterschiedliche Konzepte. Gemeint
sein kann damit in einem prozeduralen Sinn,
dass die Lehrkraftin den Verlauf der Urteils-
bildungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
nicht durch eine besondere Akzentuierung
eigener weltanschaulicher Standpunkte o-
der sonstiger Positionen partieller Interes-
sengruppen eingreifen soll. Verstanden
wird darunter aber auch noch oft, dass Leh-
rerinnen und Lehrer ihre eigenen Auffas-
sungen zum jeweiligen Thema iiberhaupt
nicht kommunizieren diirften. Am Nutzen
wie an der Realisierbarkeit dieses zweiten,
klassischen Neutralitatsverstandnisses ist
jedoch zu zweifeln.

Eine Offenheit der Lehrkrifte gegenitiber
dem Pluralismus méglicher Meinungen zum
Thema ist nur dann gewdhrleistet, wenn
diese im Rahmen ihrer Professionalisierung
gentigend Hilfestellungen dabei bekommen,
eigene Werthaltungen zu klaren.3* Lernpro-
zesse dieser Art miussten nicht zuletzt bei
der Reflexion der Individualbiografie anset-
zen.

33 Vgl. MATTHIAS TIicHY: Die Anspriiche der Ethikdidaktik
und die Erwartungen der Praktiker. Ein Vermittlungsvor-
schlag. In: edition ethik kontrovers, 12/2004. S. 11--17;
hier S. 16.

34 Vgl. WOLFGANG EDELSTEIN/IMMA HILLERICH/JURGEN LOTT:
Der historische und fachliche Kontext von LER. In: WOLF-
GANG EDELSTEIN u.\a. (Hrsg.): Lebensgestaltung - Ethik - Re-
ligionskunde. Zur Grundlegung eines neuen Schulfaches.
Analysen und Empfehlungen. Weinheim: Beltz 2001. S. 19-
-70; hier S. 44f.
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10. Der oben markierten Herausforderung ei-
nes Ethikunterrichtes, der sich zunehmend
auch als Integrationsunterricht zu verste-
hen hat, konnen Lehrkrafte nur gerecht wer-
den, wenn in ihrer Aus-und Fortbildung As-
pekte des interkulturellen Lernens prag-
nanter als bisher mitbertcksichtigt wer-
den.35 Zugleich erscheint eine Forderung
von Stellenbesetzungen durch junge Kolle-
ginnen und Kollegen mit Migrationshinter-
grund winschenswert. Ferner handelt es
sich bei Erfahrungen der kulturellen Diffe-
renz auch um ein Feld, um das sich empiri-
sche Forschung im Philosophie- und Ethik-
unterricht verdient machen konnte.
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