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Monika Gigerl widmet sich in ihrem Beitrag der Frage, wie ethische Bildung zur Férde-
rung der Miindigkeit in politischer Bildung, Demokratie- und Menschenrechtsbildung
sowie Global Citizenship Education realisiert werden kann. Auf der Grundlage einer
Analyse der Bedeutung ethischer Bildung in einer globalisierten, durch die Heterogeni-
tat der Werte charakterisierten Welt, der theoretischen und praktischen Grundlagen
schulischer Wertebildung in politischer Bildung, Demokratie- und Menschenrechts-
bildung und Global Citizenship Education sowie verschiedener Miindigkeitskonzepte
und Kompetenzerwerbsinstrumente kommt sie zum zentralen Ergebnis, dass schuli-
sche Wertebildung unter dem zentralen Aspekt des selbstandigen Denkens erfolgen
sollte. Als wichtige Implikation ihrer Analysen hilt sie fest, Wertebildung in der Aus-
und Weiterbildung von Padagoginnen und Padagogen zu verankern.
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Menschenrechtsbildung

1. Einleitung

Das Thema der Wertebildung ist in der Schule ein grundlegendes, da der Ort Schu-
le fir Kinder, Jugendliche, aber auch Erwachsene stellvertretend fiir die Gesell-
schaft steht und damit Wertvorstellungen der Gemeinschaft vermittelt. Fragen der
Wertebildung im schulischen Umfeld treten in Konfliktsituationen haufig zu Tage
(Schubarth, Gruhne & Zylla, 2017). Gleichzeitig bietet die Schule fiir Schiilerinnen
und Schiiler aber auch einen Raum des Experimentierens, in dem Wertefragen un-
ter Begleitung von Erwachsenen diskutiert werden kdnnen.

Da Kinder und Jugendliche durch den Besuch des Kindergartens und der schu-
lischen Institutionen tiber langere Zeit systematisch mit MaBnahmen der Werte-
bildung konfrontiert werden, scheint fiir Schubarth et al. der Begriff Wertebildung
im Kontext der Padagogik besser geeignet als jener der Werteerziehung. Denn im
Gegensatz zu letzterem konne Wertebildung moderne Personlichkeitstheorien
mit padagogischen Konzepten zur Férderung von Werten verknipfen. Dartiber hi-
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naus inkludiert Wertebildung auch die stufenweise Herausbildung von Werten in
den verschiedenen Sozialisations- und Bildungsinstanzen. SchliefSlich betont dieser
Begriff die Autonomie des Subjekts, das sich als miindige Biirgerin oder miindi-
ger Biirger Werte selbstbestimmt aneignet. Abzugrenzen ist davon der Begriff der
Werterziehung. Dieser betont die Einlibung in jene Werte, fiir welche die erzie-
hende Person in ihrem Vorbild stellvertretend fiir die Gesellschaft steht (Hansel,
2009). Diese sind Produkt gesellschaftlicher Ubereinkiinfte und kénnen von Men-
schenwiirde bis Gottesfurcht reichen. Dabei wird der stufenweisen Entwicklung in
selbstbestimmter Aneignung von Werten weniger Bedeutung zugemessen.

In weiterer Folge wird in diesem Beitrag aus den oben dargestellten Uberlegun-
gen der Begriff Wertebildung verwendet, da dieser mit dem Lernziel Miindigkeit am
besten kompatibel erscheint. Der Bildungsweg zur Erreichung von grof3tmaglicher
Mindigkeit steht im Interesse dieses Textes, der Begriff Miindigkeit wird im Sinne
von Befdhigung zur gesellschaftlichen und politischen Teilhabe und Mitgestaltung
verstanden. Gleichzeitig gehen damit kritisch-reflektierte Analyse- und Urteilsfa-
higkeit fir bestehende Machtstrukturen sowie Handlungskompetenz im Alltag
einher (Kenner & Lange, 2018).

In diesem Artikel werden im Anschluss an die Darstellung des Problemfel-
des ,Orientierung in der globalisierten Welt" (Kapitel2) mogliche inhaltliche
Ausgangspunkte zur Themenarbeit durch politische Bildung, Demokratie- und
Menschenrechtsbildung sowie durch Global Citizenship Education skizziert (Ka-
pitel3). In der Folge wird erdrtert, welche Kompetenzen durch diese Ansitze in
der Forderung der Miindigkeit in der globalisierten Welt erreichbar sind und wie
dieser Kompetenzerwerb tberpriift werden kann (Kapitel 4). AbschlieBend wird
der Versuch unternommen, mogliche Auswirkungen auf die Pidagoginnen- und
Padagogenbildung zu beleuchten.

2. Problemstellung: Orientierung in Zeiten der Globalisierung

Der Begriff Globalisierung lasst sich als gesellschaftlicher Wandlungsprozess um-
schreiben, der fiir die einzelne Person haufig in einer Kluft zwischen potenziellen
Méglichkeiten und tatséchlich Erreichtem miindet (Stein, 2008). In einer Multi-
optionsgesellschaft und einem Pluralismus an Werthaltungen bendtigen Kinder
und Jugendliche zur Entwicklung eines stabilen, handlungsleitenden Wertesystems
Unterstlitzung. Vielerorts wird derzeit eine Orientierungskrise diagnostiziert, denn
Kinder bendtigen im 21. Jahrhundert nicht nur notiges Wissen zur Bestimmung
des eigenen Standortes, sondern auch die Befahigung zum Dialog tiber jene Werte,
die das Zusammenleben in der globalen Welt sichern kdnnen (ebd.). Sehr junge
Kinder erlernen Normen vorerst, indem sie geltende Regeln und ihre Begriindung
anhand der eigenen Erfahrung rekonstruieren. Im Laufe der Entwicklung kommt es
zur Ausdifferenzierung und Anpassung: Uber das Beobachten in Interaktionen und
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Aushandlungsprozesse mit Kompromissfindung lernen Kinder, zwischen katego-
risch einzuhaltenden und kontextabhangigen Regeln zu unterscheiden (Schneider
& Lindenberger, 2012).

Im Kontext Schule muss laut Schubarth et al. (2017) Wertebildung mehr sein
als reine Wertevermittlung: Im Spiegel gesellschaftlicher Angste und Vorurteile
braucht es einen konstruktiven Werte-Dialog, in dem tiber grundsatzliche Ori-
entierung gesprochen, kritisch diskutiert und verhandelt wird. Wertebildung ist
demzufolge Kern des Bildungsauftrages und Teil der Personlichkeitsbildung, die
Gemeinschaft entwickelt und Solidaritdt ausbildet. Positiv auf das Gelingen der
Wertebildung wirken sich dabei ein schulischer Wertekonsens sowie eine wert-
schatzende Schulkultur, Partizipationsmoglichkeiten und Bewusstsein der Lehr-
krafte hinsichtlich ihrer Vorbildwirkung aus:

Schulen sind Orte der Wertebildung und deshalb im Dialog um Werte gefor-
dert. Sie tragen dazu bei, wertorientierte Personlichkeiten zukunftsfahig zu ma-
chen und nehmen somit Einfluss auf die Zukunft unserer Gesellschaft. Gefragt
sind Personlichkeiten, die auf der Grundlage einer gemeinsamen Wertebasis mit
dem wachsenden Wertepluralismus in unserer Gesellschaft umgehen konnen. Fur
die Schulen besteht darin eine ihrer grofiten gegenwartigen Herausforderungen.
(Schubarth et al., 2017, S.195)

Im Sinne der Wertebildung kommt schon der Tatsache, dass Giberhaupt (iber die
Ausgestaltung eines guten Lebens nachgedacht wird, besondere Bedeutung zu.
Lehrpersonen missen daher wissen, wo sie selbst moralisch stehen, ansonsten
konnen sie padagogisch nur scheitern: Schiilerinnen und Schiiler werden dann in
diesem Prozess planvoll und zielgerichtet gefdrdert, wenn zum Ausdruck kommt,
was Lehrpersonen wichtig ist, denn darin liegt ihre moralische Autoritat (Reichen-
bach, 2018). Eine Wertebildung durch verunsicherte, moralisch gleichgiiltige Lehr-
krafte ist nicht moglich.

Die ethische Aufgabe der Schule besteht darin, dass sich sowohl die in der Schu-
le agierenden Personen als auch die Schule als Institution fiir die Gemeinschaft und
den Sinn fiir die Gemeinschaft einsetzen. Da Wertekonflikte unvermeidbar und
letztlich oft auch unldsbar sind, kommt der Fahigkeit, Kompromisse zu schliefSen
und der Fahigkeit, auszuhalten, in einem Konflikt in der Minderheit zu sein, gro-
3es Gewicht zu (ebd.). Tatsachliche Einigkeit ist in demokratischen Gesellschaften
nicht moglich, denn sie rechnen mit einer Vielfalt an Meinungen, Positionen und
Uberzeugungen. Es liegt daher auch an der Padagogik, zu vermitteln, wie konstruk-
tiv mit Uneinigkeit umgegangen werden kann: So ermdglicht etwa wiederholtes
Aufwerfen von Fragen zu Wertekonflikten ein Lernen im Diskurs. Empirische Be-
funde legen jedoch nahe, dass explizite moralische Erziehung und Wertebildung
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fur Padagoginnen und Padagogen derzeit nur eine untergeordnete Rolle spielen
(Reicher, 2017).

Durch Globalisierung und Neoliberalismus gelangen auch Widerspriiche der
Bildungssysteme oder der Religionen in der Werteorientierung in den Alltag, wo-
durch das Normsystem uniiberschaubar wird (Schneider & Lindenberger, 2012).
Laut Negt (2018) herrscht Orientierungsnotstand in Europa: Gesellschaftliches
Wissen fehlt, es gibt ein diffuses Bindungsbediirfnis und Orientierungslosigkeit,
Parteien und Kirchen erfahren zunehmend weniger Loyalitdt. In diesem Kontext
wird von einer kulturellen Erosionskrise gesprochen. Alte Bindungen, Haltungen,
Werte gelten nicht mehr unhinterfragt, neue sind weder gefunden noch ausgehan-
delt. Die durch den Orientierungsnotstand ausgeloste kulturelle Suchbewegung
stellt Schulen vor die Aufgabe, nicht nur Sachwissen zu vermitteln, sondern auch
Orientierungsmoglichkeiten zu er6ffnen. Orientierungs- und Emanzipationswis-
sen konnen dabei einen Beitrag zu Autonomie und Miindigkeit leisten, wobei der
Reflexion in gesellschaftlichen Umbruchphasen besondere Bedeutung zukommt
(ebd.). Der Forderung der Fahigkeiten zum Umgang mit wachsendem Werteplura-
lismus wird nun in der Behandlung der Frage ,Wie kann Miindigkeit in der globali-
sierten Welt gefordert werden?” im Kontext Schule unabhangig vom Angebot eines
Ethikunterrichts fiir alle nachgegangen.

3. Ausgangspunkte zur Forderung von Miindigkeit

In weiterer Folge werden nun verschiedene Konzepte zur schulischen Forderung
von Miindigkeit dargestellt, die geeignet erscheinen, Orientierungswissen und Ur-
teilsfahigkeit bei Kindern und Jugendlichen zu férdern. Da es in Osterreich bislang
keinen Ethikunterricht gibt, wird die Forderung der Miindigkeit im Kontext der Po-
litischen Bildung und verwandter Ansatze beschrieben. Die dargestellten Konzepte
erheben jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

Grundsatzlich lasst sich in der schulischen Wertebildung stets die indirekte und
die direkte Form der Wertebildung unterscheiden: Wahrend die indirekte Werte-
bildung die demokratische Partizipation hervorstreicht, werden in der direkten
Wertebildung konkrete Inhalte angefiihrt (Stein, 2008). In der indirekten Wertebil-
dung werden vier Elemente als wichtig erachtet: [...] das Zulassen von Mitwirkung,
[...] die Vorbildfunktion der Lehrkrifte, [...] die Sicherung einer stabilen Zugehérigkeit
zur Schulgemeinschaft sowie [...] die Erdffnung der Mdoglichkeit, Begegnung in und
aufSerhalb der Schule zu erfahren” (a.a.O,, S.157). Die direkte Wertebildung geht von
wiinschenswerten inhaltlichen Werten oder von der Reflexion von Dilemma-Si-
tuationen aus, die unabhéngig von Inhalten die Fahigkeit zur Moralentscheidung
fordern (ebd.). Sowohl direkte als auch indirekte Wertebildung sind dabei als
durchgingige facheriibergreifende Aufgabe zu verstehen, die auf soziale Achtung,
Wertschatzung und klare Verhaltensregeln griindet.
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3.1. Wertebildung in und durch Politische Bildung

Die Politische Bildung biindelt all jene Bemiihungen, die Lernende zur aktiven Rol-
lentibernahme in der demokratischen Gesellschaft befahigen (BMUK, 2012). Die
Prinzipien zur Gestaltung des Unterrichts werden im Beutelsbacher Konsens be-
schrieben und fokussieren das Indoktrinationsverbot, das Kontroversitatsgebot
und das Ziel der Partizipation an der Gesellschaft (bpb, 2011). Damit Wertebildung
im Kontext der Politischen Bildung gelingen kann, bedarf es eines wertschatzenden
Schulklimas. Daftir braucht es Lehrkrafte, die zu warmer, freundlicher Kommuni-
kation in der Lage sind. In Werteaufbau und Werteorientierung kommt auch der
Schulleitung grof3e Bedeutung zu: Beides wird durch den Fiihrungsstil, das gemein-
same Schulethos und die Kooperation mit Eltern und Erziehungsberechtigten mit-
bestimmt (Stein, 2008).

Das Verstandnis von Wertebildung in und durch den Zugang der Politischen
Bildung, welche in Osterreichs Schulen sowohl als Unterrichtsprinzip (fiir alle Schul-
stufen) als auch als Unterrichtsfach (ab der Sekundarstufe) verankert ist, wird auch
vom Europarat vertreten (Europarat, 2011). Darin werden europdische Grundwer-
te in der Wertebildung in Zusammenhang mit Selbstreflexivitdt, Mindigkeit, Au-
tonomie und Empathie betrachtet. Da sich eine demokratische Gesellschaft stets
durch Wertepluralismus auszeichnet, bedarf es dem Europarat zufolge gemeinsa-
mer Grundwerte. Diese Werte und Standards finden sich laut Europarat zuerst in
Demokratie, Menschenrechten und Rechtsstaatlichkeit, abgeleitet davon in inter-
kultureller Verstandigung und der Wertschatzung von Diversitat (Europarat, 2011).

3.2. Wertebildung in und durch Demokratie- und Menschenrechtsbildung

Das Bildungsministerium stellt ebenso wie der Europarat im entsprechenden Er-
lass die Politische Bildung an die Seite der Menschenrechtsbildung (BMUK, 2012).
Dabei wird Menschenrechtsbildung als jenes Bildungsziel definiert, das Personen
zum Leben einer Menschenrechtskultur und zur Verteidigung von Menschenrech-
ten und Grundfreiheiten befahigt. Als gesellschaftliche Institution ist die Schule
dazu verpflichtet, Kindern und Jugendlichen das Recht auf Zugang zu Menschen-
rechten zu erdffnen. Dadurch sollen junge Menschen dazu befihigt werden, ihre
Rechte und Verantwortung in der Gesellschaft einzunehmen und gleichzeitig die
demokratische Gesellschaft aktiv mitzugestalten (Kirchschlager, 2018). Menschen-
rechtsbildung kann Kinder befahigen, ihre Rechte bei Unrechtserfahrungen ein-
zufordern. Der Schutz des eigenen Lebens darf Menschen durch Vorenthaltung
dieses Wissens nicht genommen werden. Dieser ist bedingungslos und juristisch
einklagbar (Kirchschlager, 2018).

Eine Kultur der Menschenrechte kann dabei als kollektive Ressource gesell-
schaftlicher Anerkennung und als kritische Kontrolle der Umsetzung und Weiter-
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entwicklung der Menschenrechte dienen (UNESCO-Bericht, 1996). Die normative
Ausrichtung und das kritische Analysepotential werden aufgezeigt, dabei werden
die Menschenrechtsbewegung und ihre Gegenbewegung(en) beleuchtet. Denn
eine Menschenrechtskultur wirkt als Kommunikations- und Handlungsraum, wo-
durch aus dem verschriftlichten Recht erst lebendiges, reflektiertes Recht wird.
Auch Kritik und Wandel werden dabei beachtet: Kritik an der Missachtung von
Menschenrechten, Ausbeutung, Gewaltstrukturen und Kraft zum sozialen Wandel
bei sozialer Exklusion und Entwiirdigung.

3.3. Wertebildung in und durch Global Citizenship Education (GCE)

Die Ideen der Menschenrechte und des friedlichen Zusammenlebens im globalen
Kontext werden auch im Konzept der Global Citizenship Education (GCE) ins Zen-
trum des Lernens gestellt. Die GCE versteht sich als ,umbrella term®, als Sammel-
begriff fiir globales, interkulturelles und politisches Lernen, der in der Lage ist, die
gegenseitigen Abhdngigkeiten und Wechselwirkungen unterschiedlicher Einzelan-
satze in der globalisierten Welt zu verkniipfen (Wintersteiner, Grobbauer, Diendor-
fer & Reitmair-Juarez, 2014).

Dabei werden neben dem Wissenserwerb und der Analyse von globalen Prozes-
sen ebenso der Perspektivenwechsel, die kritische Stellungnahme und die Beurtei-
lung unterschiedlicher Lebenswirklichkeiten und Interessen angestrebt. Letztlich
miindet der Bildungsprozess in eine Handlungsfahigkeit im globalen Wandel und
zeigt sich in Partizipation und miindiger Mitgestaltung der Lebenswelt (Schmitt,
2019). Zur Analyse globaler Prozesse und als Anregung zum Perspektivenwechsel
sind unterschiedliche Instrumente und Verfahren einsetzbar. Das Modell Heads
Up bietet beispielsweise Tools, um problematische Muster in Reprasentation und
Zusammenhangen im Rahmen der GCE zu identifizieren (Andreotti, 2015). Darin
werden die Aspekte Hegemonie/Vorherrschaft, Ethnozentrismus, Ahistorizismus,
Depolitisierung, Bediirfnis nach Heilbringung, unkomplizierte Losungen und Pa-
ternalismus in globalem Handeln thematisiert (Andreotti, 2012). Das Ziel dieses
Modells ist es, die Fahigkeit zum kritischen Denken abseits bekannter Dichotomi-
en zu fordern und einen Beitrag zur Starkung der Miindigkeit zu leisten (Andreotti,
2012). Dieses Instrument kann Ankerpunkt und zugleich Analysetool fiir Lehrper-
sonen in der Diskussion von Wertefragen im globalen Kontext sein.

4. Zum Ziel der Miindigkeit in einer globalisierten Welt

Der Philosoph Immanuel Kant (1907) versteht Unmiindigkeit als das Unvermogen
sich seines Verstandes ohne Leitung anderer zu bedienen. Er geht von der Auf-
kldrung als Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit
aus. ,Selbstverschuldet” ist menschliche Unmiindigkeit Kant zufolge deshalb, weil
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diese nicht aus Mangel an Verstand, sondern an Entschluss und Mut, den Verstand
eigenstandig zu nutzen, entstehe. Die Griinde fiir Unmindigkeit seien laut Kant
Faulheit und Feigheit. Miindigkeit als autonomes Denken, Selbstdenken, sei kaum
ohne Anleitung zu erreichen, vielmehr miisse es erst geweckt werden. Daraus lasst
sich folgern, dass schulischer Bildung die Aufgabe zukommt, bereits vorhandene
Anlagen zur Miindigkeit in Kindern und Jugendlichen als individuelle Ressourcen
zu nutzen und Raume zum Selbst-Denken zu eroffnen und zu vergrofRern.

Theodor Adorno (1971) knipft an Kant an und betont, dass der Mensch nicht
allein nach der eigenen Bestimmung existieren kann, sondern die Gesellschaft
durch Vermittlungsinstanzen die Menschen heteronom formt und dem Bewusst-
sein entfremdet: Oft sei das Ziel lediglich die Akzeptanz der gesellschaftlich vermit-
telten Werte und die Anpassung an diese.

Michel Foucault (1996, zit. n. Darm & Lange, 2018, S.52) betont in diesem Zu-
sammenhang die Machtstrukturen und spricht von einer ,Gouverne-Mentalitat”.
Diese Haltung ziele nicht grundsatzlich auf die Unterwerfung, sondern auf die Kop-
pelung von Regierungs- und Selbstzielen (Selbsttechnologie) ab und stehe damit
der Miindigkeit entgegen. Denn Miindigkeit als Autonomieziel werde dabei durch
Akzeptanz des Herrschaftssystems ersetzt: affirmativ, reproduktiv, unterwerfend.
Nur durch Kritik und Widerstand werde die Weiterentwicklung der Demokratie
maoglich. Flr Lehrkréfte ergeben sich dadurch zahlreiche Widerspriiche: Einerseits
sollten die Lernenden sich (zukinftig) in der Welt zurechtfinden, andererseits darf
die Schule jedoch nicht nur ,gut erzogene”, angepasste Menschen produzieren,
was als Doppelschlachtigkeit der Erziehung bezeichnet wird (Darm & Lange, 2018).

Horkheimer und Adorno (2010) betonen, dass Aufklarung und Erziehung zur
Mindigkeit die Reflexion dieses Moments mitaufnehmen muss. lhnen zufolge soll
dieser nicht ldsbare Widerspruch auch ein Gegenstand der Diskussion und Refle-
xion im Lern-Lehrprozess sein. Schule miisse bestehende Regierungsstrategien auf
den Ebenen Anpassung und Reproduktion von Bestehendem reflektieren, sonst
werde sie inhaltsleeres Pathos. Der Widerspruch fiir das Individuum zwischen Teil-
habe an der Gesellschaft als Integration und gleichzeitig kritischer Distanz zur Inte-
gration erfordert miindigen Umgang der Lehrenden und Lernenden.

Ethische und Politische Bildung haben daher die Aufgabe, geeignete Raume
zum Selbst-Denken zu erdffnen. Nach Judith Butler (2002, zit.n. Darm & Lange,
2018, S.55) ist Miindigkeit zugleich Unterwerfung und Aufbegehren, ein standiger
Prozess der Selbstbestimmung, ist Produkt und Produzent der Selbstbildung. Da
es keine vermittlungsdidaktische Ebene gibt, will Miindigkeit gelernt, nicht gelehrt
sein. Mindigkeits-Selbstbildung ldsst sich daher als Referenzpunkt der Wertebil-
dung und der Demokratiebildung betrachten. Die didaktische Planung muss daher
von der subjektiven Vorstellung ausgehen und zu dieser zuriickkehren (Darm &
Lange, 2018). Das Biirgerinnen- und Biirgerbewusstsein als individuelle Vorstellung
dient als Ausgangspunkt, der Selbstbildungsprozess bietet Selbstreflexion, Kritik
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und Umdenken an. Miindigkeit geht stets mit Autonomie einher, die die eigen-
standige Entwicklung der Person ebenso wie die Zielperspektive reflektierten Han-
delns des Individuums in der Gesellschaft beschreibt (Speck-Hamdan, 2003). Die
Voraussetzungen zum autonomen, miindigen Urteilen und Handeln bilden sich
dabei in der moralischen Entwicklung des Kindes durch kooperative Beziehun-
gen innerhalb der Gemeinschaft (ebd.). Aufgabe der Schule ist es daher, vielfaltige
Lerngelegenheiten zur Selbst- und Sozialentwicklung zu schaffen, damit sich die
Fahigkeiten zur sozialen Perspektivenlibernahme und Interaktion im Sozialgefiige
entwickeln kénnen (ebd.).

Somit ist die Forderung von Miindigkeit bei Werturteilen ebenso gefragt wie
in Fragen der Politischen Bildung. Wéahrend das Ziel der Miindigkeit im Kompe-
tenzmodell fiir Politische Bildung mehrfach erlautert wird (Krammer, 2008), wird
es im oOsterreichischen Kompetenzmodell Ethik (BMBF, 2012), im Gegensatz zum
Ethik Lehrplan in Deutschland, derzeit nicht erwahnt (Bildungsministerium Rhein-
land-Pfalz, 2012).

4.1. Kompetenzen zur Forderung von Miindigkeit

Die Auswertung unterschiedlicher Ansédtze der Wertebildung zeigt, dass jene Mo-
delle, die Werte vermitteln, wenig zur Anderung der Einstellungen und des Verhal-
tens beitragen. Positiv wirken sich dagegen jene Ansdtze aus, die auf Diskurs und
moralischer Urteilsfahigkeit aufbauen (Stein, 2008). Das moralische Lernen bein-
haltet verschiedene, voneinander unabhangige Faktoren: intrinsische Konzepte
und Motive, kognitive und soziale Kompetenzen, Wissenserwerb und Entwicklung
moralischer Motivation.

Im Laufe des Heranwachsens erfahrt die moralische Urteilsfahigkeit gemeinsam
mit sprachlichen, kognitiven und soziokognitiven Fahigkeiten eine Weiterentwick-
lung. Wenn Menschen dazu in der Lage sind, hypothetisch und abstrakt zu denken
und Zeitperspektiven zu tiberblicken, sind sie Gblicherweise fahig, auch langere Be-
grindungen und Riickmeldungen zu beriicksichtigen. Dabei wird der Blick tiber
die eigene Person hinaus auf das System der Gemeinschaft gerichtet. Diese Fahig-
keit ist auch fir die politische Sozialisation eine wichtige Bedingung (Schneider &
Lindenberger, 2012).

In den Schulen braucht es Angebote, die zur Reflexion und Weiterentwicklung
eigener Werthaltungen beitragen und praktische Einlibung in prosoziales Verhal-
ten ermoglichen, welche auf respektvollen Beziehungen basieren (Stein, 2008).
Fiir das Zusammenleben in der Schule lasst sich daraus ableiten, dass die Klasse
als partizipative, gerechte Gemeinschaft positive Auswirkungen auf die Moralent-
wicklung der Kinder zeigt: Das Verantwortungsgefiihl flireinander steigt durch
die Vereinbarung und Einhaltung demokratischer Regeln im Zusammenleben.
Gewaltsame Konfliktlosungen und Vandalismus gehen schrittweise zuriick, die
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Lernenden binden sich selbst freiwillig an die Einhaltung der zuvor aufgestellten
Regeln. Gerade die verstarkte Ausrichtung der Schule auf Wirtschaft und Emplo-
yability lasst das selbststandige Denken oft zu kurz kommen (Kesselring, 2018). Es
wird daher dafiir pladiert, dass Selbstverwirklichung als soziales Wesen stets mit al-
tersentsprechenden Freiheitsraumen kombiniert werden soll. Dazu sind Freirdume
im Denken und Handeln notig, damit wird ermdglicht, das Ganze und die Zusam-
menhange starker in den Fokus zu riicken. Ansonsten lauft Schule Gefahr, blind fir
Zusammenhange zu machen (ebd.).

4.2. Kompetenzentwicklung sichtbar machen

Der Kompetenzbegriff in Anlehnung an Weinert (2001) inkludiert Fahigkeiten
und Fertigkeiten zur Problemldsung. Dazu wurde in Deutschland ein Messinstru-
ment entwickelt, das ethisch-moralische Grundkenntnisse, ethisch-moralische
Urteilskompetenz und ethisch-moralische Handlungsentwurfskompetenz iiber-
prift (Benner & Nikolova, 2016). Die Ergebnisse der Testaufgaben werden dabei
verschiedenen Schwierigkeitsniveaus zugeordnet, daraus wurde ein System von
Urteilsformen in sieben Kategorien entwickelt. Die Entwicklung der Aufgaben ba-
siert dabei auf der Frage nach dem Richtigen und Falschen und fordert dazu auf, in
Konfliktsituationen abzuwagen, zu entscheiden und schriftlich zu argumentieren.
Ausgehend von einer ersten eigenen Einschdtzung der Person wird ein Perspekti-
venwechsel zur Hinterfragung des eigenen Willens durchgefiihrt, im dritten Schritt
erfolgt der Abgleich der Beurteilung im Sozialkontakt. Die Handlungsentwurfs-
kompetenz als hochstes Niveau zielt darauf ab, dass Moralurteile stets entworfen
und mit anderen Personen in Sozialkontakt abgestimmt werden (ebd.).

Dieses Instrument zur Messung moralischer Kompetenzen liefert ein breit
angelegtes, systematisches Theoriekonzept der ethischen Kompetenzen mit und
wurde in Deutschland bereits validiert (Ritzer, 2018). Fiir Schulen in Osterreich
wird es nur nach Anpassung empfohlen, misst dieses doch vorwiegend sprach-
basierte Inhalte, die teilweise in der Begrifflichkeit nicht fiir alle verstandlich sind.
Ebenso miisste das Instrument an ein etwaiges Curriculum fir Ethik im konkreten
Fall angeglichen werden (ebd.). Offen bleibt dabei die Frage, ob durch ein sprach-
liches Tool tatsachlich ethisch-moralisches Handeln erfasst werden kann, oder ob
es hierfiir nicht zusatzlich andere ,Messungen” benétigt. Die grofien Widerspriiche
zwischen sprachlich proklamierten Werten und den tatsdchlich gesetzten Hand-
lungen im Alltag sind bekannt (Frey, Graupmann & Fladerer, 2016). Diese lassen
sich teils zurtickfiihren auf unterschiedliche Interpretationen von Werten inner-
halb einer Gruppe, auf individuelle Ziel- und Wertekonflikte oder auf Diskrepanzen
zwischen der Selbst- und Fremdeinschitzung (ebd.).

In Westeuropa bemiiht sich der Europarat durch die Kampagne free to spe-
ak and safe to learn seit 2018 um eine Verkniipfung von Grundwerten mit de-
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mokratischen Haltungen (Europarat, 2018): In zwanzig Hauptkategorien werden
Schlisselkompetenzen definiert, die in drei Werte-, sechs Einstellungs-, acht Fa-
higkeitsgruppen sowie drei Gruppen von Wissen und kritischem Denken unter-
gliedert sind (Europarat, 2018). Beispielsweise finden sich auf der Ebene der Werte
die Wertschatzung der Menschenwiirde und Menschenrechte, die Wertschatzung
der kulturellen Vielfalt sowie die Wertschiatzung der Demokratie, Gerechtigkeit,
Fairness, Gleichheit und Rechtsstaatlichkeit. Fiir jede dieser Hauptkategorien gibt
es drei vordefinierte Niveaustufen (Basic, Intermediate, Advanced), welche jeweils
mit drei Lernzielen (Deskriptoren) pro Niveau beschrieben werden. Diese Lernziele
ermoglichen fir Lehrkréfte die Unterrichtsplanung in stufenweisen Kompetenz-
niveaus und konnen gleichzeitig als Kompetenzraster zur Fremd- und Selbstein-
schatzung dienen (Europarat, 2018).

Ein anderer Ansatz zur Kompetenzmessung wird im Projekt zu Impact As-
sessment Tools (IAT) vorgestellt: Dabei werden anhand der Qualitdt von hand-
lungsorientierten Unterrichtsdiskussionen die Anderungen von Meinungen und
Einstellungen ablesbar gemacht (Stidwind, 2020). Tief verankerte Ansichten und
Haltungen bestimmen diesem Konzept zufolge, welches vor allem fiir Global Ci-
tizenship Education entwickelt wurde, den Erfolg der Bildungsbemiihungen zur
Forderung von miindiger Urteilsfahigkeit und von kritischem Weltverstehen. Un-
terschiedliche Methoden zur Messung von Einstellungen und Meinung geben
Hinweise auf den Umgang mit Stereotypien und Vorurteilen, diese kdnnen in der
padagogischen Arbeit in Form eines Kreislaufs eingeplant werden: Ausgehend von
einer ersten Messung der Einstellung der Lernenden wird die Wahl der Lernzie-
le und die zielgruppenspezifische Anpassung der Unterrichtsinhalte erstellt. Da-
nach erfolgt die Umsetzung der Inhalte in Unterrichtssequenzen. Diese Phase wird
durch eine abermalige Messung der Einstellungen und Meinungen abgeschlossen
und der Kreislauf beginnt bei Bedarf von vorne (ebd.). Diesem Projekt zufolge wird
durch diese Methoden fiir Lehrpersonen eine konsequente Wirkungsmessung
Uber einen langeren Zeitraum und die kontinuierliche Begleitung der Schiilerinnen
und Schiiler zu mindigen, kritischen (Welt-)Biirgerinnen und -Biirgern méglich.

Das Ziel dieser drei vorgestellten Ansatze lasst sich als Sichtbarmachen von
Kompetenz im miindigen Umgang mit einer komplexen, globalen Welt kurzfassen.
Offensichtlich wird bei diesen Versuchen, die Kompetenzentwicklung von Lernen-
den greifbar zu machen, dass diese Bemiihungen stets als langfristiges Ziel inner-
halb des formalen und informellen Bildungsprozesses zu verstehen sind.

5. Diskussion und Schlussfolgerungen fiir die Ausbildung von
Padagoginnen und Pidagogen

Die Herausforderung fiir die Gesellschaft und Schule von morgen ist es, gemein-
sam mit den Lernenden an einem Wertekanon fiir globalisierte Gesellschaften zu
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arbeiten und Schiilerinnen und Schiiler beim Aufbau eigenstandiger Wertesyste-
me und Verantwortungsbereitschaft zu unterstiitzen (Stein, 2008). Nur ethisch
kompetente Lehrkréfte kdnnen ihre Schiilerinnen und Schiiler im Aufbau einer
kritisch-reflexiven Haltung und bei der Entwicklung des miindigen Umgangs mit
den grofden Wertefragen im globalen Kontext begleiten. Als Problemfeld zeigt sich
dabei jedoch oft Unsicherheit und Ambivalenz der Lehrkrifte, daher sollte Werte-
bildung in der Aus- und Weiterbildung aller Padagoginnen und Padagogen veran-
kert werden. Personen, die in der Schule beschiftigt sind, spielen eine Schliisselrolle
fir Wertebildung, zum einen, weil sie Kinder und Jugendliche tiber lange Zeit be-
gleiten, zum anderen, weil Wertefragen immanenter Teil padagogischer Arbeit sind
(Schubarth et al,, 2017).

Fragen der Wertebildung, Demokratie und Menschenrechte sollten daher in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ab dem Studienbeginn als roter Faden in den
Ausbildungen unterrichtet werden. Auch im Kontext der Schulpraktischen Aus-
bildung sollte die Realisierung der Wertebildung gleichwertig mit der Eintibung in
den Fachunterricht behandelt werden. Gefragt ist eine Lehrkraft, die jenseits von
Perfektion steht, selbst nie fertig gelernt hat und ein Vorbild in der Orientierung fiir
Kinder und Jugendliche ist: etwa im kritischen Selbstgesprach. Sie soll die Selbstbe-
stimmungsrechte der Lernenden respektieren und ihnen helfen, in ihrer Entwick-
lung den eigenen Weg zu finden: bei Verantwortungsiibernahme, Diskussion von
Wertefragen und Entwicklung von Visionen einer besseren Welt.

Das gesamte Schulsystem kann sich der Aufgabe der Wertebildung nicht ent-
ziehen (Lind, 2009). Daher ist es besonders die Aufgabe von Hochschulen und
Universitdten, vorbereitend auf diese Herausforderungen adaquate inhaltliche
Angebote zu stellen und beispielhaft in der Gestaltung der Lehre voranzugehen.
Gefordert wird dabei an den Hochschulen allgemein und in Bezug auf ethische
Fragestellungen speziell, dass nicht nur fiktive Dilemma-Situationen diskutiert wer-
den, sondern Wertefragen anhand tagesaktueller Fragestellungen durch Lehrkrafte
mehrdimensional verhandelt werden.

Dazu sollte eine ethische Grundbildung flr alle angehenden Lehrkréfte sowie
die Aufwertung der Menschenrechtsbildung und der Global Citizenship Educa-
tion erfolgen. Hiermit kann der derzeit oft zu beobachtenden Unsicherheit von
Lehrkréften entgegengewirkt, und diese dazu ermutigt werden, in der Schule ihre
Schliisselrolle als Vorbilder der Wertebildung im Sinne der Menschenrechte und
Demokratie zu Gibernehmen (ebd.). Dabei ist auch die Gestaltung der Hochschulen
selbst im Sinne von Organisationen, die selbstbestimmte Lernprozesse und Partizi-
pation der Studierenden ernst nehmen, gefragt.
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