,»Konrad, sprach die Frau Mama ... !*

Wertebildung und Wertorientierung in der katholischen Erwachsenenbildung
Dr. Ralph Bergold

Seit gut funf Jahren diskutieren wir wieder tUber Grundlagen, Reichweiten und Proprium
der katholischen Erwachsenenbildung. Offensichtlich ist eine solche Diskussion nach be-
stimmten Jahresabstanden immer wieder neu fallig. Dabei ist es kein Zufall, dal3 bil-
dungstheoretische Selbstvergewisserungen einhergehen mit gesamtgesellschaftlichen
Umbrichen und 6ffentlichen Diskursen.

Schaut man sich die gesellschaftlichen und 6ffentlichen Diskussionen an, so ist oftmals
von Werteverlusten, von Wertkrisen, von postmoderner Beliebigkeit die Rede. Der be-
kannte Theologe J. B. Metz spricht vom ,,Stadium der moralischen Erschopfung®, in der
wir uns heute befinden. Anlasse dazu finden sich reichlich, ob FremdenhalR oder Abtrei-
bung, Gentechnik, Tierversuche, Korruptionsaffaren oder jugendliche Gewalteskalatio-
nen, Umweltraubbau oder Verrohung in Familie, Schule, Beruf und Alltag - stets lauft es
auf die Frage nach Moral heraus, wann sie ausreicht, was sie taugt, warum sie so oft
fehlt.

Die Sehnsucht nach verbindlichen Maflistdben, das Fehlen von Werten, ja Tugenden,
scheint zum globalen Dauerproblem aufgerickt. Viele sehen in den heutigen Krisener-
scheinungen im sozialen und 6kologischen Bereich eine Krise des Gewissens verankert. '
Die Erwachsenenbildung ist in diesem Problem gleich zweimal involviert: zum einen ver-
starkt sich der Appell an die 6ffentlich verantworteten Einrichtungen der Erwachsenenbil-
dung, sich intensiver einer ethischen Bildungsarbeit zuzuwenden; auf der anderen Seite
kommen gerade im Bereich der kirchlichen Erwachsenenbildung zunehmend Teilnehme-
rinnen, die in den Veranstaltungen die Vermittlung von eindeutigen Wertmal3staben er-
warten.

Doch damit tauchen schon die ersten wichtigen Fragen auf: Wie kann und soll eine Wert-
vermittlung in der katholischen Erwachsenenbildungsarbeit erfolgen? Welche ethische
,Bedurfnislage” oder Motivation liegt bei den Teilnehmerlnnen konkret vor? Um welche
Werte oder Wertsysteme soll es gehen?

Hinzu kommt bei der Erwachsenenbildung noch die spezifische Problematik, dal zum
einen die Teilnahme an den Bildungsveranstaltungen freiwillig ist, zum anderen der Bil-
dungs- oder Lernprozel3 entweder sehr kurz (z.B. bei Abendveranstaltungen) oder nur
auf das Exemplarische reduziert ist. Dieses sind fur ethische Bildungsprozesse eher un-
gunstige Bedingungen. So kann die Situation entstehen, dhnlich der bekannten Episode
des daumenlutschenden Konrads in dem Struwelpeter, dal3 nach einem kurzen ethischen
VermittlungsprozelR die Besucher von Erwachsenenbildungsveranstaltungen sich selbst
Uberlassen bleiben (,Konrad,“ sprach die Frau Mama:“ich mul3 gehen und Du bleibst
da!*) und letztlich bei den Teilnehmerlinnen kein ethischer Bildungsprozel3 stattgefunden
hat.

Die nachfolgenden Ausfuhrungen wollen einige AnstdRe geben, wie klunftig eine Wertbil-
dung oder Wertorientierung im Kontext katholischer Erwachsenenbildungsarbeit konzi-
piert werden kdnnte.

1. Sag’ mir, wo die Werte sind!

In einem Interview &ul3ert sich der kanadische Regisseur Dennys Arcand zu seinem
Film Jesus von Montreal: ,lIch wollte einen Film machen, der die verschiedensten
Stilelemente nebeneinander stellt. Einen Film, in dem alles enthalten ist, von der
schrillsten Komddie bis zur absurdesten Tragddie, mit den Dingen aus dem alltagli-
chen Leben um uns herum. Explosiv, banal und widersprichlich. Wie in den Super-



maéarkten, wo man innerhalb eines Radius von 10 Metern Dostojewskis Romane, Ra-
sierwasser, die Bibel, Pornovideos, Shakespeares gesammelte Werke, Fotos von der
Erde, von Mond aus aufgenommen -, astrologische Ratgeber und Poster von
Schauspielern und Jesus findet. Und das alles, wéhrend Lautsprecher und Bild-
schirme einen endlosen Larm als Hintergrund produzieren.”

Dieses Zitat kann ein Schlaglicht werfen auf unsere gesellschaftliche Situation, die
ja schon beinah sprichwortlich als Warenhaus beschrieben wird, in dessen Regalen
alles nebeneinander wohlfeil angeboten wird. Und dies gilt dann eben nicht nur fur
die tatsachlichen Konsumagiiter, sondern im ibertragenen Sinn auch fiir Werte, U-
berzeugungen, Ideen, Weltanschauungen und Handlungsmadglichkeiten.

Dieser zunehmende Pluralismus, besonders hinsichtlich demokratischer Meinungs-
freiheit und Wertevielfalt, bewirkt, dal3 die subjektive Orientierungssicherheit ab-
nimmt und die Pragung durch sogenannte ,geschlossene* Uberzeugungsgruppen
zurickgeht. Soziologen sprechen hier von einem Leben in Segmenten. Was ist das
Verbindende? Wie in diesem Kontext seine Identitat finden? Ist nur eine Patchwork-
Identitat moglich? Was sind ihre Bindemittel?

Im Kontext solcher Lebensteilungen wird der einzelne notwendigerweise zum ,,Pfad-
finder* auf dem Weg zu sich selbst. Diese Wege aber sind markiert von Grundfra-
gen wie: ,Was bringt es mir? (Individualisierung) Was macht mir SpalR? (Hedonis-
mus) und Wer bin ich eigentlich? (ldentitatsdiffusion)*. Viele sind auf der Suche
nach einer Uberwindung der Dissoziation von Emotionalitat und Funktionalitat, Ar-
beit und Leben, Stabilitdit und Mobilitat, wie sie in unserer gegenwartigen Gesell-
schaft vorherrschen.

Wo finde ich die Identitat des Selbstbewul3tseins, in dem ich auch erfahre: Es ist
gut, dal3 ich da bin? Ich denke in diesem Bereich sind die Kirchen, aber auch katho-
lische Erwachsenenbildung in besonderer Weise herausgefordert. Dies gilt gerade
angesichts einer multireligiosen und interkulturellen Gesellschaft, wenn zwei dro-
hende Entwicklungen gebremst werden sollen, die eine Pseudoidentitat und gefahr-
liche Lebensgewillheit vermitteln: Der religiosse Fundamentalismus und Nationalis-
mus; die Neutralisierung und Nivellierung aller Lebenswerte in Richtung auf einen
unverbindlichen Pluralismus.

Schlieldlich haben sich die Einstellungen und Werte gewandelt, an denen sich unser
Leben orientiert; dies ist ablesbar am Erziehungsverhalten, an den derzeitig gulti-
gen Moralvorstellungen und an der Art, wie wir unsere verschiedenen Rollen spie-
len. Tendenzen dieses Wertewandels sind: 1. Zunehmende Bedeutung der soge-
nannten Selbstentfaltungswerte: Mit ihr ist eine Hinwendung zu Kreativitat,
Spontaneitat, Ungebundenheit, Autonomie, Eigenstandigkeit und Genul3 verbunden.
2. Zunehmende Einschrankung der Sinnfrage: Mit ihr ist verbunden, dal3 die
Sinnfrage nur noch bei deutlichem Gegenwartsbezug und im Hinblick auf Gber-
schaubare Bereiche, die in kleinen Schritten bewaéltigt werden kdnnen, gestellt wird
(z.B. bei einer Beziehung oder Freundschaft, einer einzelnen Aufgabe, einem Ta-
gesverlauf, einen Projekt etc.); dies bewirkt, dal} das Fragen nach der grundlegen-
den Sinnhaftigkeit unseres Lebens und nach dauerhafter Sinnorientierung abnimmt.
3. Zunehmende Ich-Bezogenheit: Mit ihr sind eine ausgepragte Eigenliebe und
ein grolRes Interesse am eigenen Image und aufleren Erscheinungsbild verbunden.
Dies bewirkt, dall die Sozialbezogenheit im alltdglichen Verhalten abnimmt und das
BewulRtsein fur die Sozialverpflichtung des Lebens unterentwickelt bleibt: Das Ich
ist der Mal3stab aller Dinge, allenfalls noch relativiert durch den Druck des Milieus,
dem man angehort oder sich zugehorig fihlen méchte. 4. Zunehmende Tendenz
zur Lebensfreude bei gleichzeitiger Lebensangst: Dieser scheinbare Widerspruch
ist eine Auswirkung der Tendenzen: Wir ,leben uns aus!* und nutzen alles, was die-
se Zeit und Welt uns bietet, und sogleich spuren wir, dal unser Leben und unsere



Zukunft bedroht ist durch Arbeitslosigkeit, Umweltzerstérung, militarische Bedro-
hung und einen allgemeinen Sinnverlust.

Neben diesen Kennzeichnungen des Wertewandels und Wertepluralismus kommt
noch das Phdnomen eines zunehmenden Orientierungsverlustes bezlglich ethischer
Urteilsfindungen und Bewertungen aufgrund der Komplexitat von Sachverhalten
hinzu. Da berat beispielsweise eine Person jemanden, wie er Geld auf illegale Weise
einbehalten kann. Dieser Sachverhalt ist so besehen zunéchst als moralisch
schlecht zu beurteilen. Was aber, wenn man erfdhrt, dal dieser Jemand eine
totkranke Frau zu Hause hat und ihm das Geld fur eine lebensrettende Operation
fehlt? Oder, wenn er das Geld seiner Schwester gibt, die dieses fur einen schnitti-
gen exklusiven Sportwagen braucht? Je komplexer und weitreichender der Sach-
verhalt, desto mehr verliert die ethische Bewertung ihre Eindeutigkeit und der
Mensch die Orientierungssicherheit. Wer winscht sich da nicht Uberschaubare
Wertordnungen, ein klares Wertsystem, mit Hilfe dessen man ethische Urteile oder
Handlungsoptionen ableiten kann, unverzichtbare Grundwerte, die in einem allge-
mein gultigen Wertekanon Halt und Orientierung bei komplexen Entscheidungssitu-
ationen und uniberschaubaren Handlungsmdglichkeiten geben. Kann oder soll dies
aber die katholische Erwachsenenbildung leisten?

Ist Ethik lehrbar?*

Bevor der Frage nachgegangen werden kann, ob in der katholischen Erwachsenen-
bildung eine explizite Wertevermittlung stattfinden soll und wenn ja, wie diese zu
erfolgen habe, mul3 im Vorfelde geklart werden, was ethisches Lernen oder Werte-
bildung Uberhaupt ist. In der hier gebotenen Kiirze kann dies nur in groben Ziugen
erfolgen.

Grundsatzlich ist festzuhalten, daR man von ethischem Lernen nur im Blick auf das
moralische Verhalten des Menschen als freie Person sprechen kann. Mit ,,moralisch*
bezeichnen wir ein Urteilen und Handeln, dessen Urheber aus eigenem Entschluf}
urteilt und handelt und fur sein Tun die Verantwortung Ubernimmt. Ethisches Ler-
nen oder Wertebildung ist somit am Ziel der Selbstbestimmung und Verantwortung
des Menschen ausgerichtet. Dabei sind drei Bereiche zu nennen, in denen sich die
Wertebildung abspielt und worauf sie sich bezieht.

Zunachst einmal richtet sie sich auf das Handeln in bestimmten, immer wiederkeh-
renden Situationen bzw. gegenuber anderen. Wertebildung wird dann im Sinne des
Erwerbs von konkreten Sitten und Normen des Umgangs mit anderen oder der
Umwelt verstanden, wie Schaden vermieden, Rucksicht geubt, Hilfe geleistet oder
Ausgrenzungen Uberwunden wird. Bei Umweltthemen in der Erwachsenenbildung
geht es um nachhaltige Verhaltensweisen, in der entwicklungspolitischen Bildungs-
arbeit um solidarische und soziale Lebensstile, in der politischen Arbeit um Integra-
tionsmalRnahmen mit Aussiedlern etc.

Ein zweiter Bereich, in dem sich ethisches Lernen ereignet und auf den sich ethi-
sche Bildungsarbeit richten kann, ist die Urteils- und Argumentationsfahigkeit
in moralischen Fragen. Hier geht es um die Kenntnis von Sachlagen, der mdglichen
Auswirkungen und Risiken eines bestimmten Sachverhaltes, die Einbeziehung der
besonderen Umsténde kulturgeschichtlicher oder biographischer Art. Es geht im Bil-
dungsprozel3 und in der Veranstaltung um die Ermdéglichung von begrindeten Stel-
lungnahmen zu Fragen beispielsweise aus der Gen-Technik, Fortpflanzungsmedizin
oder in bezug auf den Sozialstaat, die Verteilung von Kapital und Arbeit etc.




Schliellich sollte man einen dritten Bereich ethischer Bildung berucksichtigen, nam-
lich jenes Lernen, das in der Aneignung von Haltungen, in der Bildung des sittlichen
Charakters und im Aufbau von Handlungsbereitschaften im einzelnen selbst be-
steht. Aus der Lebenswelt Erwachsener waren hier Eigenschaften wie Hilfsbereit-
schaft, Rucksichtnahme, Verantwortungsbereitschaft, Toleranz etc. zu nennen. Die
von Aristoteles herkommende Tradition sah in dieser sittlichen Formung der Per-
sonlichkeit sogar die eigentliche Aufgabe der ethischen Bildung und die wichtigste
Voraussetzung fur jedes moralische Handeln. Diese Facette ethischen Lernens kann
auch mit dem etwas verstaubt klingenden Begriff der Tugend bezeichnet werden.

Diese drei Bereiche der ethischen Bildung lassen sich nicht streng voneinander
trennen. Denn in der konkreten Wirklichkeit unseres Lebens und des Alltags sind
Fragen des Handelns, der Beurteilung und der Personlichkeit stets miteinander
vermischt. Auch im Bildungsprozel3 kénnen diese drei Aspekte nicht isoliert be-
trachtet werden, obgleich die Mdéglichkeit einer schwerpunktmaRigen Reflektion ei-
nes Bereiches immer gegeben ist.

Aus dem bisher Gesagten folgt als Konsequenz, daf? ethische Lern- und Bildungs-
prozesse in der Erwachsenenbildung zum einen den Menschen als freie Person in
seinen Handlungen, Urteilen und Haltungen begreifen miissen und zum anderen sie
nur Anlaf3, Aufklarung und fordernde Unterstitzung fur Fortschritt in der Ent-
wicklung und Gewinnung von Uberzeugungen sein kénnen. Es gibt, so Fritz Oser in
seinem Lehrbuch Uber moralische Selbstbestimmung, , keine Zauberformel des mo-
ralischen Lernens, keine Tricks und keine Anabolika, durch die moralische Kraft ent-
steht“. "

Desweiteren ist zu berucksichtigen, daf3 die erwachsenen Teilnehmerlnnen in der
Regel Uber eigene Wertsysteme verfiigen und etablierte Denk- und Handlungsmus-
ter zeigen. Dabei besteht die Erwartung, dal3 die eigenen Wertvorstellungen bei der
Bildungsveranstaltung entweder bestérkt werden oder ein Weg zur Anwendung des
eigenen Wertmusters auf eine aktuelle ethisch bedeutsame Situation aufgezeigt
wird. Hierin unterscheiden sich ethische Bildungsprozesse in der Erwachsenenbil-
dung malRgeblich von denen in der Schule oder in der Arbeit mit Jugendlichen.

Wenden wir uns nun der Frage zu, wie eine spezifische Wertebildung in der Erwach-
senenbildung erfolgen kann.

,»Konrad!*“, sprach die Frau Mama*

Die bekannte Geschichte vom Daumenlutscher im Struwelpeter ist ein eindrtckli-
ches Beispiel eines gescheiterten ethischen Bildungs- und Lernprozesses. Die ethi-
sche Unterweisung ,,und vor allem, Konrad hér’! Lutsche nicht am Daumen mehr;*
verpufft ins Leere. Da hilft auch nicht die Drohung der Mutter, die da lautet: ,Denn
der Schneider mit der Scher’, kommt sonst ganz geschwind daher. Und die Daumen
schneidet er, ab als ob Papier es war'!* Und so kommt es zu dem bekannten
Schluf3: ,,Als die Mutter kommt nach Haus’, sieht der Konrad traurig aus. Ohne
Daumen steht er dort, die sind alle beide fort!“ Die Elemente dieser schaurig-
eindricklichen Geschichte sind aufgrund ihrer Klarheit impulsierend fiir die Uberle-
gungen einer Konzeption der Wertebildung in der katholischen Erwachsenenbil-
dung.

Die Episode zeigt sehr deutlich, dal zwischen dem Wissen und dem Handeln eines
Menschen keine kausale Ableitung hergestellt werden kann. Aus einem Wissen folgt
nicht automatisch eine bestimmte Handlungsweise. Trotz Wissen um das Verbot
und die Sanktion lesen wir bei Konrad: ,Fort geht nun die Mutter wupp den Dau-
men in den Mund“. Dieses Phanomen ist nun nicht nur in der Kinder- und Jugend-
erziehung bedeutsam, sondern lai3t sich ebenfalls auf ethische Bildungsprozesse mit



Erwachsenen beziehen. Wer der Auffassung ist, dall durch eine Vermittlung von
Werten oder Wertsystemen schon eine Wertebildung stattgefunden hat oder statt-
findet, der irrt. Das Wissen um Werte bewirkt in bezug auf das Handeln, auf die Ur-
teils- und Argumentationsfahigkeit und auf die Personlichkeit rein gar nichts. Und
das gilt nicht nur fur Konrad im zarten Kindesalter, sondern auch fur Erwachsene
im reifen Lebensalter. Appelle an die Erwachsenenbildung, durch Bildungsveranstal-
tungen Uber Grundwerte, durch den Aufweis eines Wertekonsens, sei er christlich,
demokratisch oder liberal, durch die Darlegung oder Vorstellung von Wertesyste-
men oder Wertekanones fuhren zu keiner ethischen Bildung, geschweige denn zu
einer Wertebildung bei den Teilnehmern/innen. Einer so verstandenen Werte-
Weitergabe oder Vermittlung droht die Gefahr einer vorschnellen eindimensionalen
Festlegung auf bestimmte Werte und Normen. Es besteht weiterhin der Verdacht,
dafl} solch einem Verstandnis die Vorstellung einer Art Werte-Technologie zugrunde
liegt. Werte sind aber eben nicht ein soziales Computerprogramm, das man nur ge-
schickt einspeisen muf3.

Zwischen dem Wissen und dem Handeln muf3 noch ein fir die Erwachsenenbildung
bedeutsamer Aspekt Berlcksichtigung finden: Es ist der Aspekt des Wertens. Die
Frage nach dem Zusammenhang von Wissen - Werten - Handeln wird in diesem
Kontext zu einer bedeutenden Grundfrage der Erwachsenenpadagogik im Hinblick
auf die Wertebildung. Werten bedeutet nicht, danach fragen, was etwas ist oder wie
ich handeln soll, sondern eher die Frage, was ein bestimmter Sachverhalt, Situati-
on, Problematik flir mich bedeutet. Wertungen wenden das Wissen und unterwerfen
es der Frage nach ihrer persdnlichen Bedeutung. Sie sind ich-bestimmt und ich-
bestimmend und werden zu Motiven des Handelns. Die Kenntnis von Werten, Wert-
systemen allein bewirken noch keine Haltungen. Soll ein ethischer Bildungsprozeld
stattfinden, so ist auf den Zusammenhang von Wissen - Werten - Handeln zu ach-
ten. Alle drei Komponenten stehen in enger Verbindung miteinander.

Nur wenn die Teilnehmerlnnen in die Lage versetzt werden, oder die Gelegenheit
erhalten, bestimmte Sachverhalte zu bewerten, sie auf ihre Bedeutsamkeit fir die
eigene Biographie zu prifen, kann von einer Wertebildung gesprochen werden. In
logischer Konsequenz ist auch die Rede von einer Werte-Vermittlung somit falsch,
da Werte nicht vermittelt werden kénnen. Viel eher ist hier von einem wertorien-
tierten Bildungsarrangement auszugehen, wenn eine Wertebildung stattfinden soll.
Dies bedeutet aber, dall die Komponente der Selbsttatigkeit, der Erméglichung von
Bewertungen und das Verstandnis von Wertungen oder Werten bei Bildungsveran-
staltungen der Erwachsenenbildung gewahrleistet sein missen.

Was bedeutet dies konkret?

Ethische Urteils- und Handlungskompetenz

Kein Mensch kommt ohne Werte oder ein Wertsystem zu Veranstaltungen der Er-
wachsenenbildung. Dieser zunachst banal klingende Satz weist jedoch auf den
wichtigen Tatbestand hin, daRR wertorientierte Bildungsprozesse in der Erwachse-
nenbildung immer an bestimmte Voraussetzungen, schon bestehende Wertvorstel-
lungen und ethische Sichtweisen anknupfen mussen. So ist der fur mich erste ent-
scheidende Ansatz einer wertorientierten Erwachsenenbildung die Unterbrechung.
Mit Unterbrechung ist hier das Aufbrechen von festgefligten, routinierten Wert-
strukturen im Menschen gemeint. Erwachsenenbildnerische Prozesse, die die Teil-
nehmerlnnen mit ethisch relevanten Problemsituationen, mit ethischen Dilemma-
tas, mit provozierenden Wertaussagen konfrontieren, fordern das eigene Wertsys-
tem heraus und stellen es auf den Prufstand. Die Teilnehmerlnnen mussen eine
neue Situation, einen Fall oder einen Sachverhalt neu bewerten. Diese Herausfor-
derung, die in Erwachsenenbildungsveranstaltungen den Teilnehmerinnen ruhig
zugemutet werden sollen, beunruhigt und unterbricht auch zum Teil immunisieren-



de oder liberal beliebige Wertsysteme. Entscheidend fir diesen Unterbrechungsan-
satz ist, dal dieser neue Bewertungsprozel3 eine lebensweltliche Relevanz beinhal-
tet. So kann man zwar theoretisch tUber die Wichtigkeit der Grundwerte wie Liebe,
Friede und Gerechtigkeit sprechen, aber eine Bewertung erfolgt nur in einer kon-
kreten Situation, zu der die Personen auch eine Beziehung haben oder aufbauen.
Eine wertorientierte Bildungsarbeit mul3 also zunachst eine unterbrechende Bil-
dungsarbeit sein.

Daran fugt sich die Phase der Bewertung an. Der Themenkomplex der Veranstal-
tung (sei es die Frage nach Gentests an Freipflanzen, Nato-Einsatz im Kosovo, die
soziale Armut in Deutschland etc.) wird aus unterschiedlichen Positionen einer ethi-
schen Bewertung unterzogen. Im ginstigsten Fall erfolgt dies durch die Teilnehme-
rinnen in der Gruppe selbst oder ersatzweise durch das Présentieren von ver-
schiedenen Auffassungen. Wichtig dabei ist, herauszustellen, auf welchen Werten
oder Wertsystemen die Meinungen beruhen. Einem ethischen Diskurs gleich kom-
men unterschiedliche Wertungen zur Sprache, zum Austausch oder in Konfrontati-
on. Besonders letzteres ist wichtig, da vor allem bei Veranstaltungen kirchlicher Er-
wachsenenbildung oftmals zu schnell ein vermeintlicher Wertkonsens prasentiert
wird. Gegebenenfalls mu3 von den Kursbegleiterinnen konfrontierend moderiert
werden. In der Auseinandersetzung, in der Diskussion, in dem gemeinsamen Su-
chen nach Antworten, im Abwé&gen und in der Begrindung der eigenen Stellung-
nahme und Bewertung erfolgt Wertebildung. ™ Hierbei eignen sich besonders die
Methoden eines biographischen Lernansatzes oder die thematische ErschlieRung
von Denk- und Lebenswegen von Persdnlichkeiten. Um den Prozel3 der Bewertung
zu ermoglichen, empfiehlt es sich auch, verstéarkt die Konzeption von selbstorgani-
sierten Lernprozessen in Gruppen umzusetzen. vV So ist eine wertorientierte Bil-
dungsarbeit immer eine bewertende Bildungsarbeit.

Schlie3lich erfolgt dann im Bildungsprozel3 die Frage nach den Handlungsoptionen.
Werte entstehen weder am ,,grinen Tisch* noch in den Képfen der Teilnehmerin-
nen, sondern in der Auseinandersetzung mit konkreten Lebens- und Entschei-
dungssituationen. Hier gilt es im Sinne einer Inszenierung Lebenswirklichkeit in den
Bildungsprozel3 einzubinden. Werte, Lebensmaxime, Normen dienen nicht nur der
Orientierung in Lebens- und Handlungsvollziigen, sondern umgekehrt bilden sie
sich erst in konkreten Entscheidungssituationen oder Handlungsoptionen heraus
und manifestieren sich. So ist in diesem Kontext der spannenden Frage nach dem
Verhaltnis von Bildung und Aktion nachzugehen, die hier nur angedeutet werden
kann. MufRten nicht am Ende eines wertorientierten Bildungsprozesses Aktions- und
Handlungsoption stehen? Forderungen fur eine entsprechende Verhaltensanderung
der einzelnen und der Gesellschaft? Aufruf zu bestimmten MalRnahmen?

Die Beantwortung dieser Fragen bedarf es eines neuen Nachdenkens ber den der
katholischen Erwachsenenbildung zugrunde liegenden Bildungsbegriff. Dieses Nach-
denken erscheint mir aber im Hinblick auf eine ethische Handlungskompetenz
unverzichtbar zu sein, wenn wertorientierte Bildungsarbeit auch zu einem verant-
wortlichen Handeln in der Gesellschaft motivieren soll. So ist eine wertorientierte
Bildungsarbeit auch eine handlungsorientierte Bildungsarbeit.

Entscheidend fur alle drei Aspekte ist jedoch, dal3 die Werte und Normen autonom
gefunden und rational verantwortet werden missen. Dieses leitet zur nachsten
Frage Uber, um welche Werte es in einer wertorientierten katholischen Erwachse-
nenbildung gehen soll.

Die Inseln der Werte

Viele AuBerungen beziiglich einer Neubesinnung auf christliche Werte im Rahmen
katholischer Erwachsenenbildungsprozesse sind von der Vorstellung eines festge-



fugten Kanons christlicher Werte und Normen gepragt. Nun gilt fir das ethische
Lernen auch im Rahmen katholischer Erwachsenenbildung, dalR Werte und Normen
autonom gefunden und rational verantwortet werden muissen. Das heil3t, die
menschliche Vernunft ist die normierende Instanz, von deren Richterstuhl Gber Gel-
tungsanspruch von Normen und Wertpraferenzen entschieden wird auf dem Wege
des Dialogs und Diskurses. Werte und Normen werden nicht aus der Vernunft abge-
leitet, aber die Vernunft ermdglicht ein ethisches Urteil. Bei der Findung von Nor-
men und Werten, bei deren Gultigkeit die Vernunft entscheidet, sind Christen wie
auch Nichtchristen auf die geschichtliche Erfahrung als Quelle sittlicher Erkenntnis
verwiesen. Das heil3t, es bedarf der Deutung geschichtlicher Erfahrung, wobei die
Glaubenserfahrung, wie Christen sie friher gemacht haben und heute machen, ei-
nen Teil der umgreifenden geschichtlichen Erfahrung des Menschen ausmacht.Das
einzig Unterscheidende ist, dal3 der Christ heute zwar die Eigenstandigkeit der Welt
anerkennt, darin aber noch nicht die ganze Wahrheit erblickt, sondern diese eigen-
standig anerkannte Welt in einen Sinnhorizont hineingestellt sieht, Uber den nur
vom Glauben her etwas ausgesagt werden kann. Fiur das sittliche Handeln des
Christen ist dieser durch Jesus Christus erdffnete Sinnhorizont nicht ohne Bedeu-
tung. Der Glaube daran hat fur das moralische Handeln aus meiner Sicht vier Rele-
vanzen:

1. Christlicher Glaube als letzte Begriindung des Sollens

Als ein sich selbst reflektierendes Wesen steht der Mensch nicht nur vor der Fra-
ge, woran er sein ethisches Handeln ausrichten soll, sondern auch vor der da-
hinterliegenden Frage, warum er Uberhaupt ethisch handeln soll, was der letzte
Grund dafir ist, da3 er seine Freiheit nicht als Willkiir begreift. Es geht um die
Bindung an die freimachende Freiheit, die letztlich als Liebe bestimmt ist. Der
Anspruch, der aus der solchermaflen positiv bestimmten Freiheit erwachst und
der im Gewissen erfahren wird, stellt fur den Christen den letzten Grund fir sei-
ne sittliche Verpflichtung dar.

2. Glaube als Motivation zu moralischem Handeln

Aus dem durch Tod und Auferstehung Jesu erdffneten Horizont der Hoffnung er-
geben sich fur den Christen - selbst wenn diese Hoffnung uneingeldst ist und
kein planbares Modell darstellt - eine bleibende Kraft und eine fortwirkende Sti-
mulanz zur Veranderung der Welt und auf das versprochene Heil hin. Hier liegt
die motivierende Kraft des Glaubens zur Schaffung einer besseren und gerechte-
ren Welt.

3. Glaube fur Genese sittlicher Einsicht

Was der christliche Glaube zur Entwicklung sittlicher Einsichtigkeit beitragt, ist
im einzelnen schwierig zu bestimmen. Fir viele Menschen stellt der christliche
Glaube, stellen vor allem die biblischen Geschichten, die erste und entscheidende
Begegnung mit hochethischen Werten dar. Im Rahmen katholischer Erwachse-
nenbildung werden so Teilnehmerinnen mit Forderungen konfrontiert nach
Nachstenliebe, nach Gute, Barmherzigkeit und Gerechtigkeit.

4. Glaube als Korrektiv weltimmanenten Vernunftdenkens

Christlicher Glaube hat dadurch, dal3 er die autonome Wirklichkeit in einen Sinn-
horizont hineingestellt sieht, auch eine Bedeutung fur den gesamtgesellschaftli-
chen Prozel3 der Entwicklung und Begrindung von Normen. Von dem Kritisieren-
den Effekt der christlichen Botschaft erfahrt der christliche Glaube eine Korrek-
tivfunktion gegentber weltimanenten Vernunftdenkens.



Das Spezifikum christlicher Moral besteht demnach darin, dal} sie das ethische
Sollen in einem transzendenten Sinnhorizont verankert. Dabei kommt ihr eine
besondere Motivationskraft fur das moralische Handeln zu. Einen Kanon christli-
cher Werte und Normen, der sich beispielsweise aus der Bibel oder aus christli-
chem Sinnverstandnis zwingend ableiten laRt und sich von dem einer weltlichen
Ethik grundlegend unterscheidet, gibt es aus meiner Sicht nicht. Zumindest wif3-
te ich nicht, wie dieser inhaltlich bestimmt werden sollte.

Dieser christliche Glaubenskontext ist aus einer Sicht die mafRgebliche Folie fur
eine wertorientierte Bildungsarbeit in der katholischen Erwachsenenbildung. Die-
ses bedeutet aber der Abschied von der Vorstellung, es gebe sozusagen christli-
che Werte oder einen Kodex von christlichen Geboten und Verboten, die es zu
vermitteln gilt. Angesichts der immer komplexer werdenden Welt, der Beschleu-
nigungsprozesse von Ablaufen und der trendunterworfenen Lelbensmaximen mit
dem damit verbundenen Wertpluralismus mufd eine solche Vermittlungsvorstel-
lung zwangslaufig scheitern. Aufgabe einer wertorientierten katholischen Er-
wachsenenbildungsarbeit ist daher primér die Hinfuhrung und Ermdglichung ei-
ner ethischen Urteils- und Handlungskompetenz auf der Basis des christlichen
Menschen- und Weltverstandnisses. Dabei geht es weniger um die Frage, um
welche Werte es sich hierbei handelt, als vielmehr die Fahigkeit, Lebens- und
Entscheidungssituationen bewerten und verantwortungsvolle Handlungsoptionen
entwickeln zu kénnen, und dieses aus einer christlichen Grundhaltung. Es geht
um Orientierungen und Kriterien, nach denen Entscheidungen getroffen werden
kénnen, vielleicht sogar das eigene Leben bewuliter gestalten zu kénnen. Dabei
sollte immer die Starkung der ethischen Eigenkompetenz des Menschen im Blick
sein; denn Wertesysteme, Werteinstitutionen und Werte-Wegweiser gibt es in
unterschiedlicher Auspragung und vielfacher Form und in stetem Wandel. Ziel
ethischer Bildungsarbeit muR3 es sein, die sittliche Einsicht des Menschen zu star-
ken und zu einem veranntwortlichen Umgang mit sich selbst, mit anderen und
der Umwelt zu motivieren. Eine wertorientierte Bildungsarbeit in dem hier vorge-
stellten Verstandnis kdnnte hierzu einen wesentlichen Beitrag liefern.

Kramen Sie doch noch einmal die alte Struwelpeter-Geschichte heraus und ver-
suchen Sie, diese im Sinne einer Wertorientierung neu zu schreiben und, da bin
ich mir sicher, Konrad wird seine Daumen auch am Schlu3 der Geschichte behal-
ten.
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