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Lutz Mauermann

THEMA 1

Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsplanung unter dem Aspekt

des Erzieherischen*

1. Uberlegungen zur Genese der Forderung nach ,,Wiedergewinnung des Erzieherischen®

1.1 Versagt die Schule?

An unserem Erziehungswesen mufl doch etwas
faul sein! Zu diesem Schlul kommen viele El-
tern, wenn sie beobachten miissen, dafi ihre Kin-
der zunehmend unter dem Leistungsdruck der
Schule leiden, dafl die Zahl der Lern- und Lei-
stungsstorungen bei Kindern wachst (vgl. Thal-
mann 1974), die Erziehungsberatungsstellen hoff-
nungslos iiberlaufen und monatelange Wartezei-
ten in Kauf zu nehmen sind (Schulz 1977), daB
die Kinder- und Jugendlichenkriminalitdtsrate
steigt und Kinder und Jugendliche immer ge-
walttatiger bei der Austragung ihrer Konflikte
werden. Eine breite Offentlichkeit fijhlt sich im
Recht, der Schule den Vorwurf des Versagens zu
machen. SchlieBlich habe man in den letzten
Jahrzehnten gewaltige finanzielle Anstrengungen
zum Ausbau des Bildungswesens unternommen:
moderne Schulen gebaut, die Lehrpldne in miih-
samer Kleinarbeit revidiert, den Abbau regiona-
ler und sozialschichtenspezifischer Chancenun-
gleichheiten in Angriff genommen, die Klassen-
stirken gesenkt, die Begabtenforderung ausge-
baut. Und dann: die Lehrer. Haben sie sich nicht
in letzter Zeit zu einem angesehenen, weil gut
entlohnten und umworbenen Berufsstand ent-
wickelt, der neben verschiedenen Beamtenprivi-
legien auch noch eine auBlergewshnlich gute Ur-
laubsregelung genieBt? Fiir Investitionen in die-
sem Umfang konnte man doch eigentlich mehr
Qualitat, mehr Erfolg, mehr Effizienz erwarten!

Nun ist seit jeher die Neigung der Offentlichkeit
groB, bei der Schule und den darin unterrichten-
den Lehrern hidngenzubleiben, wenn es gilt, Ver-
antwortliche fiir angebliche oder offensichtliche
MiBstinde im Verhalten von Heranwachsenden

zu suchen. Es 148t sich aber unschwer nachwei-
sen, daB dieser monokausale SchluB3 von den be-
obachteten Symptomen auf die Verursachungs-
quelle ,,Schule/Lehrer”“ kaum gerechtfertigt ist.
Schule und Lehrer stehen selbst inmitten eines
Geflechts systembedingter Abhiéngigkeiten, die
ihnen oft genug den Eindruck vermitteln, sie sei-
en marionettengleiche Vollzugsorgane biirokrati-
scher Verwaltungsvorginge. Hilfreich fiir das
Verstindnis der Situation, in der sich gegenwir-
tig Eltern, Schiiler und Lehrer befinden, ist eine
Analyse des Zusammenhanges von Schule und
Gesellschaft, wie er sich u. a. in den gesellschaft-
lichen Funktionsbestimmungen fiir das Schulsy-
stem niederschldgt (zur ausfihrlicheren Informa-
tion s. Fend 1974; Hurrelmann 1975; Kob 1976).

1.2 Moralische Erziehung als Auftrag der Schule

Damit eine Gesellschaft das fiir ihr Uberleben
notwendige MaB an Stabilitdt erhilt, bedarf es
eines gemeinsamen Bestandes an normativen
Orientierungen, Deutungsmustern und kulturel-
len Uberlieferungen. Durch die Weitergabe von
dominanten sozio-kulturellen Wertvorstellungen,
von moralischen Einstellungen, von Weltan-
schauungen und Rechtsauffassungen an die nach-
wachsende Generation soll die Schule ihren Bei-
trag zum Fortbestand, zur Reproduktion der Ge-
sellschaft leisten. Diese Aufgabe wird als die Le-
gitimations- oder Integrationsfunktion der Schu-
le bezeichnet. Davon abgehoben werden zwei
weitere Hauptfunktionen: die der Qualifikation,

* Fliir Kommentare und Anregungen zu friiheren
Fassungen dieses Beitrages danke ich Erich Weber
und Horst Domke.



d. h. der Vermittlung der fiir die Ubernahme ei-
ner beruflichen und politischen Rolle innerhalb
der Gesellschaft erforderlichen Kenntnisse und
Fertigkeiten, und die der Allokation oder Selek-
tion, d. h. einer mehr oder weniger vorldufigen
Festlegung der Schullaufbahn des Schiilers (wo-
mit in der Regel bereits eine Positionszuweisung
innerhalb der sozialen Hierarchie vorbereitet
wird) durch Kontrolle und Bewertung individuel-
ler Lernleistungen. Diese drei Hauptfunktionen
sind nicht isoliert zu betrachten, sie sind viel-
mehr interdependent. So prégen beispielsweise
Art und Umfang der Kenntnisse und Fertigkei-
ten, die die Schule vermittelt, die normativen
Orientierungen der Schiiler und von diesen wie-
derum hingt der Erwerb weiterer Lerninhalte
ab. Desgleichen legen die vom Schiiler erwor-
benen Qualifikationen fest, welche sozialen Posi-
tionen fiir ihn zugédnglich sind und welche nicht.
Gesetzliche Vorschriften, Richtlinien, Lehrpline
oder Curricula, die letztlich Ergebnisse politi-
scher Entscheidungen darstellen, erldutern, wie
die Schule ihre Aufgaben zu bewiltigen hat. Oh-
ne Zweifel lag der Schwerpunkt bei der Arbeit
an curricularen Revisionen vergangener Jahre in
der Kodifizierung der schulischen Funktionen im
Bereich ,,Qualifikation” und ,,Allokation®“. Hier
entstanden teilweise bis ins kleinste Detail ge-
hende Handlungsanweisungen. Zur Illustration
sei verwiesen auf Richtlinien, die neben opera-
tionalen Lernzielangaben auch lernorganisatori-
sche Hinweise und Methoden der Lernkontrolle
beinhalten, oder auf Vorschriften, die festlegen,
wann einem Schiiler der Ubertritt in eine weiter-
fiihrende Schule oder die Einnahme eines Stu-
dienplatzes gestattet werden kann. Im Aufgaben-
bereich der Weitergabe gesellschaftlich dominan-
ter Wertorientierungen und der Vorbereitung des
Schiilers fiir die Teilnahme am sozio-kulturellen
Leben begniigte man sich dagegen mit recht ab-
strakten und vagen Formulierungen. Als Veran-
schaulichung kann hier der Artikel 131 der Baye-
rischen Verfassung dienen, auf den man in baye-
rischen Schulgesetzen und -verordnungen (z. B.
ASchO) oder Lehrpldnen immer wieder verweist,
wenn die Legitimationsfunktion der Schule ange-
sprochen wird:

(1) Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Koén-
nen vermitteln, sondern auch Herz und Charakter
bilden.

(2) Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott,
Achtung vor religiéser Uberzeugung und vor der
Wiirde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verant-
wortungsgefithl und Verantwortungsfreudigkeit,
Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles
Wahre, Gute und Schone.

(3) Die Schiiler sind im Geiste der Demokratie, in

der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deut-
schen Volk und im Sinne der Vélkerverséhnung zu
erziehen.*

Vergleicht man Anspruch (Art. 131) und Wirklich-
keit (s. die obengenannten Symptome abwei-
chenden Kinderverhaltens) in bezug auf ,,oberste
Bildungsziele”, kann man geneigt sein, der Schu-
le von heute zumindest partiell Erfolglosigkeit zu
attestieren. So ist es nur folgerichtig, wenn die
Forderung nach , Wiedergewinnung des Erziehe-
rischen“ laut wird (wie sie z. B. der bayerische
Kultusminister nachdriicklich seit mehreren Jah-
ren in seinen bildungspolitischen Reden erhebt
— ohne allerdings mit gleichem Nachdruck
dann auch auf praxiswirksame Schritte zu drén-
gen). Zunichst ist moglichen falschen Erwartun-
gen vorzubeugen: Mit dem auch in diesem Auf-
satz geteilten Wunsch nach ,,Wiedergewinnung
des Erzieherischen“ wird weder einer strengeren
Disziplinierung der Schiiler das Wort geredet
noch wird eine Beruhigungsdroge gegen soziale
Benachteiligungsgefiihle geschaffen (auch das
letztgenannte Verstdndnis scheint nicht so abwe-
gig wie es klingt, bedenkt man, daB dieses
Schlagwort immer dann ins Feld gefiihrt wird,
wenn es um Probleme der Hauptschule geht!).
Wenn im vorliegenden Kontext ebenfalls auf die
Notwendigkeit verstdrkter Reflexion und Be-
ricksichtigung erzieherischer Aspekte in der
Schule hingewiesen wird, so liegt ein Verstidnd-
nis von Erziehung im engeren Sinne der mora-
lischen Erziehung zugrunde (vgl. Weber 1972, S.
52 ff.; Weber 1973, S. 16 f): als Vermittlung von
und Auseinandersetzung mit Werten und Nor-
men, als Lernhilfe zum Erlangen ,,mindiger und
moralischer Selbstbestimmung und Selbstbe-
stimmtheit* (Roth 1971, S. 389). Dieses Lernziel
aber betrifft in einem demokratischen Staatswe-
sen grundsitzlich alle Heranwachsenden. Es re-
prisentiert den zentralen Erziehungsauftrag der
offentlichen Schulen.

1.3 Griinde fiir die mangelhafte Erfiilllung des
Erziehungsauftrags

Die Griinde, weshalb erzieherische Aspekte schu-
lischen Lernens gegenwirtig zu wenig Beriick-
sichtigung finden, sind vielfdltig. Einige gravie-
rende sollen aufgezeigt werden.

a) Historisch-gesellschaftliche Situation

Die Konfrontation mit den nach dem Kriegsende
erst im vollen Umfang bekannt- und bewuf3twer-
denden Greueltaten der Hitler-Diktatur pragte
die Neugestaltung des deutschen Schulwesens
nach 1945 sicherlich mit (am eindringlichsten
wohl in Theodor Adornos Aussage zum Ausdruck



kommend: ,,Jede Debatte iiber Erziehungsideale
ist nichtig und gleichgiiltig diesem einen gegen-
iiber, daB Auschwitz nicht sich wiederhole). Wie
,Erziehung nach Auschwitz* (Adorno) auszufiih-
ren sei, dariiber gab es iliberwiegend negative
Festlegungen: auf keinen Fall wieder jene mas-
sive schulische Gesinnungsmanipulation und In-
doktrination, wie sie die #ltere Generation noch
erfahren muf3te. Das Fehlen konkreter Angaben,
wie die Schule ihre gesellschaftliche Integrations-
funktion zu erfiillen habe, fiel wihrend des tech-
nisch-wirtschaftlichen Wiederaufbaus kaum ins
Gewicht. Die Schulen waren vordringlich mit der
fachlichen Qualifikation der heranwachsenden
Generation beschiftigt, ohne die der gewaltige
wirtschaftliche Aufschwung kaum denkbar gewe-
sen wire. Mit dem sinkenden Einfluf der Xir-
chen, der sich aus der neuen pluralistischen ge-
sellschaftlichen Grundordnung zwangsldufig er-
geben mufBte, mit der Abschaffung der am reli-
giosen Bekenntnis sich orientierenden Schule in
den sechziger Jahren verschwanden auch jene
Einrichtungen, denen man, zumindest formell,
nachsagen konnte, in ihnen wiirde noch auf der
Basis eines Grundbestandes an Wert- und Glau-
bensiiberzeugungen unterrichtet. Weltanschauli-
cher Ersatz konnte vom Staat nicht erwartet
werden: Ein Staatswesen, das seinen Biirgern im
Grundgesetz Glaubens-, Gewissens- und Mei-
nungsfreiheit garantiert (Artikel 3—5, GG), das
Pluralismus der Werte und Normen ausdriicklich
zuldBt, kann seine Schulen nicht mit der Weiter-
gabe eines bestimmten Kanons von Wertbegrif-
fen beauftragen. Diese staatliche Zuriickhaltung,
die eine Vermittlung gemeinsamer Grundwerte
einer liberalen Demokratie ebenso moéglich wie
notwendig macht, fiihrte jedoch innerhalb der
staatlichen Schulen nicht zu einer dementspre-
chenden positiven Formulierung ihrer Legitima-
tionsfunktion; sie verblieben in einem Status
weitgehender Wert- und Normenoffenheit. Daran
hat auch die Curriculumreform der siebziger
Jahre nichts geandert.

b) Lehrplan

Wo finden so allgemeine Erziehungsziele wie
»Achtung vor der Wiirde des Menschen®, , Hilfs-
bereitschaft“ oder ,,Verantwortungsgefiihl“ ihren
Niederschlag in den Lehrplinen? Ein diesbeziig-
liches Studium von schulischen Richtlinien 146t
nur den SchluB zu, daB man sich zufrieden gibt
mit ihrer Delegation in den alleinigen Zustdn-
digkeitsbereich des Religions-, Ethik- und Sozial-
kundeunterrichts. Gegen diese Interpretation
spricht aber z. B. § 2 der bayerischen Lehrerdienst-
ordnung (LDO) vom 3. 10. 1977: ,,Der Lehrer tragt

im Rahmen der Rechtsordnung und seiner dienst-
lichen Pflichten die unmittelbare piddagogische
Verantwortung fiir seine Erziehungsarbeit und
seinen Unterricht. Dabei sind insbesondere die in
Art. 131 Bayerische Verfassung niedergelegten
obersten Bildungsziele bestimmend fiir seine Ar-
beit.* Ein wesentlicher Grund fiir die mangel-
hafte Erfullung des Erziehungsaufirages der
Schule kommt hier zum Vorschein: Der Auftrag
ist nicht explizit genug in den Lehrplinen ver-
ankert.

Dije vagen bzw. nicht-existenten curricularen
Vorgaben zur erzieherischen Arbeit der Schule
korrespondieren mit dem niedrigen ,Tausch®-
und ,,Gebrauchs“-Wert, den unser Ausbildungs-
und Beschiftigungssystem diesen allgemeinen
Erziehungszielen beimift. Fiir ein hohes MaB an
Verantwortungsgefiihl,  Hilfsbereitschaft und
Achtung vor der Menschenwiirde bekommt ein
Abiturient noch lange keinen Studienplatz in
Medizin, obwohl diese Persénlichkeitsmerkmale
sicherlich zu den Basisqualifikationen eines Arz-
tes gehéren. Nimmt ein Lehrer seinen Erzie-
hungsauftrag tatsédchlich ernst und widmet er
einen Teil seiner Arbeit der Vermittlung von und
Auseinandersetzungen mit Wertvorstellungen, so
mufB3 er sich gegenwirtig Sorgen machen: Es
konnte ja sein, daBB er damit die Karriere seiner
Schiiller negativ beeinfluBt, indem er ihnen
zwangsldufig weniger Kenntnisse und Fertigkei-
ten vermittelt.

¢) Lehrerbildung

Dem Lehrerstand wird nachgesagt, er befinde
sich auf dem Wege der Professionalisierung. Der
»Fachmann fiir Unterricht und Erziehung“ galt
lange Zeit als Leitbild fiir Reformbemiihungen
im Bereich der Lehrerbildung. In Wirklichkeit ist
jedoch erneut das Vordringen eines fachwissen-
schaftlich orientierten Selbstverstindnisses der
Lehrertitigkeit zu beobachten (vgl. Messner
1977). Der Berufsqualifikation ,Erziehen*“ wird
z. B. im neuen bayerischen Lehrerbildungsgesetz,
das 1978 in Kraft treten wird, ein lediglich peri-
pherer Rang im Rahmen des Ausbildungspro-
gramms fiur zukilinftige Lehrer zugewiesen (an-
gehende Gymnasiallehrer haben wihrend eines
zehnsemestrigen Studiums insgesamt nur 6 Se-
mesterwochenstunden Pédagogik/Schulpiddagogik
nachzuweisen). Wenn also zu den bereits ange-
fiihrten Griinden auch noch die unzureichende
Berufsvorbereitung der Lehrer tritt, kann es gar
nicht mehr verwundern, dal die Schule ihrem
Erziehungsauftrag nur mangelhaft nachzukom-
men vermag.



2. Die Minderung der Kluft zwischen formalisiertem und informellem schulischen Lernen
als Voraussetzung fiir moralische Erziehung

2.1 Zur erzieherischen Dysfunktionalitdt des
Schulalltags

Die aufgezeigten Miéngel kénnen zum Teil auch
darin begriindet sein, daB3 vielfach die Meinung
vorherrscht, gesellschaftlich erwinschte Wert-
orientierungen wiirden unausgesprochen und
gleichsam nebenbei durch Unterricht verinner-
licht. Nun ist es in der Tat so, daB} selbst eine an
bloBer Wissensvermittlung und kognitiver Schul-
leistung (= Qualifikation) orientierte Schule
Wertvorstellungen und Normen der Gesellschaft
tradiert, zum einen, weil, wie schon erwiahnt, die
Schule in der Erfiilllung ihrer Qualifikations- und
Allokationsaufgaben gleichzeitig auch die Funk-
tion der Legitimierung ausilibt, zum anderen, weil
die Organisation der Schule, mit Strukturelemen-
ten wie Schulpflicht, Jahrgangsklasse, Stunden-
plan, Unterrichtsficherung usw., selbst ein kom-
plexes Normengefiige darstellt, dem der Schiiler
nicht zu entrinnen vermag. Zu beklagen ist dem-
nach nicht, die Schule von heute vermittele keine
Normen und Werte mehr, sondern vielmehr, daf3
dies in einer zu unrefiektierten, unsystematischen
und unvollstindigen Weise geschieht. Diesen
Sachverhalt starker zu beriicksichtigen, ist die
Intention padagogischer Diskussionen unter dem
Thema ,hidden curriculum®, ,,verborgener oder
,heimlicher“ Lehrplan (Zinnecker 1975). Hierbei
ist anzumerken, daB3 der mit ,heimlich*“ apostro-
phierte Lehrplan so verborgen gar nicht ist, wie
eine Untersuchung von Tillmann (1976) gezeigt
hat. Man sollte vielleicht besser vom ,,unbedach-
ten* oder ,,impliziten‘ Curriculum sprechen.

Damit unsere Schulen, die sich im Verlauf der
letzten Jahrzehnte zu immer gréBeren Organisa-
tionseinheiten ausgewachsen haben, einen funk-
tionierenden Lehr- und Lernbetrieb gewihrlei-
sten konnen, miissen Regeln des Zusammenle-
bens eingehalten werden (vgl. zu diesem Ab-
schnitt Groddeck/Wulf 1977, S. 197 ff.). Als Grup-
pierungsregel gilt das Zusammenfassen von
Schiilern eines Jahrgangs zu einer Klasse, ohne
Riicksicht auf individuelle Lernvoraussetzungen
und Sozialisationserfahrungen. Fiir die optimale
Nutzung der vorhandenen Unterrichtsriume und
Lehrer sorgt ein Stundenplan, der nicht nur die
Benutzung von Fachrdumen festlegt, den Schii-
lern Lehrer und Unterrichtsfach zuteilt, sondern
vor allem auch Pausen und Unterrichtszeit re-
gelt, ganz gleich, ob die Schiiler den Lehrer oder
das Unterrichtsfach moégen oder nicht, ob be-
stimmte Lernziele gerade erreicht sind oder

nicht. Diese Formalisierung des schulischen Ler-
nens, die um so strikter ausfallen mull, je grofler
die Schule und je umfangreicher der zu bewil-
tigende Lehrstoff ist, zwingt die betroffenen
Schiiler und Lehrer, ihre eigenen Bediirfnisse,
Interessen und Gefiihle zugunsten sach- und
zweckorientierten Handelns zunehmend hintan-
zustellen. DaB3 dies auf keinen Fall motivierend
wirkt, liegt auf der Hand. Auf Dauer lassen sich
auBlerdem Emotionen nicht unterdriicken; sie
dréngen auf Abreaktion, welche dann meist im
informellen Bereich des Schulalltags erfolgt.
Schiiler schaffen sich etwa durch Provokation von
weniger ,strengen“ Lehrern, durch Toben oder
lautstarke TUnterhaltungen auf dem Schulhof
oder durch auflerschulische Aktivititen einen
Ausgleich. In diesem informellen Bereich bilden
sich andere Regeln heraus, gelten andere Normen
und andere Wertorientierungen, und zwar solche,
die stdrker mit eigenen Gefiihlen und Interes-
sen verkniipft sind. Ihre Existenz erklirt so
manche Schulschwierigkeit: ,,Die Erfolgslosigkeit
vieler padagogischer Bemithungen im Rahmen
des formalen Schullebens ist oftmals in dem Um-
stand begriindet, da3 die normativen Orientie-
rungen und Wertvorstellungen, wie sie sich im
informellen Bereich der Schiillerkultur innerhalb
der Organisation herausgebildet haben, den do-
minanten EinfluB auf deren Verhalten ausiiben“
(Groddeck/Wulf 1977, S. 202). Da diese im infor-
mellen Bereich erwachsenen Wertvorstellungen
gleichsam eine Reaktion auf die formalisierten
Lernprozesse in der Schule darstellen, darf man
als Lehrer nicht erwarten, man koénne sie auf
,sformelle® Art im herkommlichen Unterricht
piadagogisch beeinflussen. Erzieherische Wirk-
samkeit wird sich erst einfinden, wenn die Kluft
zwischen formalisiertem und informellem schu-
lischen Lernen verringert wird, das hei3t kon-
kret, wenn die EinfluBgro6en des unbedachten
Lehrplans intensiver bei der Unterrichtsgestal-
tung beriicksichtigt werden. Unter anderem
kénnte es dadurch geschehen, den Schiilern zu
gestatten, in gréBerem Umfang als bisher die ei-
genen Motive, Gefiithle, Werte und Bediirfnisse in
den Unterricht einzubringen und darin zu ver-
wirklichen.

2.2 Herbarts Lehre vom erziehenden Unterricht

Die Erkenntnis, daB schulisches Lernen erzieherisch
dysfunktional werden kann, ist so neu nicht, wie ein
kurzer Blick in das im Jahre 1806 erschienene Buch



von J. F. Herbart , Allgemeine Pddagogik aus dem
Zweck der Erziehung abgeleitet” beweist. In der
Einleitung zu diesem Werk, das er selbst als das
Ergebnis des Nachdenkens iiber seine acht Jahre
wihrende Titigkeit als Hauslehrer bezeichnet,
schreibt Herbart: ,,Und ich gestehe, keinen Begriff
zu haben von Erziehung und Unterricht; so wie ich
riickwirts, in dieser Schrift wenigstens, keinen Un-
terricht anerkenne, der nicht erzieht* (Herbart 1913,
S. 237). Nach Herbart erginzt der Unterricht die
beim Schiiler bereits vorhandenen Erkenntnisquel-
len, die er ,Erfahrung“ und ,,Umgang‘“ nennt. Diese
werden zum ,,Gedankenkreis‘‘, wenn sie im Unter-
richt durch Besinnung und Vertiefung in einzelne
Gedankenmassen zerlegt, ergidnzt und geordnet wer-
den. Das so geordnete Vorstellungsgewebe und ein
daran ausgebildetes ,vielseitiges Interesse“ seien
unentbehrliche Voraussetzung filir sachgerechte Ein-
sicht, objektive Urteile und richtiges Verhalten;
,denn aus Gedanken werden Empfindungen, und
daraus Grundsidtze und Handlungsweisen* (Herbart
1913, S. 238). Herbart nimmt an, daBl die im ,,Gedan-
kenkreis* gegliederten und miteinander verbunde-
nen Vorstellungen mit Gefilihlen und Begehrungen
verschmolzen sind. Will man den sittlichen Willen
bilden, miiten durch Unterricht solche Vorstel-
lungsmassen vorrangig ins BewuBtsein des Zdglings
gebracht werden, denen ein sittliches Fihlen und
Wollen innewohnt.

Kernstiick seiner Theorie vom erziehenden Unter-
richt ist, nach Geiflers Interpretation der Herbart-
schen Schriften, ,,die Herstellung einer Unterrichts-
situation, eines angemessenen Lernarrangements,
das auf emotionale und affektive Verhiltnisse des
Subjekts angemessene Ricksicht nimmt*“ (Geifler
1976, S. 85f.), wodurch der diffuse Gesamteindruck
eines Sachverhalts, den der Lehrer im Unterricht
darbietet, positiv angemutet wird. Der Schiiler miis-
se sich insgesamt wohl fiihlen, damit er vielseitiges
Interesse bekommen kann, welches seinerseits, nach
Herbarts Vorstellungen, die Grundbedingung zum
Erlangen innerer Freiheit und damit zum Erwerb
von Tugenden ist. ,,Unmut, der habituell wird, ist
die Schwindsucht des Charakters (Herbart 1913,
S. 362).

Die hier stark verkiirzt wiedergegebenen Gedanken
Herbarts mégen vor dem Hintergrund heutiger Wis-
senschaftsterminologie etwas antiquiert klingen.
Seine Lehre vom erziehenden Unterricht mag auch
durch die Herbartianer, die sie intellektualisierten,
schablonisierten und mechanisierten und zum blof3
moralisierenden Gesinnungsunterricht deformierten,
in Verruf geraten sein. Eine der grundlegenden
Ideen ist heute so giltig wie vor 170 Jahren: Un-
terricht darf die Bediirfnisse, Interessen und Ge-
fithle der Schiiler nicht miBachten, wenn er erzie-
herisch wirksam werden soll.

2.3 Schulleben und Klassenklima als Determi-
nanten schulischer Erziehung

Die flir moralische Erziehung notwendige emo-
tionale Fundierung (vgl. hierzu Weber 1975,

S. 98 fi.) kann da ansetzen, wo es den Schiilern
selbst unter gegenwirtigen Bedingungen gestat-
tet ist, sanktionsfrei Elemente ihres informellen
Verhaltens in den Schulalltag einzubringen. Zu
denken ist hier vor allem an jene schulischen
Veranstaltungen, die unter geringerem ,Diszi-
plinzwang‘ stehen (sowohl im Sinne einer straf-
fen Fithrung durch den Lehrer als auch im Hin-
blick auf die Unterrichtsficherung verstanden)
und unter reduziertem oder ganzlich fehlendem

Stoff-, Leistungs- und Zeitdruck stattfinden:

Wandertage, Klassenfahrten, Schullandheimauf-

enthalte, Skilager, Film-, Theater-, Konzert- und

Museumsbesuche, Betriebsbesichtigungen, Schul-

feiern, Sportfeste u. 4. Einrichtungen zur Mit-

gestaltung des Schullebens, die es zwar an allen

Schulen gibt, die aber nur in den seltensten Fal-

len ihren EinfluBl auf ein erzieherisch fruchtbares

Schulklima geltend machen (kénnen), diirfen in

diesem Zusammenhang nicht unerwihnt bleiben:

Schiilermitverwaltung, Elternbeirat und Schul-

forum. Gerade im Rahmen der Schiilermitver-

antwortung bieten sich vielerlei Gelegenheiten,
die Interessen der Schiilerschaft zu artikulieren
und gemeinsame Projekte zu planen. Vorausset-
zung dafiir wire allerdings eine wohlwollende
und ermunternde Unterstiitzung der Titigkeiten
von Schiilervertretern durch Schulleitung und

Lehrerschaft.

Formalisiertes Schullernen, das allein auf Kon-

formitédt, Konkurrenz- und Leistungsorientierung

zielt und Bediirfnisse unterdriickt (vgl. Tillmann

1976, S. 72 ff.), verhindert eine piddagogische At-

mosphére, die moralische Erziehung erméglichen

konnte. Da diese Zwinge unausweichlich erschei-
nen, wird es zuvorderst auf das Geschick des ein-
zelnen Lehrers ankommen, inwieweit er sie ab-
mildert oder partiell auffdngt. Unterrichtsstil und

Methodenwahl spielen dabei eine gewichtige Rol-

le. Ein Merkmal eines erzieherisch férderlichen

Klassenklimas ist, nach den Erfahrungen eines

englischen Forschungsteams um Peter McPhail,

das sich seit 1967 mit moralischer Erziehung an
englischen Schulen befaflt (wichtigste Veroffent-

lichungen: McPhail u. a. 1973; McPhail u. a. 1978;

Ungoed-Thomas u. a. 1978), eine ,Moralitit der

Kommunikation“. Von ihr héngt es ab, ob erzie-

herisches Handeln effektiv wird. Moralitit der

Kommunikation liegt vor, wenn die miteinander

kommunizierenden Individuen die folgenden Fi-

higkeiten zeigen (vgl. McPhail 1974, S. 12):

— Aufnahmefihigkeit (reception ability) — d. h., die
Fahigkeit, die richtige Wellenldnge einzuschal-
ten, zuzuhdren, zuzuschauen, die Nachrichten auf-
zunehmen, die die Bediirfnisse, Gefiihle oder In-
teressen des anderen iibermitteln;

— Interpretationsfihigkeit (interpretative ability) —



d. h., die Fahigkeit, die Nachricht, die eine an-
dere Person sendet, das was sie wirklich meint,
was sie wirklich will, korrekt zu interpretieren.
Die Ubung dieser Fidhigkeit beinhaltet gutes In-
terpretationsvermidgen gegenilber nonverbalen
Signalen, die oft die wirkliche Nachricht enthal-
ten, die hinter einer verbalen Aussage steckt;

— Reaktionsfdhigkeit (response ability) — d. h., die
Fihigkeit, liber angemessene Reaktionen zu ent-
scheiden und sie zu verwirklichen, um den Be-
diirfnissen des anderen entgegenzukommen. Sie
schlieBt Entscheiden, Bewerten, den Gebrauch
von Begriindungen ebenso ein wie psychologi-
sches Wissen;

— Mitteilungsfdhigkeit (message ability) — d. h,, die
Fahigkeit, angemessene Reaktionen in klar iiber-
mittelte unzweideutige Nachrichten umzusetzen.

Als Unterrichtsmethoden oder -strategien, die
den Aufbau einer Kommunikationsmoral im Sin-
ne von McPhail u. a. begilinstigen, miissen zu-
niachst einmal all jene Sozialformen des Unter-
richts betrachtet werden, in denen der Schiiler
Chancen zur Kommunikation mit dem Lehrer
und den Mitschiilern erhdlt: Gruppenarbeit,
Klassengesprache und -diskussionen sowie ge-
meinsame Arbeitsprojekte. Diese Methoden zdh-
len zum Grundrepertoire der modernen Schul-
padagogik, weshalb sie an dieser Stelle nicht wei-
ter erdrtert zu werden brauchen. Ebenso verhélt
es sich mit Methoden wie Rollenspiel, soziales
Entscheidungstraining oder Konfliktspiel, die
einer Sensibilisierung der Wahrnehmung von
Mitmenschen, der Schulung von Einfiihlungsver-
mogen (Empathie) und der Kommunikationsfd-
higkeit dienen. Auch hierzu liegt bereits eine
Fille theoretischer wie praktischer Arbeiten vor
(z. B. Shajftel/Shaftel 1973; Daublebsky 1973; Ko-
chan 1974; Bartnitzky 1875; zur Orientierung s.
Teutsch 1977).

Inwieweit es dariiber hinaus Moglichkeiten gibt,
moralische Erziehung in der Planung und Durch-
fiihrung des Unterrichts zu berilicksichtigen, wer-
den die Abschnitte 3 und 4 zeigen. An dieser
Stelle erscheint es jedoch angebracht, zunéchst
die Frage zu erdrtern, ob und gegebenenfalls wie
moralische Erziehung iiberhaupt herstellbar und
Gegenstand der Unterrichtsplanung des Lehrers
sein kann.

2.4 Zur Frage der Planbarkeit von Erziehungs-
prozessen

Die oben angeflihrte Definition von Erziehung
im engeren Sinn der moralischen Erziehung so-
wie die voranstehenden Uberlegungen zur emo-
tionalen Fundierung der Erziehung haben bereits
deutlich gemacht, dal3 hier nicht die Ansicht ge-

teilt wird, Erziehung sei grundsétzlich nichts
»Machbares* und damit auch nicht planbar. Vertre-
ter dieser Lehrmeinung, wie sie sich beispielsweise
in der normativen Piddagogik auch heute noch du-
flern (z. B. Heitger 1977), argumentieren etwa fol-
gendermafen: Mit der Annahme einer planmi-
Bigen erzieherischen Einfluimoglichkeit des Leh-
rers auf den Schiiler verbinde sich ein behavio-
ristisch reduziertes Menschenbild, in dem es kei-
nen Platz mehr fir autonomes, miindiges Han-
deln des einzelnen gibt. Der Autonomiegedanke,
d. h. die Idee von der Moglichkeit der Selbst-
bestimmung des Menschen, und die Vorstellung,
man koénne den Heranwachsenden auf ein be-
stimmtes Erziehungsziel gleichsam manipulie-
rend ausrichten, stellten einen Widerspruch dar.
Dieser Widerspruch ergibt sich in der Tat bei
einer paAdagogischen Zielsetzung wie miindige,
moralische Selbstbestimmung und Selbstbe-
stimmtheit (s. 0.). Mif der Auflésung dieses An-
tagonismus durch schlichte Leugnung der Plan-
barkeit von Erziehung begibt man sich allerdings
in ein anderes Dilemma: Letztlich miiite man
dann zur Erklarung fiir das Entstehen einer
autonomen Personlichkeit einen den Menschen
von Geburt an innewohnenden Mechanismus,
einen anlagebedingten Reifeproze8 annehmen
oder aber den Menschen von Anfang an als freie
und verantwortliche Person betrachten, die ihre
Entwicklung durch Akte der Selbstbestimmung
laufend selbst gestaltet. Gegen beide Erkliarungs-
modelle sprechen alle diesbeziiglichen anthropo-
logischen, entwicklungspsychologischen Erkennt-
nisse sowie Befunde der modernen Sozialisa-
tionsforschung. Die These von der absoluten
Freiheit des Menschen ist obendrein fragwiirdig,
weil damit alle individuellen als auch gesell-
schaftlichen Unzulénglichkeiten personalisiert
und dem einzelnen allein angelastet werden kon-
nen. Dem muBl entgegengehalten werden, daf§
sich menschliches Handeln in durch Erbanlagen
und Umwelt verschieden strukturierten und un-
terschiedlich weiten Spielrdumen vollzieht. Diese
die Freiheit einengenden Handlungs~- und Ent-
scheidungsspielraume sind nicht statisch; sie sind
beeinflulbar durch Akte kollektiver Entscheidung
und individueller Selbstbestimmung (wie sonst
sollte gesellschaftlicher Wandel oder individuelle
Kreativitit moglich werden?).

Die Entscheidung des Individuums fiir eine be-
stimmte Form der Daseinsverwirklichung setzt
voraus, dal3 Alternativen vorhanden und dem In-
dividuum bekannt und einsichtig sind, d. h. es
bedarf des Wissens um den gegebenen Hand-
lungsspielraum. Mit den Worten Heinrich Roths:
»Selbstkompetenz im Sinne freier und effektiver



Selbstbestimmung und miindige Moralitat im
Sinne kritischer und kreativer Autonomie setzen
Sachkompetenz und Sozialkompetenz voraus*
(Roth 1971, S. 389). Herbart meint im Grunde
denselben Sachverhalt, wenn er davon spricht,
der Wille wurzele im Gedankenkreis, der durch
Unterricht erweitert, - geordnet und gegliedert
wird. Hierfiir ist Lernhilfe notwendig, die darin
besteht, jene zu Sach- und Sozialeinsicht fiihren-
den Lernprozesse anzubahnen, die moralische
Einsicht und Selbstbestimmung erst ermdglichen.
Dall diese Lernprozesse grundsitzlich steuerbar
und damit planbar sind, ist eine Erkenntnis der
modernen empirischen Lernforschung. Das pad-
agogische Problem liegt in der richtigen Metho-
denwahl zur Steuerung der Lernprozesse:

»Alles Lehren, das uns nur konditioniert, dressiert
uns auf einen einzelnen Stimulus und macht uns
unfrei. Ein Lehren und Lernen, das uns aus einem
andressierten Stimulus-Response-Zwang befreit, er-
offnet Spontaneitdt. Wenn Leben eine ganze Si-

tuation ins Blickfeld riickt, problemlésendes Verhal-
ten aktualisiert, die Antizipation neuer Ld&sungs-
moglichkeiten provoziert, macht es uns frei fiir kri-
tische Kreativitiat (Roth 1971, S. 397).

Die nachfolgend dargestellten beiden Ansitze fiir
moralische Erziehung favorisieren unterrichtliche
Strategien, die m. E. als ,,befreiende Lernhilfen*
im Sinne Roths zu charakterisieren sind. Sie hel-
fen dem Schiiler bei der Auseinandersetzung
mit eigenen und fremden Wertvorstellungen und
Normen, ohne ihn auf bestimmte Wertorientie-
rungen hin konditionieren zu wollen. Diese Lern-
hilfen sind einplanbar in zweierlei Hinsicht: Ein-
mal in indirekter Weise, indem sie der Lehrer
immer dann anbietet, wenn sich in der Schule
eine passende Gelegenheit ergibt (als Unter-
richtsprinzip); zum anderen in direkter Weise,
indem sie Elemente eines organisierten Lernpro-
zesses werden (als gezielte Auseinandersetzung
mit einem Unterrichtsgegenstand).

3. Methoden zur Sinnfindung im Unterricht

3.1 Wertklirung durch Bewufitmachung eigener
Wertvorstellungen

» - . Wenige wiurden leugnen, daf3l es heute in den
Schulen viel zu viele Kinder gibt, die nicht so
gut zu lernen scheinen, wie es sein konnte, weil
sie sich einfach nicht dariiber im klaren sind, wo-
zu ihr Leben da ist und was der Mithe wert ist*
(Raths/Harmin/Simon 1976, S. 21). Mit diesem Zi-
tat aus dem Buch ,,Werte und Ziele — Methoden
zur Sinnfindung im Unterricht* nennen die Auto-
ren, drei praxiserfahrene amerikanische Profes-
soren fiir Pddagogik, das Motiv, weshalb sie Me-
thoden zur Kldrung von Wertvorstellungen ent-
wickelt haben. Es geht ihnen um die Behebung
von Lernschwierigkeiten, die weniger auf man-
gelnden kognitiven Fihigkeiten der Kinder beru-
hen oder auf unbefriedigte emotionale Bedirf-
nisse zurlickzufithren sind, sondern vielmehr
Ausdruck konfuser Wertbegriffe sind. Sie wollen
mit ihrem Buch Lehrern und Erziehern Orien-
tierungshilfen und Anregungen fiir den Umgang
mit Kindern geben, die keine klaren Wertvor-
stellungen besitzen. Solche Unsicherheit &uflere
sich z. B. in apathischem, planlosem, wider-
spruchsvollem, oberflichlichem oder {iberange-
pafitem Verhalten im Bewiltigen alltéiglicher An-
forderungen. Die vorgeschlagenen Methoden
seien nichts eigentlich ,,Neues*, sondern lediglich
eine systematischere und ausfiihrlichere Darstel-
lung von Erkenntnissen und Erziehungsprakti-

ken, wie sie einzelne Lehrer seit langem besitzen

bzw. anwenden.

Zur Festlegung dessen, was Werte sind, gehen

die Autoren von drei Annahmen aus, ndmlich

a) daB Werte aus der Erfahrung des Menschen
erwachsen;

b) daB unterschiedliche Erfahrungen auch unter-
schiedliche Werte bewirken;

¢) daB Werte nicht statisch bleiben, wenn sich
des Menschen Verhiltnis zu seiner Umwelt
andert.

Da die Autoren auf dem Standpunkt stehen, je-

dermann miisse sich seine Werte durch Ausein-

andersetzung mit verfigbaren Wertvorstellungen

selbst bilden, halten sie die Frage nach der Art

von Wertbegriffen, die der einzelne hat, fiir se-

kundér. Wichtiger erscheint ihnen die Frage, wie

der einzelne zu seinen Werten kommt oder ge-

kommen ist. Im Brennpunkt ihres Interesses

steht der Prozefl des Wertens, der zur Aneignung

von Werten fithrt und der sich nach ihren Beob-

achtungen und Erkenntnissen wie folgt darstellt:

»Werte begreifen wir als auf drei Vorgingen be-
ruhend: wihlen, schidtzen und danach handeln.

WAHLEN: (1) frei

(2) zwischen verschiedenen Mdoglichkei-
ten

(3) nach sorgfiltiger Uberlegung der
Konsequenzen jeder Alternative

(4) daran festhalten, gliicklich sein mit
der Wahl

HOCH-
SCHATZEN:



(5) gewillt sein, das Gewdhlte 6ffentlich
zu bestétigen
DANACH (6) etwas mit dem Gewdhlten tun
HANDELN: (7) wiederholt, in einer Art von Le-
bensschema
Diese Vorgidnge definieren gemeinsam das Bewerten.
Ergebnisse des Bewertungsvorganges nennt man
Werte‘ (Raths u. a. 1976, S. 46).

Aus dieser Definition leiten Raths u. a. Unter-
richtsprinzipien ab:

.. einem Erwachsenen, der Kindern helfen will,

Werte zu entwickeln, kann man folgendes raten:

1. Kinder zu ermutigen, eine Auswahl zu treffen, und
zwar freiwillig.

. Ihnen zu helfen, andere Moglichkeiten zu entdek-
ken und zu priifen, wenn sich eine Auswahl bie-
tet.

. Kindern zu helfen, die Alternativen sorgfiltig ab-
zuwigen und dabei iiber die Konsequenzen einer
jeden nachzudenken.

. Kinder zu ermutigen, dariiber nachzudenken, was
es ist, das sie so schitzen und woran sie so hén-
gen.

. Ihnen Gelegenheit zu geben, das von ihnen Ge-
wihlte 6ffentlich bestdtigen zu kénnen.

. Sie darin zu bestirken, in Ubereinstimmung mit
dem Gewidhlten zu handeln und danach zu leben.

. IThnen zu helfen, wiederholte Verhaltensweisen
oder Verhaltensstrukturen in ihrem Leben zu un-
tersuchen* (Raths u. a., 1976, S. 55 £.).

Wenn der Erzieher klare Wertvorstellungen auf-
bauen will, muB3 er bei den Kindern Prozesse in
Gang bringen, die die o. a. Merkmale tragen. Wie
aber konnte dies bewerkstelligt werden? Raths
u. a. schlagen vor, bei jenen menschlichen Ver-
haltensduBerungen anzusetzen, die auf einen be-
ginnenden Wertungsproze3 hinweisen. Solche
,Wertindikatoren“ sind z. B. geduflerte Absich-
ten, Bestrebungen, Einstellungen, Interessen, Ge-
fithle, Uberzeugungen, Freizeitbeschiftigungen,
Sorgen, Probleme u. &. Sobald ein Kind von sei-
nen Interessen, Uberzeugungen, Einstellungen
usw. erzdhlt, sollte der Lehrer die ,,Methode zur
Klirung von Wertvorstellungen* anwenden.
Raths u. a. nennen in ihrem Buch 20 Strategien
oder Techniken, wie dabei vorgegangen werden
kann. Die wichtigste ist bei ihnen die Technik der
klirenden Entgegnung. Da deren Anwendung an
keinerlei Unterrichtsfach gebunden ist, also von
allen Lehrern Ubernommen werden kann, soll
diese zentrale Strategie der Wertklarung im fol-
genden Abschnitt ausfiihrlich dargestellt werden.

3.2 Lehrerimpulse zur Wertklirung

Bei der klirenden Entgegnung (clarifying re-
sponse) handelt es sich um einen DenkanstoB, den
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der Lehrer als Reaktion auf eine Schiilerdule-
rung gibt, und der den Schiiler veranlassen soll,
zu Uberdenken, was er entschieden hat, was er
wertschitzt und/oder was er tut. Solche Reaktio-
nen des Lehrers bestehen iiberwiegend aus Fra-
gen (an den betreffenden Schiiler), von denen
Raths u. a. 30 zusammengestellt haben (s. Ka-
sten).

Dreiflig DenkanstéBe zur Wertklarung

(nach Raths/Harmin/Simon in der Ubersetzung
von Mauermann 1975, S. 336 £.)

. Ist das etwas, was du gern hast?

. Bist du froh dariber?

. Wie hast du dich gefiihlt, als das passierte?

. Hast du auch an andere Moglichkeiten ge-
dacht?

. Hast du das Gefiihl schon lange gehabt?

. Hast du dir das selbst ausgesucht?

. Hat man dir geraten, so zu entscheiden;
konntest du frei entscheiden?

. Hast du vor, etwas in dieser Richtung zu un-
ternehmen?

. Kannst du mir Beispiele dafiir nennen?

. Was meinst du mit...? Kannst du das Wort

definieren?

Wohin wiirde das fiihren; was wiren die

Konsequenzen davon?

Wiirdest du das auch wirklich tun oder sagst

du das blof3?

Meinst dy damit, daB... (Wiederholung der

Aussage)?

Hast du gesagt, daf3...

Wiedergabe der Aussage)?

Hast du dir schon viele Gedanken iiber dieses

Problem (oder Verhalten) gemacht?

Was spricht eigentlich fur diese Meinung?

Welche Voraussetzungen miissen erfiillt sein,

damit das in dieser Weise ausgefiihrt werden

kann?

Steht das, was du sagst, im Einklang mit ...

(Riickgriff auf etwas, was die jeweilige Person

gesagt oder getan hat, das auf eine Unstim-

migkeit hindeuten kénnte)?

Welche anderen Moglichkeiten gibt es?

Ist das deine persdnliche Ansicht oder glaubst

du, daB die meisten Leute dieser Meinung sein

soliten?

Wie kann ich dir helfen, etwas in dieser Rich-

tung zu tun?

Was bezweckst du mit dieser Handlung?

Ist das sehr wichtig fiir dich?

Machst du das oft?

Wiirdest du anderen gern davon erzéhlen?

Hast du irgendwelche Griinde, weshalb du

das sagst (oder tust)?

Wiirdest du das noch einmal tun?

Woher weiit du, daB das richtig ist?

Bedeutet das etwas fiir dich?

Glaubst du, dal man immer so denken wird?

W DN

[~ R

11.
12.
13.

14. (etwas verénderte

15.

16.
17.

18.

19.
20.

21.

22.
23.
24.
25.
26.

27.
28.
29.
30.




An diesen Fragen 148t sich ersehen, daB mit ih-
nen konsequent jeweils ein oder zwei Vorginge
des obengenannten Prozesses des Wertens ini-
tiiert werden. Folgende Hinweise geben Raths
u. a. fiir die Anwendung der Denkanstofle: Sie
wollen weder moralisieren noch kritisieren; be-
lassen den Schiiler in seiner Eigenverantwort-
lichkeit; nehmen auch in Kauf, dafl der Schiiler
nicht auf sie eingeht; wollen nichts Groflartiges
vollbringen, sondern bei passenden Gelegenhei-
ten anregen (kumulativer Effekt); sollen noch
nicht in Interviews ausarten oder eine Diskus-
sion provozieren; sind eher an den einzelnen,
nicht an eine Gruppe gerichtet; betreffen Situa-
tionen, in denen es eigentlich keine ,richtige“
Entscheidung gibt; sollen nicht schematisch, for-
melhaft angewandt werden, sondern spontan (je-
doch mit Bedacht) (vgl. Raths u. a. 1976,
S. 71 1).

Zur Klarung moglichst vieler Werte reicht dieses
episodenhafte Eingreifen des Lehrers nicht aus.
Daher schlagen Raths u. a. weitere Strategien
vor, die eine systematischere, die ganze Klasse
betreffende Kldarung ermdéglichen.

3.3 Einplanbare Strategien der Wertkldrung im
Unterricht

Aus der Fiille der in ihrem Hauptwerk sowie in
zahlreichen Nachfolgepublikationen (z. B. Simon/
Clark 1975; Simon/Howe/Kirschenbaum 1972;
Harmin/Kirschenbaum/Simon 1976) enthaltenen
Strategien der Wertkldrung werden im folgenden
fiinf in Kurzfassung vorgestellt. Zwei weitere,
detailliert erlduterte, sind in dem Beitrag ,,Exem-
plarische Unterrichtsmodelle fiir die Arbeit mit
Wertvorstellungen“ dieses Heftes enthalten (s.
S. 17 ff).

a) Der Wertbogen

Der Lehrer bereitet ein Arbeitsblatt vor, auf dem
eine provokative AuBerung (ein Zitat aus einem
Buch, Zeitungsartikel u. 4.) sowie gezielte Fragen
zu diesem Text stehen. Die Fragen soll jeder
Schiiler einzeln beantworten, indem er wertend
Stellung nimmt. Themen kénnen gewidhlt wer-
den aus Bereichen wie Freizeit, kriminelles Ver-
halten, Freundschaft, Liebe, Familie, Arbeit, Po-
litik, Religion, Geld, Kunst (Beispiele fiir Wert-
bogen bei Raths u. a. 1976, S. 105—128, aber auch
bei Casteel/Stahl 1975). An die Beantwortung soll
sich nach Moglichkeit eine Diskussion anschlie-
Ben.

b) Die wertkldrende Diskussion

Wie beim Wertbogen kann der Ausgangspunkt
fir eine Klassendiskussion zur Klidrung von
Wertbegriffen ein provozierendes Zitat sein. Die
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Diskussion kann aber auch an Bildern, Filmsze-
nen oder aktuellen strittigen Fragen entfacht
werden. Wichtig dabei ist, daB der Lehrer ledig-
lich den Verlauf der Diskussion steuert und nicht
wertend auf AuBerungen der Schiiler reagiert.

¢) Das Wertkontinuum

Zu einem strittigen Thema (z. B. Kostenexplosion
im Gesundheitswesen) werden zwei extreme Po-
sitionen von Meinungen an der Tafel notiert
(z. B. Verstaatlichung des Gesundheitswesens —
Beibehaltung des derzeitigen Systems). Die Schii-
ler werden aufgefordert, Positionen, die dazwi-
schen liegen konnten, aufzufinden und sie in eine
Stufenfolge innerhalb der beiden Extreme (Kon-
tinuum) zu bringen.

d) Unvollstindige Fragen

Die Schiiler werden gebeten, unvollendete Sitze
fortzusetzen (z.B.: Wenn ich noch 24 Stunden zu
leben hitte... Heimlich winsche ich mir...
Wenn ich drei Wiinsche frei hitte.. Ich kann es
gar nicht mehr erwarten...). Hiermit erhalten
sie Gelegenheit, eigene Winsche, Interessen,
Prioritdten usw. abzuklédren.

e) Autobiographischer Fragebogen

Dabei handelt es sich um eine von Lehrern be-
reits hiufig angewandte Methode, Informationen
iiber den sozialen Hintergrund und die Lebens-
weise der Schiiler einzuholen, die wiederum dem
besseren Verstdndnis des einzelnen dienen sollen.
Mittels eines Fragenkatalogs erhebt der Lehrer
zu Beginn eines Schuljahres Daten iiber Familie,
Hobbys, Lieblingsfidcher, Interessen usw. seiner
Schiiler. An die Antworten kann er gegebenen-
falls gezielte Strategien der Wertkldrung an-
kniipfen.

Solche Unterrichtsmethoden setzen verstidndli-
cherweise eine Atmosphire gegenseitiger Hoch-
schitzung und des Vertrauens voraus. Der Schii-
ler muB sich darauf verlassen kénnen, daB mit
seinen Antworten kein Miflbrauch getrieben
wird, oder daB er deswegen zum Gegenstand von
Hinseleien seiner Mitschiiler wird. Methoden der
Wertklarung verlangen eine ,,Moralitit der Kom-
munikation®“, sie kdonnen aber auch AnlaB und
Hilfe sein, diese Moralitdt in der Klasse aufzu-
bauen.

Es soll nicht verschwiegen werden, dal der An-
satz von Raths u. a. zur moralischen Erziehung
mittels Wertkldrung einige Fragen (etwa zur
padagogischen Zielfrage, zur Validitat der Wert-
definition, zur Effektivitdt der Methoden) noch
unbeantwortet 148t, die an anderer Stelle bereits
diskutiert wurden (Mauermann 1975, S. 317ff;
s. auch Lockwood 1975). Die Methoden sind je-
doch selbst dann eine Bereicherung der schuli-



schen Unterrichtsarbeit, wenn man sie nicht in
den Kontext der moralischen Erziehung stellt:
Sie sind geeignet, derzeit oft so vernachiissigte
Lernziele wie ,Selbsterkenntnis®, ,,Selbstbesin-
nung“, ,Kritik- und Entscheidungsfihigkeit*,
verwirklichen zu helfen. Aus den Vorschligen
von Raths u. a. ergibt sich nicht zwingend ein be-
stimmtes Curriculum zur Werterziehung. Von ih-
rem liberalistischen Standpunkt aus vermeiden

die Autoren jegliche inhaltliche Festlegung. Sie
liberlassen die Entscheidung iiber Gegenstinde
des Wertens dem einzelnen Lehrer bzw. den
Schiilern. Dies wird vor allem jener Lehrer be-
griiBen, der sich auch durch curriculare Lehrpli-
ne nicht pddagogische Phantasie und personliche
Verantwortlichkeit fiir Erziehungsprozesse hat
rauben lassen.

4. Die Diskussion moralischer Konflikte zur Férderung der moralischen Urteilsfihigkeit

4.1 Kohlbergs Befunde zur Entwicklung des mo-
ralischen Urteils

Schon im Jahre 1932 hatte Jean Piaget eine Un-
tersuchung zum moralischen Urteil beim Kinde
veroffentlicht (deutsche Wiederauflage: 1973), in
der er die Entwicklung der moralischen Urteils-
fahigkeit zu rekonstruieren versuchte. Er ent-
deckte dabei zwei wesentliche Typen der Morali-
tiat, die aufeinander folgen: die heteronome, von
Zwang gekennzeichnete und die autonome, durch
Ubereinkunft und Kooperation abgesicherte Mo-
ral. An die Untersuchungen Piagets kniipfte in
den spiten fiinfziger Jahren der amerikanische
Harvard-Professor fiir Paddagogik und Sozial-
psychologie Lawrence Kohlberg an. Zusammen
mit seinen Mitarbeitern vom Harvard Center
for Moral Education verfolgte er die Entwick-
lung von 75 amerikanischen Jungen iber einen
Zeitraum von zwolf Jahren. In 3-Jahres-Abstin-
den von der Friih-Adoleszenz (10—16 J.) bis zur
Phase des frithen Erwachsenenalters (22—28 J.)
wurden die Jungen bezliglich ihrer moralischen
Urteilsfahigkeit interviewt. Auflerdem wurden
Untersuchungen zur Moralentwicklung in ande-
ren Kulturen angestellt (Grofbritannien, Kana-
da, Taiwan, Mexiko, Tiirkei). Aus den Antworten
der Jugendlichen lieBen sich Strukturen des mo-
ralischen Denkens nachzeichnen, die unabhingig
von spezifischen Inhalten einer moralischen Ent-
scheidung oder Handlung definiert sind. Bei dem
hier wiedergegebenen Uberblick iiber die Ent-
wicklung des moralischen Urteils von der prd-
konventionellen liber die konventionelle zur
postkonventionellen Ebene (jede Ebene ist in
zwei Entwicklungsstufen eingeteilt) handelt es
sich um geringfiigig geklirzte Beschreibungen,
wie sie bei Kohlberg/Turiel (1971, S. 4151f) zu
finden sind. Die Ubersetzung sowie die aus Griin-
den der Anschaulichkeit vorgenommene Anord-
nung stammen vom Verfasser dieses Beitrags.

(Schema siehe nichste Seite!)
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Eine Reihe von Kontrolluntersuchungen brach-
ten Ergebnisse, die zur Annahme allgemeiner
EntwicklungsgesetzmiBigkeiten bzw. -tendenzen
berechtigen. Diese Verallgemeinerungen, wie sie
beispielsweise von Galbraith/Jones (1976, S. 32 ff.)
und Fenton (1976, S. 188 ff.) zusammengestellt
und in Ausziigen nachfolgend wiedergegeben
werden, sollten jedoch, solange die noch beste-
henden Mingel am Kohlbergschen Erhebungsin-
strument nicht endgiiltig behoben sind (s. hierzu:
Kurtines/Greif 1974), mit gebotener Vorsicht zur
Interpretation moralischer Entwicklung herange-
zogen werden:

a) Die Stufen sind universell, d. h. sie lassen sich in
unterschiedlichen Kulturen nachweisen. Vergleiche
der moralischen Urteile von Menschen aus verschie-
denen kulturellen, sozialen oder religiosen Milieus
erbrachten, dafl sie dieselben Stufen in derselben
Reihenfolge durchlaufen. Unterschiede konnten le-
diglich in der Entwicklungsgeschwindigkeit festge-
stellt werden.

b) Der EntwicklungsprozeB verlduft in gleichformi-
ger Abfolge; Stufen kodnnen nicht lbersprungen
werden. Das Erreichen einer hdheren Stufe setzt
das Durchlaufen der vorgehenden Stufen voraus.

c) Eine Entwicklung findet deshalb statt, weil von
der nichsthOheren Stufe eine gewisse Anziehungs-
kraft ausgeht. Das Individuum besitzt die Fihigkeit,
Begriindungen der nédchsthéheren Stufe zu verste-
hen und wird gegebenenfalls Elemente dieser Stu-
fe libernehmen, weil ihm diese Urteile logischer und
angemessener erscheinen.

d) Es gibt individuelle Unterschiede in der Ge-
schwindigkeit der moralischen Entwicklung sowie in
der jeweils erreichten Endstufe moralischer Reife.
Weniger als 20" der Erwachsenen urteilen mora-
lisch im Sinne der postkonventionellen-Ebene.

e) Die Stufen stellen keinen Kanon kultureller
Uberzeugungen dar, die den Kindern beigebracht
werden. Sie sind vielmehr als Abstraktionen aufzu-
fassen, die die Kinder selbst bilden, widhrend sich
ihre Intelligenz entwickelt und sie in stimmiger
Weise mit den Dilemmas, denen sie in ihrem Alltag
begegnen, und den Argumenten, die sie von anderer
Seite horen, fertig zu werden versuchen.



Stufe 6: Orientierung an universellen ethi-
schen Prinzipien — Recht wird bewuBt und im
Einklang mit selbsterwihlten ethischen Prin-
zipien (z. B. der logischen Einsichtigkeit, Uni-
versalitit, Konsistenz) definiert. Abstrakt-
ethische Prinzipien (z. B. der Kategorische Im-

tigkeit, Reziprozitdt, Egalitdt, Menschenwiirde.

Stufe 5: Legalistische Orientierung (Orientierung
am Sozialkontrakt) — Utilitaristischer Anstrich;
BewuBitsein von der Relativitiit persénlicher Werte
und Meinungen; Verfahrensregeln zur Erlangung.
von Ubereinstimmung werden geschiitzt. AuBer-
halb des legalen Bereichs (z. B. der Verfassung)
bindet die freie Ubereinkunft und der Vertrag.

perativ); universelle Prinzipien wie Gerech- I

|

|

| Postkonventionelle Ebene
(autonom, prinzipiengelei-
tet) Bemithen um die De-
finition von moralischen
Werten und Prinzipien,
| die unabhingig von der

— e e —— e — . —— — — — 1 sie stlitzenden Autoritit

von Gruppen/Personen u.
unabhingig von der eige-
nen Identifikation mit die-

sen Gruppen'Personen
angewandt
werden.

{
|
|
| gelten und
]
|
]

T

Stufe 4: Orientierung an Gesetz und Ordnung —
Richtiges Verhalten bedeutet Pflichterfiillung,
Respekt gegeniiber Autoritdt, Aufrechterhaltung
der vorgegebenen gesellschaftlichen Ordnung um
ihrer selbst willen.

I

Konventionelle Ebene

Die Erwartungen der Fa-
milie, der Gruppe oder der
Volksgemeinschaft einzu-
halten, wird als wertvoll

Ierac:htet (ohne Riicksicht

I auf die Konsequenzen);
Stufe 3: Orientierung an interpersoneller Uberein- | Loyalitdt, aktives Unter-
stimmung (,,Braver-Junge*“-/,,Liebes-Mddchen‘-Orien- stiitzen und Rechtfertigen
tierung) — Gutes Verhalten ist dasjenige, das den ande- ! der Ordnung; Identifika-
ren gefillt und ihnen hilft. Grofie Konformitidt gegen- | tion mit den Personen/
uber stereotypischen Vorstellungen vom Verhalten der | Gruppen, die in Verbin-
Mehrheit oder vom naturgemiBen Verhalten. Beurtei- | dung mit dieser Ordnung
lung von Verhalten hdufig nach der Intention. | stehen.

|

Stufe 2: Instrumentell relativistische Orientierung —
Richtig ist das, was der eigenen Bediirfnisbefriedigung
dient (gelegentlich auch derjenigen von anderen). |
Menschliche Beziehungen werden wie Tauschgeschifte |
betrachtet. Ansidtze zu Fairness, Reziprozitat, gerechter |
Verteilung; pragmatische Auslegung dieser Regeln.

—_—— ——

Prikonventionelle Ebene
Verhalten gemiaB kultu-
reller Regeln und Etiket-
tierung fir ,,gut®“ wund
| ,schlecht* aufgrund der
____________________ -} Handlungskonsequenzen
l (Strafe, Belohnung, Zu-

wendung) oder physischen
Stirke derjenigen, die die
| Regeln und Etikettierun-
[ gen aufstellen.

Stufe 1: Orientierung an Strafe und Gehorsam -— Die phy-
sischen Folgen des Handelns bestimmen, ob dieses gut oder I
schlecht ist, Strafvermeidung und unbefragte Ehrerbietung
der Macht gegeniiber werden eigengesetzlich beurteilt und
nicht aufgrund einer moralischen Ordnung, die durch Stra-
fe und Autoritdt gestiitzt wird (s. Stufe 4). |

Stufe 0: Vormoralische Stufe — Regeln werden nicht verstanden, weshalb eine Beurtei-
lung von Sachverhalten nach ,gut“ und ,schlecht* auf der Grundlage von Regeln und
Autoritdt nicht moéglich ist. Gut ist, was angenehm oder anreizend wirkt; schlecht ist,
was Schmerz oder Angst hervorruft. Keinerlei Vorstellung von dem, was sein sollte oder
sein muB; kein Pflichtgefiihl.

Kohlbergs Stufen der Entwicklung des moralischen Urteils
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f) Moralische Reife erhoht die Fahigkeit einer Per-
son, moralische Konflikte zu bewiltigen. Je hoher
die erreichte Ebene in der moralischen Entwick-
lung, desto mehr Sichtweisen flir moralisches Ur-
teilen werden moglich und desto grofler ist die Zahl
der Personen, in die sich das Individuum in den
wechselnden Dilemmasituationen hineinversetzen
kann.

g) Es existiert ein Zusammenhang zwischen morali-
schem Urteil und moralischem Verhalten. Obwohl
hier noch wenig Belege vorliegen, deuten die bisheri-
gen Forschungsergebnisse auf diesen Zusammenhang
hin.

h) Moralische Entwicklung kann angeregt werden.
Diskussionen iiber moralische Dilemmas beschleu-
nigen den Reifungsprozefl, speziell wenn die Dis-
kussionsteilnehmer auf unterschiedlichen Stufen ar-
gumentieren,

4.2 Unterrichtliche Konsequenzen

Die in der voranstehenden Aufzihlung unter g)
und h) angefiihrten Aussagen sind die fiir die
Unterrichtsarbeit wohl bedeutsamsten. Die Hypo-
these, dafl die Diskussion iiber moralische Di-
lemmas den Reifungsprozef3 beschleunigen kann,
ist von Blatt/Kohlberg (1975) experimentell an
zwei Schiilergruppen aus unterschiedlichen Schu-
len {iberprift und bestidtigt worden. Demnach
kann durch die Diskussion moralischer Konflikte
zur Entwicklung der moralischen Urteilsfdhigkeit
von Kindern beigetragen werden. Wie der Lehrer
dabei am besten vorgeht, dafiir geben Galbraith/
Jones (1976) in ihrem Buch, das bisher leider noch
nicht ins Deutsche ubertragen wurde, sehr an-
schauliche Ratschlige und Beispiele. Formal kann
eine Unterrichtsstunde mit einer ,Dilemma-Ge-
schichte so ablaufen, wie es in dem Schema dar-
gestellt wird (s. Abbildung 1; ein detailliert aus-
gearbeiteter Unterrichtsplan ist in dem Beitrag
,Exemplarische Unterrichtsmodelle fiir die Ar-
beit mit Wertvorstellungen“ dieses Heftes,
S. 17 fI., zu finden).

(Schema siehe nichste Seite!)

Eine Schwierigkeit diirfte fiir den Lehrer zu-
nichst darin bestehen, geeignete und fiir die un-
terrichtliche Altersstufe angemessene Geschich-
ten zu finden und sie so darzubieten, daB3 sich
daran kontroverse Meinungen entfachen. Die Ge-

schichten sollten nicht zu kiinstlich konstruiert
sein (eine Gefahr, die immer dann auftaucht,
wenn man ganz bestimmte Alternativen des
Handelns — im Sinne einer Ausflucht aus dem
Problem — auszuschlieBen wversucht), da sonst
das Verstdndnis des Sachverhalts darunter leidet.
Der Lehrer sollte sich stets dariiber bewuBt sein,
daB Urteile auf den Stufen 1 und 2 (prikonven-
tionelle Ebene) im Alter von 7—10 Jahren weit-
aus am haufigsten gegeben werden und erst mit
ca. 13 Jahren hiufigere Antworten auf konven-
tionellem Niveau zu erwarten sind. Wenn man
davon ausgeht, dafl Urteile auf der nichsthoéhe-
ren als der gegenwirtig eigenen Entwicklungs-
stufe fiir das Individuum attraktiv sind und ge-
gebenenfalls libernommen werden, hat es keinen
Sinn, die Kinder mit einer Erwachsenenmoral
(vertreten etwa durch den Lehrer) zu konfrontie-
ren, die moglicherweise zwei und mehr Stufen
dartiber liegt.

Ein weiteres Problem, das aber grundsitzlich alle
Klassengespriche betrifft, ist die Ermunterung
jener Schiiler, die sprachlich gehemmt oder un-
gewandt sind. Kleingruppendiskussionen und
schriftliche Einzelarbeiten kénnen unter Umstin-
den verhindern, daBl nur Redegewandte zu Wort
kommen und ihre Argumente duBlern.

Der Kohlbergsche Ansatz zur moralischen Erzie-
hung ist einseitig kognitiv ausgerichtet. Diese
Intellektualisierungstendenz kann lediglich ein
wenig abgefangen werden, wenn die zur Diskus-
sion gestellten Geschichten aus dem Lebensraum
der Kinder stammen und damit eine gewisse
emotionale Beteiligung gewihrleisten. Als allei-
nige Methode der moralischen Erziehung konnen
Dilemma-Geschichten ebenso wenig gelten, wie
moralische Urteilsfahigkeit schon moralisches
Verhalten bedeutet. Zusammen mit einem erzie-
herisch forderlichen Schul- und XKlassenklima,
einer Moralitit der Kommunikation und Lern-
hilfen zur Klarung von Wertvorstellungen und
zur Selbsterkenntnis stellen sie m. E. jedoch ein
beachtenswertes Element einer Unterrichtsge-
staltung und Unterrichtsplanung dar, die dem
Schiiler auf seinem Weg zu moralischer Miindig-
keit die notwendige Auseinandersetzung mit
Werten und Normen bietet.
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