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Thema 3:

Lutz Mauermann

~Auf moralischem besitzt man wie auf
geistigem Gebiet nur das wirklich, was

man selbst erobert hat. “ .
Jean Piaget

Eine Vorbemerkung zur Terminologie: Der
Begriff Verantwortung wird verwendet, wenn
damit die ethische Kategorie, die unsere
Lebenspraxis bestimmt, gemeint ist. Die Fa-
higkeit des Menschen, Verantwortung zu spi-
ren, zu erkennen und danach zu handeiln, soll
im folgenden als Verantwortlichkeit be-
zeichnet werden. Sie stelit eine psychische
Disposition dar, die, auch als Erziehungsziel
gedacht, kognitive (VerantwortungsbewuBt-
sein), emotionale (Verantwortungsgeflnhl,
-freudigkeit u.4.) und aktionale (Verantwor-
tungsbereitschaft) Elemente beinhaltet.

1. Verantwortung

Erziehung ist am Mindigwerden des
Menschen interessiert. Ziel der Erzie-
hung ist die personale Selbstbestim-
mung und Selbstandigkeit, die das
Kernstiick einer — christlich-abendlan-
disch gepragten — Vorstellung von Per-
sonalitat ausmachen, zu der auch Frei-
heit der Wahl, Spontaneitat und Kreati-
vitat sowie Verantwortung zahlen (vgl.
Wurzbacher 1963; Weber 1988,
S.291f). Mit H. Roth (vgl. 1971,
S.180) 148t sich die Mindigkeit in ei-
nem dreifachen Sinn interpretieren:

— als Fahigkeit, fur sich selbst verantwortlich
handeln zu kénnen (Selbstkompetenz);

— als Fahigkeit, fir Sachbereiche urteils- und
handlungsfahig und damit zustandig sein zu
kénnen (Sachkompetenz);

— als Fahigkeit, flr sozial und politisch rele-
vante Bereiche urteils- und handlungsfahig
und zustandig sein zu konnen (Sozialkom-
petenz).

Die Tatsache, daB der Mensch ,zu-
" standig® fur sich selbst und fur seine
naturliche, kulturelle und soziale Um-
welt sein kann, umschreibt seine Fi-
higkeit zur Verantwortung. Diese Fa-

Erziehung zur Selbst- und

Mitverantwortung

Lernbedingungen fur
verantwortliches Handeln

in der Schule

higkeit macht ihn zum Subjekt, ,das
fir sein Handein und dessen Folgen
einzustehen hat und im Bereich des
Rechts Strafen oder Belohnungen, des
Sozialen Lob oder Tadel, moralisch
gesehen aber Achtung oder Verach-
tung verdient" (Hoffe 1977, S.250). In
diesem Begriff der Verantwortung sind
zwei Bezugspunkte enthalten:

(1) Man hat Verantwortung fiir etwas, z. B. fiir
bestimmte Aufgaben, fir das eigene Tun und
Lassen. (2) Man kann zur Verantwortung vor
eine Rechenschaft fordernde Instanz gezogen
werden, z.B. vor Gericht, vor den Mitmen-
schen, vor dem Gewissen oder vor Gott.

Unser Demokratieverstandnis impli-
ziert das Zusammenleben von Staats-
birgern, die kraft inrer Vernunft auf der
Basis von Menschenwtlrde, Freiheit
und Gleichheit zur eigenverantwortli-
chen Gestaltung ihres Lebens und des
Gemeinwesens befahigt sind. Verant-
wortung wird in diesem Sinne zum
~Schlisselbegriff* der Demokratie
(vgl. Scheibe 1979, S. 88). Das schlagt
sich auch in den Bildungszielen nie-
der, die in den Verfassungen der ein-
zelnen Bundeslander enthalten sind.
Die Verfassung des Freistaates Bayern
beispielsweise nennt als oberste Bil-
dungsziele u.a. ,Verantwortungsge-
fuhl und Verantwortungsfreudigkeit”
sowie explizit das ,Verantwortungsbe-
wuBtsein fir Natur und Umwelt” (BY,
Art.131,2). .

Um diese Ziele zu erreichen, benotigt
der Heranwachsende Lernhilfen. Die-
se in angemessener und wirksamer
Weise auszuwahlen und dem Lernen-
den anzubieten, ist die zentrale Aufga-
be von Eltern und professionelien Er-
ziehern. Adaquanz und Effektivitat von
Lernhilfen 1Bt sich am ehesten ab-
schatzen, wenn einschléagige entwick-
lungspsychologische und erziehungs-
praktische Befunde zur Beurteilung
herangezogen werden.

2. Entwicklungs-
bedingungen

Offnung der sozialen Perspektive

Seit anndhernd drei Jahrzehnten ver-
sucht der amerikanische Psychologe
Martin L. Hoffman, die soziomorali-
sche Entwicklung von Kindern immer
differenzierter zu rekonstruieren. Ein
Teilaspekt, den Hoffman untersucht
hat, betrifft die Entwicklung des ,Sin-
nes fir andere" und der Verantwort-
lichkeit. Grundlage dieses Prozesses
ist die genetisch vorprogrammierte Fa-
higkeit des Sauglings, auf die Geflhls-
auBerung einer anderen Person (z. B.
deren Weinen) mit eigenen Geflihien
zu reagieren (= empathische Reak-
tion). Dieses Mitgeflihl ist zunéachst auf
sich selbst bezogen, da der Saugling
noch nicht das Selbst vom Anderen zu
unterscheiden vermag (sozialer Ego-
zentrismus). Gegen Ende der Saug-
lingszeit erst entsteht das Erkennen
der Existenz und Konstanz anderer.
Wahrend der gesamten Kindheit ent-
wickelt sich der Sinn daflr, daB andere
Personen innere Zustdnde, Gedanken
und Geflhle haben, die sich mit den
eigenen manchmal decken, manchmal
aber auch von diesen unterscheiden.
Erst in der Adoleszenz entwickelt sich
ein BewuBtsein dafiir, daB andere ihre
eigenen Lebensumsténde und Lern-
geschichten haben, wodurch deren in-
nere Befindlichkeiten beeinfluBt wer-
den (vgl. Hoffman 1977, 1978). Stimu-
liert wird das Wissen der Heranwach-
senden uber andere Menschen und
deren Eigenschaften durch Moglich-
keiten der Rollenibernahme und des
sozialen Perspektivenwechsels.

Ob die Annahme von stufenweise sich
entwickelnden, voneinander abgrenz-
baren Fahigkeiten fur die Beschrei-
bung des Entwicklungsprozesses
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Uberhaupt gerechtfertigt und hilfreich
ist, dariber wird gegenwartig noch ge-
stritten.

Damon (1989) beispielsweise pladiert auf-
grund neuerer Forschungen fur ein Abgehen
von der qualitativen Betrachtungsweise der
sozialen Perspektiveniibernahme im Sinne ei-
ner ,Dezentrierungs*” -Fahigkeit. Fir ihn ist ei-
ne Sicht angemessener, die die Fertigkeiten
der sozialen Rollenibernahme als Anwachsen
von ,konkretem Wissen Uber das Selbst, iber
Personen und soziale Beziehungen” darstellt
{Damon 1989, S.184). Je haufiger man in den
ProzeB des In-Betracht-Ziehens fremder Per-
spektiven verwickelt wird, ,desto erfolgrei-
cher wird man soziale Aufgaben losen und
desto mehr wird man bei sozialen Begegnun-
gen von anderen profitieren* (a.a.0O.).

BewuBtsein von Verantwortung

Ann Higgins, langjahrige Mitarbeiterin
des amerikanischen Entwicklungspsy-
chologen Lawrence Kohiberg, dessen
Theorie der stufenformigen Entwick-
lung des moralischen Denkens zu den
meistdiskutierten psychologischen
Theorien der Gegenwart zahlt, hat im
Zusammenhang mit ihren Untersu-
chungen Uber die Wirksamkeit von de-
mokratischen Alternativschulen (Just-
Community-Schools, s.u.) eine Typo-
logie von Argumenten uber Verant-
wortlichkeit erarbeitet. Den Schulerin-
nen und Schiilern wurden Dilemmage-
schichten vorgelegt, in denen es um
altruistisches vs. egoistisches Verhal-
ten, um Kameradendiebstahl und De-
nunziation geht. Higgins filterte aus
den Interviews diejenigen Antworten
heraus, die auf ein Handeln bezogen
sind, das (ber das PflichtgeméBe hin-
ausgeht. In Analogie zur Stufenent-
wicklung des moralischen BewuBt-
seins lassen sich folgende Stufen der
Urteile Uber Verantwortlichkeit klassifi-
zieren: vgl. Ubersicht 1

Nach den Beobachtungen von Higgins
hinkt das VerantwortungsbewufBtsein
dem ,klassischen” moralischen Den-
ken haufig hinterher, speziell bei
Schiilerinnen und Schilern von Schu-
len, an denen es an gemeinsamen
Normen der gegenseitigen Firsorge
und Verantwortung sowie an Gemein-
schaftssinn mangelt.

3. Padagogische
-Bedingungen

Gewdhnung und Beispiel

Fir die Existenz und den Fortbestand
von Gruppen, Gesellschaften und so-
zialen Institutionen ist notwendig, daB

Ubersicht 1: Stufen der Urteile tber Verantwortlichkeit

Stufe 1: Keine Unterscheidung zwischen Verantwortlichkeit und Pflicht. Die Person fuhlt sich
genotigt, den Befehlen von Hoherstehenden, Autoritdtspersonen oder deren Gesetzen nach-
zukommen.

Stufe 2: Von jetzt an wird zwischen Verantwortlichkeit und Pflicht unterschieden. Verantwort-
lich ist die Person nur sich selbst gegeniiber und fur sich, dem eigenen Wohlergehen, dem
Besitz und den personlichen Zielen.

Stufe 2/3: Erkannt wird, daB jedermann sich selbst gegeniber und fir sich verantwortlich ist,
sein Wohlergehen, seinen Besitz, seine Ziele. Unverantwortliche oder sorglose Personen
verlieren am Recht auf personlichen Respekt, persénliches Wohlergehen usw. Unachtsamkeit
beispielsweise schrankt sowohl das Recht auf Achtung des persénlichen Besitzes ein als auch
rechtfertigt sie eine verminderte Riicksicht auf persdnliches Wohlergehen.

Stufe 3: Selbstverantwortlichkeit bedeutet ,Gutes” zu tun, den aligemein bekannten und
akzeptierten Anforderungen, die fir einen ,guten Menschen® gelten, gerecht zu werden.
Verantwortlichkeit flir andere bleibt auf diejenigen begrenzt, zu denen man eine persénliche
Beziehung hat, und wird definiert als Erflillung von deren Bedirfnissen oder als Forderung von
deren Wohlergehen.

Stufe 3/4: Verantwortlichkeit wird eher als ein ProzeB flr das Aufrechterhalten und Verstar-
ken von Gefiihlen der Ndhe und Zuneigung innerhalb persénlicher Beziehungen gesehen.
Unverantwortlich sein wird als ,Verletzen der Geflhle anderer” innerhalb einer Beziehung
definiert und als valider Grund fir verminderte Ricksicht auf das Wohlergehen, die einem von
anderen entgegengebracht wird, erachtet.

Stufe 4: Verantwortlichkeit wird als ein gegenseitig bindender Komplex von Gefiihlen und
Vereinbarungen zwischen Menschen, Gruppen oder Gemeinschaften gesehen, die in Bezie-
hung zueinander stehen. Selbstverantwortlichkeit bedeutet, man muf3 VerlaBlichkeit, Glaub-
wirdigkeit und Loyalitat zeigen unabhangig von wechseinden Gefihien unter den Leuten.
Unverantwortlichkeit von Leuten innerhalb derselben Gruppe beeintrachtigt nicht die Beriick-

sichtigung ihres Wohlergehens oder ihrer Rechte durch andere Gruppenmitglieder.

(Higgins 1987b, $.132f,, Ubers. von L. M.)

deren Mitglieder sich einem mehr oder
minder umfangreichen Satz gemein-
samer Regeln und Normen unterwer-
fen. Verfassungen, Gesetzbicher,
Statuten, Regelwerke und Ordnungen
enthalten in kodifizierter Form solche
Standards flir das menschliche Zu-
sammenleben. Von Erziehungsinstitu-
tionen wie der Familie und der Schule
wird erwartet, daB sie die nachwach-
sende Generation an die bestehenden
Standards und Ordnungsvorstellungen
.anpaBt®. Wenn nun eine zentrale Ka-
tegorie unseres Demokratieverstand-
nisses mit ,Verantwortung“ bezeich-
net wird, muB uns vor allem interessie-
ren, wie diese menschliche Disposi-
tion oder Bereitschaft vermittelt und
gelernt wird. Welche Sozialisationser-
fahrungen und ErziehungsmaBnah-
men bewirken, daB ein Kind verant-
wortlich zu denken und handeln be-
ginnt? Eine klassische kulturanthropo-
logische Untersuchung vermag eine
erste Antwort zu geben.

@ John und Beatrice Whiting beobachteten
in den 70er Jahren drei- bis vierjéhrige Kinder
aus sechs verschiedenen Kulturen. Speziel-
les Augenmerk galt dem altruistischen und
prosozialen Verhalten der Kinder beim freien
Spiel und bei anderen gemeinsamen Aktivita-
ten, d.h. inwieweit sie sich gegenseitig Hilfe
und Unterstltzung anbieten, Spielzeug oder
Nahrung miteinander teilen u.4. Die Kinder
aus Philippinen, Kenia und Mexiko erzielten
im altruistischen Verhalten deutlich héhere
Punktwerte als ihre Altersgenossen aus Neu-
england, Okinawa und Indien. Die Forscher
fuhren dies auf eindeutige Unterschiede im
sozialen Milieu der beiden Dreiergruppen zu-
riick: Die Kinder der erstgenannten Lander-
gruppen wachsen in weitgehend landlich ge-

prégten Gebieten auf, in denen die Mutter viel
Zeit auf den Feldern verbringen miissen und
die Kinder deshalb regelmaBig im Haushalt
und beim Beaufsichtigen kieiner Geschwister
mithelfen. Sie werden dadurch frihzeitig dar-
an gewohnt, sich in prosozialer Weise zu ver-
halten.

® Die Rolle der Gewdhnung an die Ubernah-
me von Verantwortung und die Entwicklung
von Altruismus wird durch einen weiteren Be-
fund von Whiting & Whiting (1975) unterstri-
chen: Letztgeborene Kinder und Einzelkinder
neigen weniger zum Helfen als erstgeborene:
,Diejenigen Kinder, welche am meisten Er-
fahrungen mit Hilfeverhalten und Pflegever-
antwortung haben, scheinen also auch am
starksten prosozial orientiert zu sein“ (Damon
1989, S.191).

Gewohnung und Beispiel bewirken
Gewohnheiten, habitualisierte Ver-
haltensweisen, die quasi automatisch
und ohne langes Nachdenken vollzo-
gen werden. Sie entlasten den Men-
schen vom Druck standiger Entschei-
dungen (ber die in bestimmten Situa-
tionen angemessene Verhaltensweise.
Sie bringen Orientierung und Ordnung
in das Zusammenleben. Gewohnhei-
ten machen das Handeln von Perso-
nen und dessen Folgen ,berechen-
bar* und vorhersagbar. Sie schaffen
damit Freiraum flr andere erstrebens-
werte Dimensionen des Erlebens und
Verhaltens. Das stellt die positive Seite
jener Ordnungs- und Umgangsformen
dar, die das Individuum im Sozialisa-
tionsprozeB durch Gewodhnung und
Beispiel erwirbt. Gewohnheiten kdn-
nen aber auch angesichts gesell-
schaftlichen Wandels und globaler
Herausforderungen dysfunktional und
hinderlich werden flir soziale und per-



458

ERZIEHUNG: Verantwortliches Handein

PW 10/93

sonale Entwicklung (z.B. im Falle des
Umgangs mit den natlrlichen Res-
sourcen dieser Erde oder des Kon-
sum- und Freizeitverhaltens).

Im Kontext der Schule kdnnen Ge-
wohnung und Beispiel das Abweisen
von Verantwortung und das Verhin-
dern von Reformen und Innovationen
bewirken, z. B.

— wenn Schulerinnen und Schuler daran ge-
wohnt wurden, nur fur diejenigen Lernge-
biete zu arbeiten, die mit Noten und Punk-
ten bewertet werden: Sie werden nur
schwer fUr Projekt- und Gruppenarbeit oder
flir auBerunterrichtiiche Aktivitdten des
Schullebens zu gewinnen sein.

— wenn Lehrerinnen und Lehrer sich daran
gewdhnt haben, schlechte Lern- und Ar-
beitsbedingungen ausschiieBlich auf auBe-
re Gegebenheiten (zu viele Verhaltensge-
storte, Fernsehen, kaputte Elternhduser, zu
groBe Klassen, uberfrachtete Lehrplane
usw.) zurlickzufUhren: Flr sie wird Schu-
lehalten zum schicksalhaften Ereignis, das
sowieso nicht zu beeinflussen ist.

— wenn Schulleiterinnen und Schulleiter sich
daran gewdhnt haben, Schulordnungen,
Gesetze und administrative Verlautbarun-
gen moglichst eng und buchstabengetreu
zu interpretieren, um sich Arger zu erspa-
ren: Sie werden wohl kaum fir eine innere
Schulreform geeignet sein, die an der ein-
zelnen Schule als padagogischer Hand-
lungseinheit ansetzen méchte.

Fur das Lernen von Verantwortung
sind Gewohnung und Beispiel vor al-
lem in jener Entwicklungsphase des
Kindes wichtig, in der es selbst noch
nicht sein Handeln rational begrinden
und die jeweiligen Konsequenzen ab-
zuschatzen vermag. Der verantwort-
liche Umgang mit sich selbst erfordert
Gewohnheiten der Korperhygiene, der
Erndhrung und Kleidung. Im Zusam-
menleben mit anderen sind gewisse
Umgangsformen der Hoflichkeit und
Ricksichtnahme, der Wahrhaftigkeit
und Zuverlassigkeit notwendig und
hilfreich. Solche Verhaltensweisen ler-
nen Kinder nicht von sich heraus. Sie
werden von den Erwachsenen dazu
erzogen, meistens dadurch, daf be-
stimmte Reiz-Reaktionsmuster bei den
Kindern verstarkt oder nicht verstarkt
werden. Gewohnheiten werden auf
diese Weise ankonditioniert und bis
zum Stadium automatisierter Routine
gedrillt. Aus dieser Tatsache erwachst
nun aber die Gefahr, Kinder mit Ge-
wohnheiten auszustatten, die selbst
dann noch beibehalten werden, wenn
deren zugrundegelegte Normen langst
ihre Gultigkeit verloren haben oder alt-
modisch geworden sind. Ein Sklave
seiner Gewohnheiten ist unféhig, auto-
nome Moralitdt zu entwickeln. Damit
" sieht sich der Erziehende mit der para-
doxen Situation konfrontiert, zwei Din-

ge gleichzeitig anstreben zu wollen,
die — auf den ersten Blick zumindest —
miteinander unvereinbar sind: Gewo6h-
nung und Tradition einerseits und au-
tonomes Denken und Handein ande-
rerseits (vgl. Hamm 1975, S. 424 1f.).
Eine Auflésung dieses padagogischen
Paradoxons kann wohl nur dadurch er-
reicht werden, daB die Heranwachsen-
den im frihestmdglichen Stadium der
intellektuellen Entwicklung eine weite-
re Gewohnheit erwerben, die sie in die
Lage versetzt, zwischen ,guten und
.Schlechten” Gewohnheiten zu unter-
scheiden: die Habitualisierung des
Uberdenkens, Begriindens, Bewer-
tens und In-Frage-Stellens des eige-
nen Handelns wie auch dasjenige an-
derer Personen. Nur so lieBe sich
m. E. verhindern, daB ,,das Wohnen im
Vorhof der Gewohnheit... den Men-
schen unfahig fur das Leben im Palast
der Vernunft® macht (Peters 1981,
S.54, Ubers. von L. M.).

Engagement und Reflexion

Im Moment des Handelns hat sich der
Mensch fir eine bestimmte Moglich-
keit entschieden, sich festgelegt.

,Zugleich offenbart sich der Handelnde, zeigt
er etwas von dem, was er ist, von seinen
Gesinnungen und Uberzeugungen. Er verlaBt
seine Einsamkeit, er exponiert sich im Kreise
der Mitmenschen, er tritt in den Raum der
Offentlichkeit. Und damit setzt er nicht nur
sein Handeln, sondern sich selbst der Kritik,
dem MiBverstehen, den Re-Aktionen, dem
Spiel von Zustimmung und Ablehnung aus*
(Klafki 1963, S.62).

Im Vollzug erschlieBt sich der Mensch
nicht nur die Realitat, er erlebt sich
auch selbst in seiner Wirksamkeit. Ver-
antwortung erfahrt das Kind dadurch,
daB es fur sein Handeln zur Rechen-
schaft gezogen wird, die Konsequen-
zen des Verhaltens zu splren be-
kommt. Die Ernsthaftigkeit der Situa-
tion, in der sich das Individuum bewah-
ren muB, wird auf diese Weise zur Vor-
aussetzung fur das Lernen von Verant-
wortung.

Fdr eine Erziehung zur Verantwortlichkeit be-
deutet dies:

Der Heranwachsende braucht Moglichkeiten
zum Engagement, worunter Kiafki ,ein Sich-
Einsetzen in dem BewuBtsein der Ernsthaftig-
keit des Handelns und des mit ihm verbunde-
nen Sprechens® versteht, das zugleich mit
dem BewuBtsein verknipft ist, ,daB in soi-
chem Einsatz der Handelnde nicht nur mit par-
tiellen Funktionen, sondern als ganze Person
betroffen ist* (a.a. 0., §.52).

Damit die im Engagement gegebene
Chance der Selbst- und Welterfahrung
bildungswirksam werden kann, bedarf

es allerdings der Reflexion. Handlung
und handiungsbezogene Besinnung,
Engagement und Reflexion machen,
nach Klafki, in ihrem dialektischen Zu-
sammenhang die padagogischen Be-
dingungen fur das Lernen von Verant-
wortung aus.

4. Institutionelle
Bedingungen

Gibt es Schulen oder andere Erzie-
hungsinstitutionen, die aufgrund ihrer
spezifischen Struktur das Lernen von
Verantwortlichkeit beginstigen? Die-
ser Frage soll in diesem Kapitel nach-
gegangen werden. Die Bestandsauf-
nahme kann natdrlich nur exempla-
risch sein.

Landerziehungsheime und
Internate

Die radikalste Umsetzung reformpad-
agogischen Gedankengutes konnte,
ruckblickend, immer dann gllcken,
wenn fur die Kinder eine eigene , pad-
agogische Provinz" errichtet werden
konnte, fernab von als schadlich taxier-
ten sozialen Einflissen und staatlichen
Zwangen. Unter dem hier interessie-
renden Aspekt der Erziehung zur Ver-
antwortungsibernahme sind es vor al-
lem die Vater der Landerziehungs-
heimbewegung (Hermann Lietz, Gu-
stav Wyneken, Paul Geheeb und Kurt
Hahn), aber auch auslandische Pad-
agogen wie Pater flanagan und A. S.
Makarenko oder A. S. Neill, die zu die-
sem Thema richtungsweisende |deen
und eindrucksvolle Erfahrungen wei-
tergegeben haben. Auf eines dieser
Modelle soll beispielhaft eingegangen
werden.

@ Kurt Hahn (1886—1974) war vor seiner
Emigration nach England von 1920 bis 1933
Leiter des Landschulheims SchioB Salem in
Baden. Er war vor allem beeindruckt von H.
Lietz, der bewiesen habe, daB man Kinder in
einem bis dahin nie geahnten Umfang zu Tra-
gern von Verantwortung machen kann. In al-
len Heimen, die auf Lietz’ Fundament bauen,
Lwird mit Feuer und Zahigkeit zur Ehre der
Schule nicht nur auf den Sportpldtzen ge-
kampft, sondern in den Werkstatten gearbei-
tet, Neuland urbar gemacht, in den Laborato-
rien experimentiert, in der Natur geforscht; es
werden Theatersticke aufgefihrt, es wird mu-
siziert und gemalt, es werden Hutten gebaut
und Sammlungen eingerichtet” (Hahn 1958,
S. 34).

Da die wenigen privaten Landerziehungshei-
me eine zu schmale Basis flr das Lernen von
Verantwortlichkeit abgeben, richtete er 1941
in Aberdovey (Wales) die ,Outward Bound
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Sea School” ein, eine sog. ,Kurzschule”, in
der in vierwochigen Kursen jeweils bis zu 100
mannliche Jugendliche im Alter von 16 bis 20
Jahren durch Beteiligung an der Ordnung des
Gemeinschaftslebens und durch Ubungen im
Rettungsdienst (Seenot-, Bergrettungs-, Feu-
erwehrdienst) verantwortliches Handeln ge-
fernt werden sollte.

Erste deutsche Kurzschulen entstanden nach
dem Krieg in SchloB WeiBenhaus an der Ost-
see und in Baad im Kleinwalsertal. Durch den
Dienst an Menschen, die in Not geraten sind,
wolite Hahn den als Zivilisationsseuche be-
zeichneten |, Verfall der Sorgsamkeit und der
menschlichen Anteilnahme“ bekampfen, aber
auch Unternehmungslust wecken und korper-
liche Ertlichtigung ermaglichen. In seiner Er-
lebnispadagogik werden Ernstfalle tatsachlich
bewadltigt, das Engagement mit Ernstcharakter
ist gegeben. Ob und wie eine reflexive Aufar-
beitung und ein Transfer der Erfahrungen auf
andere Zusammenhdnge (gesellschaftliche
und politische) gelingt, diese Frage scheint
jedoch noch weitgehend offen zu sein (vgl.
Klafki 1963, S.67).

Die Idee der
,Gerechten Gemeinschaft*

Mit ,Just Community” bezeichneten
Lawrence Kohlberg (1927-1987) und
seine Mitarbeiter eine Institution, de-
ren Mitglieder partizipatorische Demo-
kratie im Zusammenleben verwirkli-
chen. Erfahrungen mit der Erziehung
im Kibbuz sowie die Auseinanderset-
zung mit den Werken von Emile Durk-
heim und John Dewey flhrten zu
Uberlegungen, wie moralisches Han-
deln in demokratisch strukturierten
Lernumgebungen ermdglicht werden
konnte. Nach ersten Versuchen wurde
1974 die ,Cluster-School* in Cam-
bridge/Massachusetts gegrindet, die
zur Vorreiterin zahlreicher weiterer
ahnlicher Schulversuche wurde und
nicht zuletzt auch das nordrhein-west-
falische Projekt ,Demokratie und Er-
ziehungin der Schule” (s. u.) maBgeb-
lich gepragt hat. Diese Alternativschule
wird an anderen Stellen ausflhrlich
beschrieben’, weshalb hier nur noch
einmal die Kernideen wiedergegeben
werden.

® Die ,Gerechte Gemeinschaft® will durch
Mitbeteiligung an der Erstellung und Einhal-
tung gemeinsamer Regein und Normen fir
ein faires Zusammenleben zur Entwickiung
von moralischer Urteilsfahigkeit und von Ver-
antwortungsibernahme und Firsorge beitra-
gen. Als Merkmale fiir das Lernen in dieser
Gemeinschaft haben Oser & Althof (1992,
S.3531.) folgende sieben Leitgedanken her-
ausgearbeitet:

1. Schiler sind zu Partizipation, Vernunftge-
brauch und Verantwortungsubernahme fahig
(positive Zumutung)

2. Schulprobleme betreffen jeden einzelnen
(Gemeinschaftszweck)

3. Entwicklung der moralischen Urteilskom-
petenz durch intentionale Werterziehung

4. Demokratisierung durch Offenlegung von
Entscheidungsprozessen und Partizipation

5. Forderung der Fahigkeit zu Perspektiven-
wechsel und Empathie

6. Verantwortliches Handeln

7. Beteiligung an der Aufstellung gemeinsa-
mer geteilter Normen.

Pilot-Projekt ,,Demokratie und
Erziehung in der Schule“ (DES)

Obwoh! es gegen den Just-Communi-
ty-Ansatz durchaus kritische Einwen-
dungen gibt, die beispielsweise vor
dem problematischen Begriff der ,Ge-
meinschaft* warnen oder auf die fahr-
lassig untergeordnete Rolle des Unter-
richts und auf eine mogliche Entfrem-
dung der Jugendlichen von der gesell-
schaftlichen Realitdt hinweisen (z.B.
Leschinsky 1987), startete das Kultus-
ministerium von Nordrhein-Westfalen
1986 einen Modellversuch , Demokra-
tie und Erziehung in der Schule — For-
derung moralisch-demokratischer Ur-
teilskompetenz“. Je eine Hauptschu-
le, eine Realschule und ein Gymna-
sium beteiligten sich an dem Projekt.?

@ Zwei Schwerpunkte pragten die Arbeit des
Modellversuchs: .

(1) die Diskussion moralischer Konflikte im
Unterricht zur Forderung , demokratischer
Streitkultur und moralischer Urteilstahigkeit
und (2) die Ausweitung von Partizipation und
realer Verantwortungsibernahme in der
Schule. Zum erstgenannten Schwerpunkt
liegt seit 1991 ein Materialienband ,Schule
und Werteerziehung — ein Werkstattbericht”
vor, der eine Fllle von Vorschlagen fir morali-
sche Diskussionen innerhalb des Fachunter-
richts der Sekundarstufe | enthalt und Pla-
nungshilfen fiir weitere unterrichtliche Aktivi-
taten enthilt.®

® Uber die Effektivitit des dreijahrigen
Schulversuchs wird in der Sommer-Ausgabe
1992 der Zeitschrift ,,Moral Education Forum*
berichtet. Demnach flhrte die Projektarbeit
bei den beteiligten Lehrkréften zu erhdhtem
ProblembewuBtsein in bezug auf Werterzie-
hungsfragen, spezieil was den moglichen Bei-
trag der Unterrichtsfacher zur Wertorientie-
rung betrifft. Die Kenntnis der Entwickiungs-
stadien des moralischen Urteilens flhrien zu
groBerem Verstandnis der Schulerargumen-
tationen. Im Umgang miteinander und im
Schulleben traten Verbesserungen ein, auch
aus Elternsicht trug das Projekt zur Erhdéhung
des padagogischen Ethos der Schule bei
(Schirp 1992, S. 8). Bei den Schiilerinnen und
Schilern zeigte sich eine signifikante Erho-
hung der durchschnittlichen MaBe fir morali-
sches Urteil und verantwortiiches Denken
(Lind & Althof 1992).

5. Ausblick:

Ein umfassendes Modell
schulischer Erziehung zu
Verantwortlichkeit

Verantwortlichkeit kann sich entwik-
keln, das haben zumindest die hier
vorgestellten, exemplarischen Modelle
gezeigt, wenn das Lernfeld durch insti-
tutionelle Vorgaben Chancen bietet,
Verantwortung fir sich und andere zu
lbernehmen sowie (ber verantwortli-
ches Handeln zu reflektieren. DaB ge-
genwartig schon in der Familie den
Kindern immer weniger Gelegenheiten
flr verantwortliches Handeln geboten
werden, hat Giesecke (1985) in seiner
Streitschrift Uber das ,Ende der Erzie-
hung” beklagt. Er piadiert fur Mittatig-
keit der Kinder in der Famitie.

»Vermutlich entwickeln Kinder, die mit sol-
chen Verantwortlichkeiten aufwachsen, auch
eher eine Bereitschaft fir schulisches Lernen,
als wenn sie in der Familie als ,kleine Parasi-
ten’ leben durfen und ihre einzige soziale Mit-
verantwortung in der Bereitschaft zu schuli-
schem Lernen bestehen soll" (a.a. 0., S.90).
Mit der Versorgung der Kinder ,zum Nulltarif*
bewirke man lange Unselbstandigkeit und Un-
miindigkeit.

Ob die subsidiare Erziehungsinstitu-
tion Schule im Bereich des Lernens
von Verantwortlichkeit gentgend tut,
darf bezweifelt werden. Sie schopft
gegenwartig oft nicht einmal den pad-
agogischen Spielraum aus, den die
Schul- und Dienstordnungen sowie
Lehrptane fur Partizipation und Verant-
wortungsibernahme bieten. Vielleicht
kann die gegenwartige Diskussion um
die Qualitdt von Schule und eine
Schulreform, die an der einzelnen
Schule als ,pédagogischer Hand-
lungseinheit" (Fend) ansetzt, ein Um-
denken bewirken (s. auch Mauermann
1992). Die Erfahrungen aus dem DES-
Projekt, bei dem die Initiative zur Be-
teiligung von den Schulen selber aus-
ging, zeigen, daB eine gemeinsame
Idee — die der Gerechten Gemein-
schaft — AnlaB zur pddagogischen Re-
vision und Rekonstruktion von Schule
und Unterricht sein kann.

Unter dem Aspekt des Lernens von
Verantwortlichkeit kdnnten auch ande-
re Ansatzpunkte gefunden werden,
z.B.indem ,umfassenden Modell der
Wert- und Charaktererziehung”, das
Thomas Lickona in seinem anregen-
den Buch (das leider noch nicht in
deutscher Ubersetzung verfligbar ist)
,Educating for character” entwickelt
hat:

Ubersicht 2 auf S. 460 oben
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Ubersicht 2: Ein umfassendes Modell der Wert- und Charaktererziehung (nach Lickona 1991,

S.69)
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Anmerkungen

Ausfihrliche Darstetlungen der Just-Community-
Schulen in deutschen Publikationen finden sich
z.B. bei Kohiberg, Wasserman & Richardson
1978, Schreiner 1987, Garz & Zutavern 1987,
Higgins 1987a, Oser & Althof 1892, S.337-458)
Das Projekt DES wurde von Fritz Oser (Universitat
Fribourg), Georg Lind (Universitat Konstanz} und
Sibylle Reinhardt {(Universitdt Wuppertal) wissen-
schaftlich begleitet und vom Landesinstitut fir
Schule und Weiterbildung in Soest betreut. Am
Versuch beteiligten sich drei 6. Klassen der
Hauptschule, drei 5. Klassen der Realschule und
jeweils zwei 6. und 8. Klassen des Gymnasiums.
Insgesamt waren 395 Schiilerinnen und Schiiler
involviert.

Der 228-seitige Materialband kann unter der Be-
stellnr. 2156 beim Soester Verlagskontor, Jaco-
bistr. 46, 59494 Soest, angefordert werden (Preis:
DM 7,50).
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