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VORWORT
In der jlingsten Vergangenheit wurde der Erziehungsauftrag

der Schule stark vernachldssigt. Vor allem waren es die
schlechten Erfahrungen mit der indoktrinierenden Gesinnungs-
mache des politischen Totalitarismus und den permissiv miB-
verstandenen pluralistischen Demokratiekonzepten sowie die
Auswirkungen der antiautoritdren Bewegung und der einseitig
politdkonomischen Ideologiekritik, die mit ihren Diffamie-
rungen der herk&mmlichen biirgerlichen Tugenden zur erziehe-
rischen Verunsicherung und Zuriickhaltung beigetragen haben.
Hinzu kam, daB in unserem 6ffentlichen Schulwesen der Szien-
tismus immer dominanter wurde. Er bewirkte, daB Wertungen
und Sinnorientierungen in den Bereich des Subjektiven und
Privaten verwiesen wurden und infolge der fachwissenschaft-
lich Uberfrachteten Lehrpldne weitgehend unberiicksichtigt
blieben. AuBerdem hat das pddagogisch miBSratene Leistungs-
und Selektionsprinzip erziehungswidrige Entwicklungen in

unserem Bildungswesen ausgeldst.

Angesichts dieser Situation wird neuerdings eine bildungs-
politische und pddagogische Tendenzwende gefordert, die man
z. B. durch die Formeln der "Wiedergewinnung des Erziehe-
rischen" und "Mut zur Erziehung” zum Ausdruck bringt. Der-
artige, lediglich appellative und abstrakte Parolen sind als

Leerformeln nicht nur mig8verstdndlich, sondern auch unwirksam.

Von Seiten der wissenschaftlichen Pddagogik werden hierzulande
fast nur grunds&tzliche, theoretisch-spekulative Erdrterungen
zu den schulischen Erziehungsaufgaben und -problemen, ohne Er-
fahrungskontrolle, vorgelegt. Im Unterschied dazu wurde am
"Lehrstuhl fir P&dagogik unter besonderer Berlicksichtigung der
empirisch pddagogischen Forschung" (Prof. Dr. E. Weber) das
Forschungsprojekt "Wertkldrung und Wertorientierung im Unter-
richt" realitdts- und praxisbezogen geplant und von 1978 bis
1980 durchgefiihrt. Dieses Projekt ist auch ein Beitrag zum
Forschungsschwerpunkt "Lehrerbildung und Schule", der im Rahmen
des Bayerischen Hochschulgesamtplans (1977) fiir die Philoso-

phische Fakultdt I der Universitdt Augsburg festgelegt wurde.



Die Konzeption und Realisation dieses Forschungsvorhabens
hat der Projektleiter, Herr Dr. Lutz Mauermann, im folgen-
den Forschungsbericht detailliert und transparent, redlich

und selbstkritisch dargestellt.

Das Forschungsprojekt "Wertkldrung und Wertorientierung im
Unterricht", das von Herrn Dr. Mauermann gemeinsam mit zehn
freiwillig mitarbeitenden Lehrern (der 5. bis 9. Jahrgangs-
stufe) an einer Augsburger Hauptschule idber zwei Schuljahre
hinweg unter sehr schwierigen Arbeitsbedingungen durchgefiihrt
wurde, war so angelegt worden, daB es sowohl von den Bedin-
gungen der alltdglichen Schulwirklichkeit als auch von den
Vorgegebenheiten der Lehrpl&ne und Schulordnung ausging, um
die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die gegenwidrtige
Schulrealitdt zu gewdhrleisten. Das Projekt wurde im Sinne
des Paradigmas der pddagegischen Handlungsforschung durchge-
fihrt, die durch enge Kooperation von Erziehungswissenschaft-
lern und Erziehungspraktikern eine unmittelbare Praxisver-
besserung im pddagogischen Feld anstrebt, wobei empirische

und hermeneutische Methoden kombiniert angewendet werden.

In dem Projekt sollte untersucht werden, ob und wie unter

den gegebenen, realen Verh&dltnissen ein an den Leitvorstel-
lungen der moralischen Miindigkeit und des demokratischen

Ethos orientierter, erzieherisch wirksamer Unterricht méglich
ist, welche Ansatzpunkte dazu in den Lehrpld@nen zu finden

sind, welche Freirdume fir den Einsatz spezieller Verfahren

der Wertkldrung und Wertorientierung erschlossen werden kdn-
nen, welche Chancen eines erzieherisch fruchtbaren auBerunter-
richtlichen Schullebens sich nutzen lassen. AuBerdem sollten
Unterrichtsmodelle und -materialien entwickelt werden, die als
didaktische Hilfen und Anregungen im Bereich der Lehrerbildung
und -fortbildung einsetzbar sind. Sie haben in zahlreichen Video-
aufzeichnungen, Unterrichtsskizzen und -materialien ihren Nieder-
schlag gefunden und sind z. T. in einem eigenen Band erschienen
(vgl. L. Mauermann u. a.: Wertkldrung und Wertorientierung.
Materialien zur Praxis eines erziehungswirksamen Unterrichts

in der Hauptschule. Donauwdrth 1981).



Die Filille der Ergebnisse und Erkenntnisse, welche das Projekt
erbracht hat, kann nur dem Forschungsbericht selbst entnom-
men werden (vgl. Zusammenfassung S. 165 ff.). Besondere Be~
achtung verdienen auch die im Bericht festgehaltenen metho-
dologischen Erfahrungen. Sie lassen vor allem die Schwierig-
keiten und Grenzen der pddagogischen Handlungsforschung deut-
lich werden, die nur durch sehr groBen Zeit- und Personalauf-~
wand liberwindbar sind, also unter Voraussetzungen, die nicht

gegeben waren.

Ein bildungspolitisch und schulpddagogisch besonders bedeut-
sames Resultat des Projektes dilirfte die empirisch belegte,
desillusionierende Erkenntnis sein, daB unter den derzeitigen
Verhdltnissen der schulische Erziehungsauftrag im Regelfall
nicht nur zu kurz kommt, sondern daB selbst dann, wenn man
sich unter den gegenwdrtigen Bedingungen ernsthaft um eine
Uberwindung des erzieherischen Defizits bemiiht, lediglich
sehr bescheidene Erfolge erwartet werden diirfen. Es geniigt
eben nicht, gutgemeinte Parolen appellativ zu verkiinden und
in die Prdambeln der Lehrpldne erbauliche Proklamationen auf-
zunehmen, wenn sonst alles unverdndert bleibt. Dringend erfor-
derlich ist heute vor allem eine stoffliche Entlastung der
Fachcurricula, die Schaffung des ndtigen pddagogischen Frei-
raums zur Erfiillung des schulischen Erziehungsauftrags, eine
zureichende Aus- und Fortbildung der Lehrer gerade auch in
erzieherischer Hinsicht sowie iiberzeugende und erfolgver-

sprechende Erziehungskonzepte und -methoden.

Letzteres nicht bloB postuliert oder nur vom Schreibtisch aus
propagiert, sondern unter den Anforderungen der Schulwirklich-
keit konkret entwickelt und praktisch erprobt zu haben ist

das Verdienst von Dr. Mauermann und der am Projekt mitarbei-
tenden Lehrer. Fiir ihr enormes Engagement gebilihrt ihnen Dank
und Anerkennung. Vielmals danken m&chte ich aber auch jenen
Personen und Institutionen, die das Forschungsprojekt erm&g-
licht und gef&rdert haben, insbesondere der Schulverwaltung
und der Cesellschaft der Freunde der Universitdt Augsburg.

Augsburg, im August 1981 Prof. Dr. E. Weber



1. Vorarbeiten zum Projekt

1.1 Der Aspekt des Emotionalen in Unterricht und Erziehung

Im Jahre 1975 realisierten der Lehrstuhl fir Psychologie

im ehemaligen Erziehungswissenschaftlichen Fachbereich

(Prof. Dr. Rolf Oerter) und der Lehrstuhl flir Pddagogik

im damaligen Philosophischen Fachbereich I (Prof. Dr. Erich
Weber) der Universitdt Augsburg ein gemeinsames Forschungs-
projekt, das eine Neuorientierung der emotionalen Dimension
von Erziehung und Unterricht zum Ziel hatte. Die Forschungs-
befunde wurden in einem Sammelband publiziert (OERTER &

WEBER 1975). Die zw®6lf Beitridge befaBten sich in einem grund-
legenden ersten Teil mit dem sozialwissenschaftlichen
Forschungsstand iiber Emotion, in einem weiteren Teil mit
speziellen Problemen des emotionalen Verhaltens in Erziehung
und Unterricht und in einem dritten Teil mit curricularen
Anregungen filir den Erziehungspraktiker. Die Arbeit an diesem
Projekt erbrachte nicht nur die Erkenntnis, daB Emotionen in
der Psychologie und Pddagogik der Gegenwart strdflich ver-
nachlédssigt worden waren, sie deckte auch einen Mangel an
unterrichts- und erziehungspraktischen Konzepten und Modellen
flir emotionsrelevante Lernhilfen auf. Der Verfasser dieses
Berichts, der sich im Rahmen dieser Forschung mit dem Problem
der Umsetzung sozialwissenschaftlicher Befunde zum emotionalen
Lernen in Unterrichtsplanung und -gestaltung befaBte, stieB
bei der Durchsicht einschl8giger Literatur auf das Buch
"Values and Teaching" von RATHS, HARMIN & SIMON (1966), das
sich flir die Praxis emotionaler Erziehung als besonders an-
regend erwies (MAUERMANN 1975, S. 312 ff.).

Die theoretische und praktische Auseinandersetzung mit RATHS
u. a., die eine systematisch provozierte Reflexion individu-
eller Wertvorstellungen beim Heranwachsenden intendieren,
lenkte die Aufmerksamkeit auf ein weiteres bis dato vernach-
ldssigtes Gebiet erziehungswissenschaftlicher und schulpadd-

agogischer Forschung: die Problematik der Werte in Unterricht
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und Erziehung. Die Kritik an der unzuldnglichen Beriick-
sichtigung wertkldrender und wertorientierender Lernhilfen
in einem Unterricht, in dem es im Zeichen curricularecr
Innovationen nahezu ausschlieflich nur noch um kognitiv
operationalisierbare und damit nachpriifbare Effizienz geht,
artikulierte sich in den damals aufkommenden bildungspoliti-
schen Forderungen nach "Repddagogisierung der Schule" und
"Wiedergewinnung des Erzieherischen". DaB es sich bei diesen
Parolen mehr oder weniger um Leerformeln handelte, war offen-
sichtlich; denn bildungspolitische Konsequenzen blieben aus,
die eine Verbesserung der Erziehungssituation an den Schulen
hdtten bringen konnen. Allem Anschein nach mangelte es an
Entscheidungshilfen fiir die Gestaltung eines erzieherisch
effektiveren 6ffentlichen Schulwesens. Zur Beantwortung

der Frage nach den schulischen Mdglichkeiten einer mora-
lischen Erziehung der Heranwachsenden sollte ein Forschungs-
vorhaben des Lehrstuhls flir Pddagogik der Philosophischen
Fakultdt I (Prof. Dr. E. Weber) beitragen, das in einer
ersten Phase einen Uberblick liber gegenwdrtig diskutierte und
praktizierte Ansdtze in diesem Bereich verschaffen und in
einer anschlieBenden Phase praktische L8sungsversuche
initiieren sollte. Als zentrale Gegenstdnde wurden wert-
kldrende und wertorientierende Lernhilfen im Rahmen organi-
sierter Lernprozesse ins Auge gefaft, weshalb das Projekt
"Wertkldrung und Wertorientierung im Unterricht" benannt

wurde.

1.2 Vorliegende Curricula zur Wertkl&rung und

Wertorientierung

Zum Zeitpunkt des Beginns der ersten Projektphase im Jahre
1977 muBte sich eine Bestandsautnahme vor allem auf Konzep-
tionen moralischer Erziehung aus England und den USA stiitzen,
da einschlédgige Ansdtze, die in unserem Sprachraum vorgelegt
worden waren, entweder eher theoretisch-grundsdtzlicher Art
(WEBER 1973) oder lediglich exemplarisch konkretisiert und
ohne Erfahrungskontrolle waren (BRUNNHUBER & ZOPFL 1975).
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Bei der Analyse kristallisierten sich vor allem vier

didaktische Ans&dtze mit Modellcharakter heraus:

a. das Character Education Curriculum des American

Institute for Character Education (AICE 1974),

b. die Programme "Lifeline" und "Startline" der eng-
lischen Forschergruppe um Peter McPHAIL
(McPHAIL u. a. 1972; 1978),

c. der Wertkldrungsansatz von Louis RATHS u. a.
(RATHS, HARMIN & SIMON 1966; SIMON, HOWE & KIRSCHEN-
BAUM 1972),

d. moralische Erziehung nach dem Modell der kognitiven
Moralentwicklung von Lawrence KOHLBERG (KOHLBERG 1974;
KOHLBERG & TURIEL 1971).

zu_a.: Hier handelt es sich um ein Programmpaket fiir die
ersten flinf Schuljahrgdnge. Ausgehend von einem mehr oder
weniger willkiirlich gesetzten Katalog von Tugenden,
normativen Orientierungen und Postulaten fiir ein fried-
volles Zusammenleben ("Freedom's Code") wurden Lernziele
operationalisiert und Vorschldge zum methodischen Vor-

gehen und zur Lernkontrolle gemacht.

zu b.: Die beiden englischen Programme "Lifeline" (fir
Sekundarstufe II) und "Startline" (fir Primarstufe und
Sekundarstufe I) sind sozialpsychologisch-interaktioni-
stisch ausgerichtet. Moralische Erziehung soll vor allem
durch die Sensibilisierung der Schiiler flir die Bedilirf-
nisse, Interessen und Gefiihle der Mitmenschen betrieben
werden. Ziel ist die Aneignung eines von Reflexion und
Riicksichtnahme geprédgten Lebensstils (considerate life-
style).



zu Cc.: Stark von den Ideen der humanistischen Psychologie
und Pddagogik geprdgt ist die Konzeption von RATHS und
Mitarbeitern. Wertorientierte Erziehung, die frei wvon
Indoktrination sein soll, hat die Aufgabe, den Schiilern
zur Klarheit ilber die eigenen Werthaltungen zu verhelfen.
Wertkldrung geschieht durch Reflexion dessen, was man
gewdhlt hat, was man hochschdtzt und wonach man handelt.
Dieser Ansatz hat eine Fiille origineller Methoden zur

systematischen individuellen Wertkld@rung hervorgebracht.

zu d.: Als Hauptaufgabe moralischer Erziehung, wie sie

gemdB KOHLBERGs Entwicklungstheorie des moralischen Urteils
konzipiert wird, kann die F&rderung der moralischen Urteils-
fdhigkeit angesehen werden. Der Heranwachsende soll in
hypothetischen moralischen Entscheidungssituationen mit
Argumenten konfrontiert werden, die eine Stufe h&her liegen
als seine gegenwdrtigen moralischen Urteile. Dadurch steigt
die Wahrscheinlichkeit, die hoherstufigen Argumente zu
ibernehmen. Je hoher die erreichte Urteilsstufe ist, desto

angemessener kdnnen moralische Konflikte bewdltigt werden.

Eine ausfihrliche Wlirdigung und Kritik dieser Programme zur
moralischen Erziehung wurde bereits an anderen Stellen vorge-
nommen (vgl. MAUERMANN 1975, S. 317 f£f; MAUERMANN 1978 c, e),

weshalb an dieser Stelle eine kurze Wirdigung geniigt.

Der normative Ansatz des AICE besticht zwar in seiner
gedanklichen Geschlossenheit und der logischen Stringenz der
abgeleiteten MaBnahmen, leidet aber insgesamt an Ethnozentris-
mus und reflektiert in zu geringem MaBe das Problem des

Wandels von Werten und Normen im Laufe der gesellschaftlichen
Entwicklung, weshalb diesem Konzept der Vorwurf der Indoktri-
nation gemacht werden kann. Die Stdrke der sozialpsychologisch-
interaktionistisch orientierten Entwlirfe von McPHAIL u. a.
liegt in der Betonung emotionaler und sozialer Aspekte des
Lernens, die zweifelsohne an unseren Schulen in der Ver-

gangenheit weitgehend {ibersehen wurden und noch werden.
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IThnen fehlt jedoch eine gruppentranszendierende Perspek-
tive, eine Ausrichtung auf allgemeine moralische Prinzi-
pien, 2. B. der Gleichheit, der Freiheit, der Solidaritéat
und der Gerechtigkeit. Die Attraktivitdt des humanistischen
Ansatzes von RATHS u. a. riihrt sicherlich von seinem
radikal optimistischen Menschenbild her und den daraus
resultierenden Lernhilfen zur Selbstreflexion und Selbst-
findung sowie zur Selbstregulation des Verhaltens.
Schwdchen liegen in seiner theoretischen und empirischen
Fundierung sowie seiner impliziten praktisch-philosophi-
schen Position des ethischen Relativismus. Das entwick-
lungspsychologisch begriindete Konzept von KOHLBERG kann
zwar eine empirisch einigermafBen gesicherte Theorie als
Referenzrahmen aufweisen, lduft aber Gefahr, die kognitive
Seite moralischen Lernens auf Kosten affektiver und
konativer Aspekte zu lberschitzen.

Die Analyse dieser im angelsdchsischen Sprachraum wohl
bekanntesten Curricula zur moralischen Erziehung deckte
nicht nur spezifische Vor- und Nachteile auf, sie zeigte
auch, daB weitgehend Unklarheit dariiber besteht, was

als Ziel moralischer Erziehung gelten soll und welche
Methoden planmédBfiger Lernhilfe in diesem Bereich anzuwenden
sind. Daraus ergaben sich filir die Projektarbeit zwei vor-
dringlich zu ldsende Aufgaben: die Frage nach den Zielen
der moralischen Erziehung und das Problem der geeigneten
Vermittlungsmethoden im Rahmen von Schule und Unterricht.
Beide Autgaben wurden zu Beginn des zweiten Projektjahres
(1978) angegangen. E. WEBER erarbeitete ein grundlegendes
Positionspapier mit aktuellen und prinzipiellen Uberle-
gungen zum Erziehungsauftrag der Schule. Darin wurden nicht
nur die wichtigsten Kategorien und Begriffe der moralischen
Erziehung (Erziehung, Werte, Normen, Moral, Wertkl&rung,
Wertorientierung, Sinn) einer Kldrung zugefiihrt, es wurde
auch der Versuch unternommen, die moralische Milindigkeit und
das demokratische Ethos als zentrale Zielvorstellungen der

Erziehung zu definieren und zu konkretisieren (s. WEBER 1978).



Der Berichterstatter erdrterte in einem zweiten grund-
legenden Aufsatz den Beitrag des Unterrichts zur mora-
lischen Erziehung, wobei vor allem auf die Bedeutung
freisetzender Lernhilfen und die Notwendigkeit flankie-
render MaBnahmen in bezug auf Klassenklima und Schulleben
hingewiesen wurde (s. MAUERMANN 1978 d).

Der Inhalt der beiden Papiere konnte nun die Leitlinien

fir eine Innovation schulischen Lernens unter dem Aspekt
des Erzieherischen, speziell der Wertkldrung und Wert-
orientierung im und durch Unterricht, abgeben. Was nun noch
fehlte, war die Entscheidung iiber einen geeigneten Weg der
praktischen Umsetzung. Hierzu wurden die Erfahrungen &hnlich

strukturierter Projekte herangezogen.

1.3 Erfahrungen innovativer Schulforschung im Bereich

der moralischen Erziehung

Da im deutschen Sprachraum zu Beginn des Forschungsvor-
habens unseres Wissens kein vergleichbares Projekt
existierte, auf dessen Erfahrungen hdtte aufgebaut werden
ké&nnen, wurden Informationen iliber Disseminationsaktivitdten
der im vorangehenden Abschnitt genannten Modellprogramme
eingeholt. Diesem Zweck dienten u. a. zwei Forschungsreisen
des Projektbearbeiters nach England im Jahre 1977 und nach
den USA im Jahre 1978 sowie die Teilnahme an einem Wert-

kldrungs-Workshop von S. SIMON in Wiesbaden im Jahre 1978.

a. Das privat finanzierte AICE in San Antonio, Texas, hat
seine Curricula von einem mehrkdpfigen Team aus Psychologen,
Lehrern und Graphikern entwickeln und in etlichen frei-
willig mitarbeitenden Versuchsschulen erproben lassen.
Schulen, die sich zur Einfiihrung der Charakter-Curricula
entschlossen haben, k&nnen, falls das Kollegium dies wlinscht,
einen Mitarbeiter des Instituts anfordern, der je nach Bedarf
eine ein- bis finft&dgige Fortbildungsveranstaltung an der
betreffenden Schule durchfiihrt. Wdhrend dieser Veranstaltung

wird nicht nur das Curriculum vorgestellt, es werden auch



Wertkldrungsmethoden demonstriert und Techniken der Dis-
kussionsfiihrung und des Rollenspiels vermittelt. Hierzu
wurde ein eigenes Curriculum zur Lehrerfortbildung ent-
wickelt (MULKEY 1977). Das Lehrerhandbuch fiir das
Character Education Curriculum ist wie ein Rezeptbuch
anwendbar. Wenn eine in der N&he der Schule gelegene
Universitidt die Tr&gerschaft lbernimmt, veranstalten Mit-
glieder der AICE ein-, zwei- oder dreiwSchige Intensiv-
Trainingsseminare, deren Absolvierung mit Graduierungs-

punkten fiir ein Aufbaustudium honoriert werden kann.

b. "Lifeline" und Startline" wurden im Auftrag des

British Schools Council von ehemaligen Lehrern und Sozial-
wissenschaftlern an den Universitdten Oxford und Cambridge
in Zusammenarbeit mit Lehrkrdften aus allen Teilen des
Landes entwickelt und erprobt. Die Curriculummaterialien
sind bedeutend "offener" gestaltet als die des AICE, d. h.
dem Lehrer bleibt es ilberlassen, das fiir seine Zwecke
geeignete daraus auszuwdhlen. Die Ausfiilhrungen in den
Lehrerhandblichern haben eher Empfehlungscharakter.

Dadurch daB es gelang, viele Schulen fiir die Mitarbeit bei
Entwicklung und Erprobung der Curricula zu gewinnen, wurde
die Verbreitung der Materialien erheblich erleichtert.

Im Falle des Startline-Programms befaBte sich ein Mitglied
der Projektgruppe von P. McPHAIL nach AbschluB der fiinf-
jdhrigen Entwicklungs- und Forschungsarbeiten weitere zwei
Jahre nur mit der Dissemination des Programmes, indem er
Schulen besuchte und Fortbildungsveranstaltungen von lokalen
Schulbehdrden gestaltete.

c. Wertkldrung im Sinne von RATHS u. a. ist das erfolg-
reichste Programm fiir "Werterziehung" der letzten eineinhalb
Jahrzehnte in Amerika. Fiir seine Verbreitung sorgten bzw.
sorgen

- 2zwel gut lesbare und mit einer Fiille praktischer Bei-
spiele versehene Blicher fiir die Hand des Lehrers und Er-

ziehers, deren Auflagenhtdhe zusammen die Millionengrenze



Uperschritten haben (RATHS u. a. 1966; SIMON u. a. 1972),
- Referate und Seminare vor Lehrern und Erziehern durch
die Autoren der Programme (allein S. SIMON spricht - nach
eigenen Aussagen - pro Jahr ca. 10.000 Pddagogen im Rah-
men von ein- oder mehrtdtigen Workshops an; vgl. MAUER-
MANN 1979a),

- die Ausbildungsprogramme von Teacher Colleges, die den
Ansatz von RATHS u. a. in das Lehrangebot aufgenommen
haben (WATSON 1976),

- Tonbandkassetten, Tonbildreihen und Tonfilme {iber den
Wertkldrungsansatz, die {iber Bildstellen oder kommer-
zielle Verleiher vertrieben werden,

- neue sozialwissenschaftliche Curricula, die Elemente und
Strategien von RATHS u. a. integriert haben und schlieB-
lich

- ein eigenes Zentrum (National Humanistic Education
Center), das - dhnlich einer Akademie - ganzjdhrlich
Wochend- und Ferienkurse fiir Lehrer und Sozialarbeiter
anbietet, Unterrichtsmaterialien vertreibt sowie Berichte
von Praktikern iiber ihre Erfahrungen mit Wertkl&rungs-

methoden sammelt und weitergibt.

d. KOHLBERGs Entwicklungstheorie des moralischen Urteils
ist unter praktizierenden Pddagogen in den USA und Kanada
kaum minder bekannt al; die Wertkldrungsmethoden von
RATHS, SIMON u. a. Flir die Verbreitung des auf KOHLBERG
und PIAGET fuBenden Programms moralischer Erziehung
sorgten und sorgen noch

-~ ein eigenes Zentrum an der Harvard Graduate School of
Education in Cambridge/Mass., das alljdhrlich, mehrwdchige
Sommerkurse fﬁr'Lehrer und Erzieher iiber moralische Er-
ziehung anbietet, wofiir ebenfalls Graduierungspunkte
erworben werden k&nnen,

- die neuen von der Carnegie-Mellon~-Universitdt in

Pittsburgh unter Leitung von E. FENTON in Zusammenarbeit
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mit dem Harvard-Zentrum filir moralische Erziehung ent-
wickelten (und inzwischen erfolgreich verbreiteten)
sozialwissenschaftlichen Curricula, die u. a. explizit

auf die Fdrderung der moralischen Urteilsfdhigkeit im
Sinne KOHLBERGs hin ausgerichtet sind,

- Bildreihen und Filme zur Theorie und Praxis der kogni-
tiven moralischen Erziehung,

-~ eine beachtliche Zahl von Schiilern KOHLBERGs, die
mittlerweile liber das ganze Land verstreut eigene Schul-
projekte verwirklichen,

-~ ein Lehrerhandbuch, das in besonders anschaulicher Weise
in den KOHLBERGschen Ansatz einfiihrt und pddagogische
Konsequenzen aufzeigt und anregt (GALBRAITH & JONES 1976),
- eine Zeitschrift (Moral Education Forum), die vor allem
iber Projekte und Forschungen im Kontext mit KOHLBERGs
Theorie berichtet.

In den letzten Jahren gehen die KOHLBERG-Anhdnger zusehends
mehr dazu iliber, direkt in den Schulen tdtig zu werden und
neue Impulse zu setzen. Beispiele hierfilir sind:

die Cluster School und die Brookline School-within-a-School
in Boston sowie das Projekt Change in Cortland. Anzumerken
ist hierbei allerdings, daB diesen Schulen von seiten der
Eltern und der Schulaufsicht weitgehend freie Hand bei der
inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Anlage
gelassen wird. Ein Beratungsgremium, in dem neben den
Wissenschaftlern und Lehrern auch die Eltern, Schiilerver-
treter und Vertreter der Schulaufsicht mitwirken, bestimmt
und kontrolliert den Projektverlauf.

Zusammenfassend konnten folgende Erkenntnisse aus den Schul-
projekten im Hinblick auf Entwicklung und Implementation von
Curricula zur moralischen Erziehung gewonnen werden:

Die Projekte sind um so erfolgreicher, in je engerer Zu-
sammenarbeit mit Praktikern der Schule sie entwickelt und
erprobt wurden. Die Innovationen k&nnen sich um so besser
in der Praxis durchsetzen, je sorgfdltiger und vielfdltiger
flankierende MaBnahmen wie kinfilhrungskurse fiir Lehrer und

Studenten, Medienpakete zur Lehrerfortbildung usw. eingeplant
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werden. Man darf keine zu hohen Erwartungen in bezug auf
kurzfristig erzielbare Erfolge haben; die meisten Projekte
laufen ldnger als fiinf Jahre. Auffdllig ist bei diesen
innovativen Projekten der Trend, direkt an den Schulen

tdtig zu werden und handlungsorientiert zu forschen.

1.4 Handlungsorientierte Forschung als methodologisches
Paradigma filir das Projekt WWU

1.4.1 Merkmale der Handlungsforschung

"Handlungsforschung" oder "Aktionsforschung" oder
"handlungsorientierte Forschung" oder "aktivierende
Forschung" oder "action research" ist unter anderen durch
die Arbeiten von Kurt LEWIN bekanntgeworden.

Er verdffentlichte im Jahre 1946 einen Aufsatz mit dem
Titel "Action research and minority problems". Darin
schreibt er iiber Forschungen, wie sie zur L&sung sozialer
Probleme notwendig seien. "Die Art von Forschung, die fiir
soziale Praxis gebraucht wird, kann am besten als Forschung
fir soziales Management oder soziale Technik (social
engineering) charakterisiert werden. Sie ist eine Art von
Tatforschung, eine vergleichende Forschung iiber die Be-
dingungen und Auswirkungen verschiedener Formen sozialen
Handelns und eine Forschung, die zum sozialen Handeln
fihrt. Forschung, die nichts auBer Bilicher produziert, wird
nicht geniigen" (LEWIN 1946, S. 35, iUbers., L. M.). Nach
LEWIN dirfe sich der Forscher nicht damit zufriedengeben,
eine Diagnose filir ein soziales Handlungsfeld abzugeben;
sein praktisches Interesse miisse zu planmdfigem Eingreifen
und zur wissenschaftlichen Untersuchung der Wirksamkeit
der angewandten Praktiken fiihren. LEWINs methodologische
Uberiegungen wurden in der amerikanischen Erziehungswissen-
schaft aufgegriffen und erreichte in den 50er Jahren mit
Erfahrungsberichten aus der Praxis der Schulforschung
(durch COREY, TABA/NOEL und SHUMSKY) eine kurze Bliite,

um dann - zumindest was die Erziehungswissenschaft betrifft -
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nahezu in Vergessenheit zu geraten (vgl. STRAKA 1978,

S. 169 ff.).

Die deutschen Sozialwissenschaften haben erst in den

frihen 70er Jahren das Konzept "action research" aufge-
griffen. 1972 erschien ein Sammelband mit Berichten iber
Forschungsstrategien, -felder und -pl&ne zur Aktions-
forschung, herausgegeben von gesellschaftskritischen
Wissenschaftlern der Universitdten Hamburg, Berlin und
Miinster (HAAG u. a. 1972). Kurze Zeit spdter fand diese
Forschungsmethode auch Eingang in die erziehungswissen-
schaftliche Diskussion, die in diesen Jahren die Evalua-
tion der im Gefolge weitldufiger Curriculumrevisionen
gestarteten Schulprojekte zu libernehmen sich anschickte.

Als richtungweisend gilt bis heute die Definition wvon

KLAFKI (1974, S. 267 f.):

"Handlungsforschung, ..., bezeichnet einen relativ jungen
Ansatz gesellschaftswissenschaftlicher bzw. erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung, der sich zundchst durch drei
allgemeine Merkmale kennzeichnen l&dBt:

Erstens: 'Handlungsforschung ist in ihrem Erkenntnisinter-
esse und damit ihren Fragestellungen von Anfang an auf gesell-
schaftliche bzw. auf pddagogische Praxis bezogen, sie will
der LOsung gesellschaftlicher bzw. praktisch-pddagogischer
Probleme dienen’'.

Zweitens: 'Handlungsforschung vollzieht sich in direktem
Zusammenhang mit den Jjeweiligen praktischen Ldsungsversuchen,
denen sie dienen will; sie greift als Forschung unmittelbar -
und nicht erst nach vollzogenem Forschungsprozef als soge-
nannte >Anwendung< der Forschungsergebnisse - in die Praxis
mit ein, und sie muB sich daher fiir Riickwirkungen aus dieser
von ihr selbst mitbeeinfluBten Praxis auf die Fragestellun-
gen und die Forschungsmethoden im Forschungsprozefl selbst -
und nicht erst in der abschlieBenden Auswertungsphase im
Hinblick auf zukiinftige Forschung - offenhalten’'.

Drittens: 'Handlungsforschung hebt in irgendeinem Grade
bewufSt und gezielt die Scheidung zwischen Forschern auf der
einen und Praktikern in dem betreffenden Aktionsfeld - in

unserem Falle: den pddagogischen Praktikern ... - auf der



anderen Seite auf zugunsten eines méglichst direkten
Zusammenwirkens von Forschern und Praktikern im Handlungs-
und ForschungsprozeB' (KLAFKI 1973, 488)".

ZINNECKER versteht unter Handlungsforschung "eine bestimmte
Strategie empirischer Forschung, in der praktisches Han-
deln und wissenschaftliche Untersuchungst&tigkeit eng und
in gleichberechtigter Weise miteinander verzahnt werden.
Handlungsforschung f&llt demzufolge unter den Oberbegriff
von Forschung, die gewdhnlich als 'anwendungsorientiert'
oder 'problemorientiert' beschrieben wurde" (ZINNECKER 1976,
S. 168).

SCHAFER bezeichnet Handlungsforschung als "einen relativ
neuen Forschungsansatz, der empirische und/oder hermeneuti-
sche Forschungsmethoden verwendet und die zu erforschende
edukativ-gesellschaftliche Praxis durch innovative For-
schungsprozesse verdndert" (SCHAFER 1977, S. 313).

Bei aller Differenz in den gesellschaftstheoretischen und

erziehungswissenschaftlichen Grundpositionen, aus denen

die hier exemplarisch angefiihrten Definitionen ent-

springen, lassen sich folgende gemeinsame Merkmale in den

Konzeptionen von Handlungsforschung feststellen:

1. Es geht um direkte Verdnderung der Praxis, um Innovation
innerhalb sozialer Institutionen.

2. Die Verdnderung geschieht im gemeinsamen Handeln von
Forschern und Betroffenen, d. h. die Forscher "nehmen
iber einen ldngeren Zeitraum an einem sozialen ProzefB
teil und helfen, ihn voranzutreiben", sie arbeiten "mit
Gruppen in deren gesellschaftlichen Beziigen" und "betei-
ligen sie auswertend an der Einschdtzung der Forschungs-
ergebnisse" (vgl. HAAG u. a. 1972, S. 65).

3. Dadurch wird die traditionelle Trennung zwischen Forscher
und Praktiker bewuBt aufgehoben und das leidige Theorie -

Praxis - Problem zu iiberwinden gesucht.
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1.4.2 Empirisch-analytische Vs. handlungsorientierte Forschung

Da sich Handlungsforschung als methodologisches Para-

digma in klarer Abgrenzung gegeniliber der traditionellen
empirisch-analytischen Forschung profiliert hat, erscheint
es sinnvoll, unterscheidende Merkmale dieser beiden
Forschungsrichtungen herauszuarbeiten und die Frage zu
stellen, ob es sich dabei um sich ausschliefende Alter-
nativen oder sich ergdnzende Methoden wissenschaftlicher
Praxis handelt. Die nachfolgenden Ausfiihrungen lehnen sich
dabei teilweise an einen diesbeziiglichen Beitrag von
HAEBERLIN (1975) an. Die empirisch-analytische Forschung
griindet die ihr typische Forschungslogik auf eine
Philosophierichtung, die als Kritischer Rationalismus bezeich-
net wird. Es geht ihr darum, im Objektbereich der Forschung
allgemeingiiltige GesetzmdBigkeiten zu finden und zu iiber-
prifen, d. h. um Aussagen Uber Zusammenhdnge innerhalb

des zu untersuchenden Objektbereichs. Eine GesetzmdBigkeit
ist dann als wahr anzusehen, wenn sie immer wieder der
Kritik durch die Erfahrung ausgesetzt wurde und nicht falsi-
fiziert werden konnte. In der Begriindung einer Gesetzes-
aussage ist im Sinne des Kritischen Rationalismus allein

die Logik zugelassen und diese ist wertfrei, d. h. der
Forscher begriindet rein beschreibend, rein deskriptiv und
enthdlt sich aller Wertungen, er verzichtet auf pr&dskriptive
Aussagen. Es wird strikt getrennt zwischen Aussagen, die

im Objektbereich der Forschung anzusiedeln sind und solchen,
die die Beziehung des forschenden Subjekts zum Objektbereich
reflektieren. Nun kann man dem Forscher schlechterdings
nicht verbieten, sich seine eigene Meinung zu dem von ihm

zu untersuchenden Objektbereich zu bilden. (Solch eine
Wertung tritt ja bereits dann hervor, wenn er sich fiir einen
Objektbereich entscheidet, wenn er Behauptungen iiber Gesetz-
m&Bigkeiten zundchst einmal aufstellt.) Dies ist aber, nach
Auffassung des Kritischen Rationalismus, kein Problem der
Logik des Begriindens von Aussagen, sondern eher ein psycho-
logisches Problem, das im ProzeB des Entdeckens dem eigent-

lichen Begriinden vorausgeht. Damit sind drei Prinzipien
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dargestellt, die fiir die empirisch-analytische Methodologie
grundlegend sind (vgl. HAEBERLIN, 1975, S. 659):
"1. Die Trennung zwischen deskriptiven und préskriptiven
Aussagen,
2. die Trennung zwischen Objektbereich und Forschungssubjekt,
3. die Trennung zwischen Entdeckungszusammenhang und Be-~
grindungszusammenhang."
"Im wesentlichen implizieren die dargestellten Prinzipien
die Qualitdtskriterien der empirisch-analytischen Forschungs-
methodik ... Sie (die Qualitdt, L. M.) ist um so hdher, je
besser eine allgemeine Gesetzeshypothese durch den Einsatz
des Instrumentariums so Uberpriift werden kann, daB der Vorgang
der Uberpriifung intersubjektiv kritisiert, kontrolliert und
wiederholt werden kann" (HAEBERLIN, 1975, S. 659).
Bei der Uberpriifung geht man nun so vor, daB8 die zu unter-
suchenden Merkmale (= Variablen) von Objekten, die der Ver-
mutung nach in Relation zueinander stehen, so definiert und
festlegt, daB sich MeBoperationen daraus ergeben, daB also
MeBinstrumente eingesetzt werden kdénnen. Flir diese MeB-
instrumente, die auf unterschiedlichem Skalenniveau messen,
gelten Glitekriterien, von denen als wichtigste die Objekti-
vitdt, die Gliltigkeit und die Zuverldssigkeit zu nennen sind.
Da es sich bei Untersuchungen in sozialen Situationen, etwa
in pddagogisch bedeutsamen Situationen, durchgehend um sehr
komplexe Situationen handelt, in denen eine Vielzahl von
vVariablen eine Rolle spielen k&nnen, muB dem Forscher daran
gelegen sein, die als relevant bezeichneten Variablen wvon
allen anderen mdglichen EinfluBSgr&fen zu isolieren.
"Die Methodik muB gewdhrleisten, daB ein Ereignis zwingend
aus dem Zusammenspiel von isolierten und kontrollierten
EinfluBgr6fen erkldrt werden kann" (HAEBERLIN, 1975, S. 660).
Das hat leider zur Konsequenz, daBf die untersuchten Situa-
tionen pl&tzlich eine gewisse Kiinstlichkeit erhalten und
das Ganze des Erziehungsgeschehens aus dem Blick geréat.
Das ist einer der Punkte, an dem die XKritik der Handlungs-
forschung an der empirisch-analytischen Forschung mit

Vehemenz ansetzt. Seitens des handlungsorientierten



Forschungsparadigma wird der empirisch-analytischen

Forschung unter dem Aspekt der Methodologie vorgeworfen,

1. daR die durch Isolation einiger Variablen hervorge-
rufene Kiinstlichkeit der Situation die Generalisier-
barkeit und Ubertragbarkeit der gewonnenen Forschungs-
ergebnisse auf natlirliche pddagogische Verhdltnisse
einschrankt;

2. daB nur das untersucht werden kann, was in MeBopera-
tionen umgesetzt werden kann; die Erkenntnismdglichkeiten
wliirden demnach durch die Vorgaben der verfiligbaren
Instrumente reduziert;

3. daB wdhrend des Forschungsprozesses die Unverdnderbar-
keit des Forschungsgegenstandes angenommen werden miisse;
denn jede nicht geplante Beeinflussung miisse als Stor-
variable zdhlen.

Schwerwiegender sind die Vorwiirfe, die gegen die Funktion
empirisch-analytischer Forschung fir die Gesellschaft vorge-
bracht werden. Dem empirisch-analytischen Forscher wird vor-
geworfen, er habe lediglich technologisches Interesse in der
Bewdltigung sozialer Probleme. Als technologisches Interesse

wird ein Handeln bezeichnet, das sich am Zweck-Mittel-Denken
orientiert und auf m&glichst effektive Verfiigung iUber Objekte
abzielt. Dadurch werde weder die Befreiung des Menschen aus un-
gerechtfertigter Abhadngigkeit erreicht, noch werde der politisch-
O0konomische Gesamtrahmen der Gesellschaft in seiner Ver&dnderungs-
wlirdigkeit berlicksichtigt. Auch das Prinzip der Trennung 2zwischen
Objektbereich und analysierenden Wissenschaftlern wird kritisiert.
Die Versuchspersonen wirden zu Objekten herabgewilirdigt, die be-
wuft im Unklaren iiber Ziel und Zweck der Forschung gehalten
werden, um Vorstellungen von Objektivitdt und Wertfreiheit nachzu-
kommen. Auch das Prinzip der Trennung zwischen Entdeckungszusam-
menhang und Begriindungszusammenhang im Forschungsprozef wird
seitens der Handlungsforschung abgelehnt, da dadurch das "Finden
von Forschungshypothesen grundsédtzlich der Intention des Wissen-
schaftlers {lberlassen bleibt" und die Wahrscheinlichkeit groB
sei, "daB die Kategorien seiner Hypothesen seiner eigenen
sozialen Umwelt entnommen sind" (HAEBERLIN 1975, S. 662).



Dem setzt die Handlungsforschung ihr Programm entgegen,

das diese Midngel und Fehler zu ilberwinden sucht, indem es
direkte Verdnderung der Praxis durch gemeinsames Handeln
anstrebt und nicht auf technologisch-begriindete Anderungen
wartet, die auf Grund langwieriger Grundiagenforschungen im
zdhen politischen Ringen erst herbeigefliihrt werden miissen.
Handlungsforschung verzichtet dabei durchaus nicht auf
Empirie und empirische Datenerhebungen. Nur werden sie

mit Methoden gewonnen, die weniger den Glitestandards der
klassischen empirischen Forschung entsprechen. Es sind die
sogenannten "weichen” Forschungsmethoden, die hierbei zur
Anwendung kommen, unstrukturierte, nichtstandardisierte
Verfahren der Datenerhebung: teilnehmende Beobachtung,
Autobiographien, Gruppendiskussionen, Tiefeninterviews,
gualitative Inhaltsanalysen, Fallgeschichten usw. Diese
Verfahren sollen Riickmeldung Uber die abgelaufenen Lern-

und Verdnderungsprozesse geben und zu neuem Handeln anregen.
Das Plddoyer fiir derartige Verfahren hat nun wieder den Hand-
lungsforschern den Vorwurf von Seiten der empirisch-analytischen
Forscher eingehandelt, sie propagierten einen Riickfall in
naiven Empirismus, wenn sie bewdhrte "harte" Forschungs-
methoden wie Laborexperimente, Tests, stundardisierte
Beobachtungsverfahren u. 4. ablehnten. Diesen Einwand wiederum
versucht z. B. MOSER (1975) zu entkrdften, indem er eigene
Gltekriterien fiir die Qualitd@t von Handlungsforschung auf-
stellt, als da sind: Transparenz des Forschungsprozesses,
Stimmigkeit von Zielen und Methoden des Projekts und Verhin-
derung eines bewuBt verzerrenden Einflusses des Forschers bei

der Datensammlung.

1.4.3 Versuch einer Wirdigung

Nun ist allerdings der Gegensatz zwischen den beiden For-
schungsrichtungen so6 groB nicht, wie er hier in pointierter
Weise vorgetragen wurde. Selbst unter den sogenannten Hand-
lungsforschern gehen die Meinungen liber den angemessenen
Methodeneinsatz auseinander. Das Spektrum reicht von Posi-
tionen, die das Muster klassisch-empirischer Forschungs-

prozesse fir handlungsorientierte Forschung striktweg
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"ablehnen (RADTKE 1975) {iiber solche, die ihnen einen

gewissen Stellenwert in Verbindung mit hermeneutischen
Methoden zubilligen (KLAFKI 1974), bis zu denjenigen,

die die Aktionsforschung als Anwendung der empirisch-
analytischen Wissenschaft auf Reformprojekte im Bildungs-
wesen betrachten (STRAKA 1974). Die Tatsache der uneinheit-
lichen Positionsbestimmungen wiederum 148t hoffen, daB die
beiden Forschungsansdtze so unvereinbar auch wieder nicht
sind. Der Technologie-Vorwurf der Vertreter der Handlungs-
forschung gegeniiber denjenigen der empirisch-analytischen
Richtung kann mit ULICH sicher entkrdftet werden, der hierzu
ausfiihrt:

"Weil schlichter Glaube allein selten Berge versetzen kann,
wird der am wenigsten auf eine sozial-technische Erziehungs-
wissenschaft verzichten k&nnen, der durch Rationalisierung
der Erziehung emanzipatorische Potenzen erst freisetzen

kann" (S. 80). Dieses notwendige sozialtechnische Erziehungs-
wissen hat die paddagogische Tatsachenforschung versucht zu
erarbeiten und sie wird dies auch weiterhin tun.

Auch Handlungsforschung greift immer wieder auf Wissens-
bestdnde zuriick, die auf Grund von Forschungen nach dem
Muster empirisch-analytischer Wissenschaft kumuliert worden
sind. Es 148t sich kein handlungsorientiertes Forschungs-
projekt vorstellen, in dem nicht lerntheoretische Befunde,
etwa zum Verstdrkungslernen, etwa zum Modellernen oder

etwa Uber die Wirksamkeit von Unterrichtsmedien zur Sprache
k&men. In der Methode der Handlungsforschung ist keine Alter-
native zu sehen, die anstelle empirisch-analytischen
Forschung treten sollte. Die beiden Methoden sind keine sich
ausschlieBenden Alternativen empirischen Forschens (vgl.
MOLLENHAUER/RITTELMEYER 1975), sondern stehen eher in komple-
mentdrer Weise 2zueinander. Filir die empirisch-analytische Methode
enthdlt die handlungsorientierte Forschﬁng die Aufforderung,
ihre Funktion fiir die Praxis neu zu lberdenken. Handlungs-
forschung andererseits wird auf die Ergebnisse angewiesen
sein, die nach empirisch-analytischen Mustern produziert

werden. Im handlungsorientierten ForschungsprozeB selber gilt
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es, solche Informationen in Hinblick auf die Praxis zu

reflektieren, zu interpretieren. Hier kommt es zu !

einem

dem Handeln sinngebenden hermeneutischen Prozef bei den

an Praxiserneuerung und Problemldsung interessierten
Beteiligten, der vom Dialcog zwischen Forschern und Prak-
tikern ausgeldst und gesteuert wird.

In Bezug auf das geplante Projekt WWU erschien ein hand-
lungsorientiertes Forschungsparadigma in mehrerer Hinsicht
als geeignet: Erstens hatte die Analyse der Erfahrungen
vergleichbarer ausldndischer Projekte ergeben (s. o.), daB
die Erfolgschancen innovativer Programme in dem AusmaBe
stiegen, in dem Praktiker an der Entwicklung und Evaluation
mitarbeiten konnten. Zweitens sollte das Projekt im Rahmen
des Forschungsschwerpunktes "Lehrerbildung und Schule" der
Philosophischen Fakultédt I realisiert werden, dessen Auf-
gaben im Bayerischen Hochschulgesamtplan von 1977 fest-
gelegt worden waren. Demnach sollen Forschungen innerhalb
dieses Schwerpunkts durch Dokumentation, Analyse und Kritik
zum besseren Verstdndnis von Lern- und Erziehungsprozessen
beitragen und die gewonnenen Erkenntnisse flir Lehrerbildung
nutzbar gemacht werden. Solche Aufgaben sind ohne Zusammen-
arbeit mit der Praxis schlechthin nicht zu erfiillen.

Drittens entsprach (und entspricht) ein solches Vorgehen in
der Forschung den Vorstellungen des Projektbearbeiters von
angemessener Problembewdltigung in einer pddagogischen
Praxis, in der demokratische Prinzipien verwirklicht und die
Gleichberechtigung und Miindigkeit aller Beteiligten unter-
stellt werden miissen. Viertens schlieflich konnte der Bericht-
erstatter selber unterrichtspraktische Erfahrungen aus seiner
mehrjdhrigen Tdtigkeit als Lehrer an Volksschulen in das
Projekt einbringen. Somit lief sich erwarten, daBf keine allzu
groBen Gegensdtze zwischen Theoretikern und Praktikern in

der Anfangsphase der gemeinsamen Arbeit abzubauen sein wiirden.
Allerdings war auch abzuseﬁen, daB deshalb die Aufgabe sozial-
wissenschaftlichen Arbeitens nicht leichter wiirde: "Techno-
logische Intervention ist letztlich leichter zu veranschlagen

als das konflikthafte Sich-Einlassen mit einem sozialen



Feld, mit allen Unsicherheiten und Konfliktmdglichkeiten
eines Kommunikationsprozesses" (KOST & MOSER 1977, S. 72).

1.5 Projektierung der handlungsorientierten Forschungs-
phase

Die fast zweijdhrigen Vorarbeiten zum Projekt "Wertkl&drung
und Wertorientierung im Unterricht" fanden ihren Nieder-
schlag in dem von E. WEBER und dem Berichterstatter her-
ausgegebenen Sammelband "Der Erziehungsauftrag der Schule -
Beitrdge zur Theorie und Praxis moralischer Erziehung

unter besonderer Berilicksichtigung der Wertorientierung

im Unterricht", der im Juli 1978 im Auer-Verlag, Donauwdrth,
publiziert wurde. Dieser enthdlt nicht nur die im Abschnitt
1.2 erwdhnten beiden Artikel iliber Grundlagen, Ziele und
Methoden der moralischen Erziehung. In ihm wurden auch
einschl&dgige Beitrdge zur Entwicklung von Moral- und Wert-
vorstellungen sowie zur Praxis eines wertorientierten und
wertkldrenden Unterrichts im AnschluB an die in Abschnitt
1.3 vorgestellten Ansdtze aus England und Amerika abgedruckt
bzw. wiederabgedruckt. Der Band war nicht nur als einfiihrendes
Lehrbuch fiir Pddagogikstudenten konzipiert, er sollte auch
dazu dienen, eventuell mit der Universitdt kooperierende
Lehrer mit dem neuesten Stand der Forschung im Bereich der
moralischen Erziehung vertraut zu machen. Es sollte nidmlich
nun der Frage nachgegangen werden, wie und inwieweit die

in dem Buch niedergelegten Ideen flir einen erzieherisch
bedeutsamen Unterricht und filir eine Neuorientierung der
Schule unter dem Aspekt des Erzieherischen Realité&dt werden
kdnnten. Hierzu war notwendig zu erkunden, ob die Schulauf-
sichtsbehdrden eine solche Untersuchung unterstiitzen wlirden,
und vor allem, ob sich Lehrer finden wirden, die daran mit-
arbeiten wilirden. Da als Schultyp, in dem das Projekt ange-
siedelt werden sollte, die Hauptschule ins Auge gefaBt wurde,
wurden im Frithjahr 1978 Kontaktgespriche mit dem stell-
vertretenden Leiter der Volksschulabteilung der Regierung

von Schwaben gefiihrt. Grundsdtzliche Unterstiitzung wurde uns
zugesichert.



Um das handlungsorientierte Forschungsprojekt unter
moglichst realistischen Bedingungen durchfiihren zu k&nnen
und damit eine Nachvollziehbarkeit flir andere Haupt-
schulen zu gewdhrleisten, sollte das Vorhaben auf eine
Schule konzentriert werden, die unter normalen Bedingungen
arbeitete. D. h., diese Schule sollte in keiner Weise auf-
fdllig sein, weder wegen besonders ausgelesener Schiiler
noch wegen speziell qualifizierter Lehrer noch wegen her-
vorragender materieller Ausstattung. Bei der Wahl kam

uns der Zufall zu Hilfe. Ein am Lehrstuhl fiir Pddagogik
mitarbeitender Student leistete zu dieser Zeit sein
wochentliches Halbtagspraktikum an der Hauptschule an der
NeuschwansteinstraBe ab und vermittelte ein Gesprdch mit
dem Rektor. Auch er zeigte sich sehr aufgeschlossen fiir
das Projekt und lud den Berichterstatter Anfang Juni 1978
zur turnusmdfigen Lehrerkonferenz ein. Dort wurde das Vor-
haben dem Kollegium in knappen Umrissen vorgetragen, wobei
als dessen Hauptaufgaben die gemeinsame Entwicklung von
Curriculumelementen zur Wertkl&rung und Wertorientierung
der Schiiler herausgestellt wurde. Obwohl zu diesem Zeit-
punkt noch nicht abzusehen war, ob und in welchem Umfang
eine Mitarbeit am Projekt WWU durch ErmédBigung der Unter-
richtsverpflichtung der Lehrer honoriert werden wiirde,
meldeten 15 Kollegen des ca. 40kSpfigen Gremiums ihr
Interesse an einer Mitarbeit an. Dieses positive Resultat
gab den letzten AnstoB zur Beantragung eines schulischen
Modellversuchs "Wertkldrung und Wertorientierung im Unter-
richt", der mit Schreiben vom 6. Juni 1978 an das Bayerische
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus geleitet wurde.
Darin wurden zur Begriindung und Zielsetzung des Projekts

vor allem vier Punkte aufgefiihrt:

a. Entwicklung, Erprobung und Einiibung unterrichtlicher
Methoden zur Wertkldrung und Wertorientierung, um
b. eine Neubesinnung auf den schulischen Erziehungsauftrag

zu ermdglichen,



c. ErschlieBung des erzieherischen Gehalts der curricularen
Lehrplédne,

d. Erprobung praxisnaher Forschungs- und Entwicklungsarbeit.

Die Vorgehensweise und das Arbeitsprogramm wurden wie folgt

festgelegt (Zitat aus dem Antrag vom 6. 6.1958, S. 9 £.):

"Es ist geplant, an einer Hauptschule Augsburgs in Koopera-
tion mit interessierten Lehrern der Jahrgangsstufen 5 bis 9
wahrend des gesamten Schuljahres 1978/79 im Rahmen des
obligatorischen F&dcherkanons und der curricularen Lehr-
pldne nach konkreten Ansatzmdglichkeiten flir Wertkl&rung

und Wertorientierung zu suchen und die sich bietenden
Chancen hierfiir konsequent und systematisch zu nutzen. Die
Mitarbeit dieser Lehrer an dem Projekt impliziert eine
Bereitschaft zu intensiver Beschdftiqgung mit den Theorien,
Methoden und praktischen Konzeptionen zur moralischen Er-
ziehung sowie den psychologischen Befunden zur moralischen
Entwicklung. Im Wintersemester 1978/79 wird am Lehrstuhl

flir Pddagogik unter besonderer Berlicksichtigung der empiri-
schen pddagogischen Forschung im Philosophischen Fach-
bereich I der Universitdt Augsburg eine zweistiindige Vor-
lesung und ein zweistilindiges Seminar zum Thema "Wertorien-
tierung und Wertkldrung" (jeweils am Montagnachmittag)
veranstaltet, die den am Projekt beteiligten Lehrkrédften

zum Besuch offenstehen. AuBerdem werden zur einfiihrenden
Orientierung der mitarbeitenden Lehrer die Studientexte

aus dem bereits erwdhnten Buch "Der Erziehungsauftrag der
Schule" eingesetzt...

...Flir die Durchfiihrung der notwendigen Vorbereitung, Planung,
Protokollierung und Auswertung der Curriculum-Elemente zur
Wertkldrung und Wertorientierung sind wdchentlich etwa zwei
Nachmittagssitzungen der beteiligten Lehrer mit den Projekt-
mitarbeitern vorgesehen. Dabei wird jeweils eine Sitzung
primdr theoretischen Fragen gelten, wdhrend in der anderen
die praktische Unterrichtsgestaltung fiir die darauffolgende
Woche besprochen sowie bendtigtes Arbeits- und Demonstrations-
material erstellt werden soll. Es wird nochmals ausdriicklich
darauf hingewiesen, daB es sich bei den vorgesehenen Curri-
culum-Elementen um Unterrichtsabschnitte handelt, die in den
lehrplangemé@Ben Unterricht integriert sind. Dadurch 1&B8t sich
gewdhrleisten, daB die in den Modellversuch einbezogenen
Schiiler im Vergleich zu Schiilern anderer Klassen in bezug
auf die Lerninhalte nicht benachteiligt werden. Es ist
vielmehr die Annahme berechtigt, daB die Schiiler des Modell-
versuchs eine {lber das libliche MaB hinausgehende erziehe-
rische Fdrderung erfahren."

Die Antragsteller (Prof. Dr. E. Weber und der Berichterstatter)
wurden am 9. 8.1978 zu einem erlduternden Gesprdch ins

Kultusministerium geladen, auf Grund dessen folgende Mode-

fikationen vorgenommen werden muBten:



1. Das Projekt kann nicht als Modellversuch, d. h. unter
Arbeitsbedingungep,.die z. B. mit denjenigen an
bayerischen Gesamtschulen vergleichbar wdren, durchge-
fiihrt werden, sondern soll als Forschungsprojekt der
Universitdt Augsburg unter Einbezug der genannten Haupt-
schule realisiert werden. Die Genehmigung des Prdjekts
liegt damit im Ermessen der Regierung von Schwaben.

2. Die Zahl der am Projekt mitarbeitenden Lehrkrdfte wird
auf zehn begrenzt, wobei versucht wird, fir die Jahr-
gangss?ufen 5 bis 9 jeweils zwei Lehrer zu gewinnen.

3. Das Kultusministerium wird der Regierung von Schwaben
empfehlen, den betroffenen Lehrern flir die Dauer des
Versuchs eine Reduktion ihres Stundendeputats in Hohe
von zwel Unterrichtsstunden zu gewdhren.

4. Das Projekt soll sich liber das Schuljahr 1978/79
hinaus auch auf das anschlieBende Schuljahr 1979/80
erstrecken.

Mit Schreiben vom 15. 9.1978 (s. Anhang) genehmigte die

Regierung von Schwaben unser Projekt unter Verweis auf

§ 90 der Allgemeinen Schulordnung mit einer Reihe von Auf-

lagen, die den Spielraum fiir die Projektarbeit noch weiter

einengten: Durch die mit dem wissenschaftlichen Vorhaben
verknlpften Mafnahmen sollten der lehrplangemdBe Unterricht
und die Erreichung der verbindlichen Lernziele in den
betroffenen Klassen in keiner Weise beeintrdchtigt werden.

Falls Befragungen der Schiiler durchgefiihrt werden sollten,

miBte dies auBerhalb der Unterrichtszeit bei freiwilliger

Beteiligung der Schiiler und mit Einverstdndnis der Erziehungs-

berechtigten geschehen. Beziiglich einer Stundenermdfigung

fir die Mitglieder der Projektgruppe lag bis zum Schuljahres-

beginn noch keine Entscheidung vor, d. h., daB die Stunden-
plédne der Schule zundchst unter der Voraussetzung voller

Stundendeputate aller Lehrer erstellt werden muBten. Erst

vier Tage nach Schulbeginn wies die Regierung von Schwaben

der Schule einen weiteren Lehramtsanwdrter mit zehn Stunden

Unterrichtsverpflichtung zu, wodurch aber den zehn Projekt-

lehrern jeweils nur eine Unterrichtsstunde pro Woche ermdpigt




werden konnte. Vom urspriinglichen Plan, zwei nachmittdg-
liche Arbeitssitzungen pro Woche filir Projektarbeit abzu-
halten, muBte deshalb abgegangen werden.

Bei aller Einsicht in die Sachzwdnge und rechtlichen
Vorschriften, unter denen eine Schulaufsichtsbehdrde
heutzutage operieren muB3, darf an dieser Stelle Kritik

an diesen Restriktionen nicht verhohlen werden. Es muf
unverstédndlich bleiben, wenn der zustdndige Fachminister

in der bayerischen Staatsregierung einerseits seit Jahren
die riickldufige Erziehungsfunktion unserer Schulen beklagt
und die Parole von der "Wiedergewinnung des Erzieherischen"
ausgibt, und wenn andererseits die ihm nachgeordneten
BehSrden nicht in der Lage sind, diesbeziigliche innovative
Ansdtze mit der notwendigen FOrderung zu unterstiitzen.

Wie will eine Schulbeh&rde Lehrer zur Ausschdpfung ihres
pddagogischen Freiraumes animieren, wenn sie selber vor-
handene Rechtsvorschriften in ihrer jeweils engstmdglichen
Form auslegt? Einzusehen ist auch nicht, weshalb stark zeit-
aufwendige Initiativen, die an einer verbesserten Praxis
interessiert sind, als pure Selbstverstdndlichkeiten der von
Idealismus getriebenen Lehrer angesehen werden miissen; denn
anders 1ldB8t sich die Bewertung der Mitarbeit an dem Projekt
WWU durch die Schulbehdrde nicht interpretieren: Rein rech-
nerisch entspricht eine Unterrichtsstunde bei einem Stunden-
pflichtmaBf von 28 einem Anteil an der Unterrichtstidtigkeit von
nicht einmal 4 %. Wenn eine derartige Bewertung als MafBstab
fiir den Willen zu Verbesserungen im Schulwesen gelten sollte,
dann muB8 es nicht verwundern, daB selbst die besten Reform-

parolen zu Leerformeln mit Beschwichtigungscharakter miBSraten.
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2. Bericht iliber den Verlauf der handlungsorientierten

2.

Forschungsphase

1 Die Zusammensetzung der Arbeitsgruppe wdhrend der
Schuljahre 1978/79 und 1979/80

Von den 15 Lehrern der Schule an der NeuschwansteinstraBe,

die im Juni 1978 ihr Interesse an der Mitarbeit bekundet

hatten, waren zur konstituierenden ersten Sitzung am

Montag, dem 18. 9.1978, nur 8 erschienen. Die restlichen

waren entweder von der Schule versetzt worden oder konnten

auf Grund festgelegter Stundenplédne die flir die Projekt-

arbeit vorgesehenen Montagnachmittagtermine nicht wahr-

nehmen. Da zu diesem Zeitpunkt kein Lehrer der 9. Jahr-

gangsstufe in der Gruppe vertreten war, wurden die finf

an der Schule unterrichtenden Klassenlehrer dieser Alters-

stufe gezielt vom Berichterstatter und vom Rektor ange-

sprochen und um Mitarbeit gebeten. Die vorgesehene Zahl

von 10 Lehrern, fiir die je eine Stunde Unterrichtsermdpigung

gewdhrt werden konnte, wurde auf diese Weise erreicht.

Die Idealzusammensetzung mit je zwei KlaBlehrern der fiinf

Hauptschulstufen kam zwar nicht ganz zustande, von jeder

Stufe war jedoch mindestens eine Lehrkraft vertreten.

Zu Beginn des Schuljahrs 1978/79 setzte sich die Gruppe

wie folgt zusammen:

1
1
2
1
1
H

Lehrerin und 1 Lehrer der 5. Jahrgangsstufe (R. Lienhard, G. Ott),
Lehrer der 6. Jahrgangsstufe (0. Kotzian),

Lehrer der 7. Jahrgangsstufe (G. Nickmann, W.-D. Conrad),

Lehrer der 8. Jahrgangsstufe (G. Kraus),

Lehrerin und 2 Lehrer der 9. Jahrgangsstufe (L. Spatzier,

Gusewski, R. Pschibul).

Die an der Schule unterrichtende Fachlehrerin fiir Englisch
({I. Ragsdale) und der Rektor der Schule (M. Riddler) arbei-

teten ebenfalls mit. Mehrheitlich bestand die Gruppe aus

Kolleginnen und Kollegen mit weniger als 10 Dienstjahren (7).

2

Lehrkrdfte konnten auf bis zu 20 Dienstjahre, 2 Lehrkrédfte

auf mehr als 20 Dienstjahre zurickblicken.



Zu Beginn des Schuljahres 31979/80 muBten drei Mitglieder

aus dienstlichen (Versetzung an andere Schulen) bzw. pri-

vaten (Arbeitsiiberlastung) Griinden ausscheiden: R. Lienhard,

O. Kotzian und R. Pschibul.Es konnten zwar zwei neu an die

Schule versetzte Lehrkrdfte zur Mitarbeit am Projekt ge-

wonnen werden (J. HuiB und H. Stadler). Die Arbeits-

kontinuitdt der Gruppe wurde jedoch durch die personelle

Verdnderung erheblich beeintrdchtigt, da den neuen Mit-

gliedern zundchst die M8glichkeit der Einarbeitung in die

Projektthematik geboten werden muBte. ~-Im Schuljahr 1979/80

bestand die Projektgruppe aus:

1 Lehrer der 6. Jahrgangsstufe (G. Ott),

1 Lehrer der 7. Jahrgangsstufe (G. Kraus),

3 Lehrern der 8. Jahrgangsstufe (G. Nickmann, W.-D. Conrad,

H. Stadler),

1 Lehrerin und 1 Lehrer der 9. Jahrgangsstufe (L. Spatzier,

H. Gusewski),

1 Lehramtsanwdrter mit Unterrichtsverpflichtungen in der

8. und 9. Jahrgangsstufe (J. HuiB).

Die Englischfachlehrerin (I. Ragsdale) und der Rektor der

Schule (M. Rddler) arbeiteten weiterhin mit. Als groBer

Gewinn fir die Effektivitdt der Gruppe erwies sich die Mit-

arbeit eines am Lehrstuhl filir Pddagogik als wissenschaft-

liche Hilfskraft beschidftigten Pddagogikstudenten (H. Schiller),

der nicht nur die Protokollierung von Sitzungsergebnissen

ibernahm, sondern auch den Berichterstatter von mancherlei

organisatorischen Arbeiten entlasten konnte.

Neben der personellen Verdnderung zu Beginn des zweiten

Schuljahres der Zusammenarbeit, die bei Projektbeginn nicht

voraussehbar war, wirkten aber auch Ereignisse in hemmender

Weise auf die Kontinuitdt der Arbeit ein, die durchaus zum

Alltag einer Schule gehOren: Abwesenheit von Mitgliedern

bei den montdglichen Sitzungen wegen

- Erkrankung, Arztterminen, dringender Familienangelegen-
heiten u. 4.,

- Schullandheimaufenthalt,

- Betriebserkundung,



~ AbschluBfahrt der 9. Klassen,

- Vorbereitung der Qualifizierenden AbschluBpriifung,

- Mitwirkung an Aufnahmepriifungen der Realschulen.

Mit welcher Hiufigkeit solche unvorhersehbaren Ereignisse
die Sitzungen der Projektgruppe betrafen, geht aus der
Tatsache hervor, daB von den 35 Sitzungen des Schuljahres
1978/79 lediglich 2 und von den 33 Sitzungen des Schul-
jahres 1979/80 nur 3 unter Anwesenheit aller Mitglieder

durchgefihrt werden konnten.

2.2 Erwartungen der Gruppenmitglieder an die Projektarbeit

Im AnschluB an die konstituierende Sitzung wurden die Mit-
glieder aufgefordert, fiir die ndchste Zusammenkunft die
Erwartungen an das gemeinsaﬂe Vorhaben schriftlich zu
fixieren. Die Zielvorstellungen sollten gegliedert werden
nach ihrem Bezug zu Unterricht, Schiiler und persdnlicher
Tdtigkeit. AuBerdem sollte notiert werden, welche Hilfen
seitens der Universitdt erhofft wurden, welche Schwierig-
keiten wahrscheinlich zu meistern sein wlirden und welchen
Zeitaufwand fiir das Projekt zu investieren der einéelne
bereit sein wiirde. Die nachfolgende Aufzdhlung gibt stich-
wortartig die Antworten auf diese Erstbefragung wieder.
(In Klammer wird die H&aufigkeit der Nennung angegeben.
Steht keine Zahl hinter dem Stichwort, dann wurde diese

Erwartung nur einmal geduBert.)

a. Erwartungen in bezug auf Unterricht

1. Stdrkere Reflexion von Lernzielen, -inhalten und
Unterrichtsmethoden

Praktikable Modelle filir wertorientierten
Unterricht (3x)

3. Exemplarische Stundenbilder

4. Intensivierte Sprecherziehung

5. Verbesserung von Klassenklima/Schulleben (3x)

6

7

8

[\

. Stdrkeres Einbeziehen der Probleme der Kinder
. Nutzung der Freirdume des CuLP
. Ergriinden von Bereichen des Schul- und Klassenlebens,
in denen erzieherisch gewirkt werden kann (2x)
9. Besinnung auf implizite Werte des normalen Lehr-
stoffs (2x)
10. Kl&rung von Wertbegriffen
11. Einbringen von Wertproblemen in den Unterricht (2x)



Erwartungen in bezug auf Schiiler

1. Kenntnis, Analyse und Anerkennung von Werten
unter Einbezug des sozialen Umfeldes (3x)

2. Positive Verhaltensdnderung durch Reflexion
bestehender Werte (2x)

3. Kritische Einstellung gegeniiber vorgegebenen
und unbewuBt {ibernommenen Verhaltensmustern

4. Entscheidungsfdhigkeit bei der Wahl von Werten (3x)

5. Einsicht in die Notwendigkeit einer gewissen
gemeinsamen Wertbasis (2x)

6. Respektierung der Schiiler untereinander, gegen-
seitige Hilfe, Partnerschaftlichkeit (2x)

7. Freiwilliges Engagement, Verantwortlichkeit

8. Fdhigkeit zu affektunabh&ngiger Diskussion

9. Werteinsicht (4x)

10. Anbahnung kritischen, verantwortlichen Handelns

11. Schiilerorientierung (2x)

12. Interesse und Aufgeschlossenheit fiir Fremdsprache;
Verstdndnis der Menschen, deren Sprache gelernt wird

Persdnlicher Nutzen

1. Anregungen, Impulse fiir die eigene Arbeit (2x)

2. Handreichungen zur Intensivierung der moralischen
Erziehung

3. Menschlicher Umgang zwischen Schiilern und Lehrern

4. Aussprachemdglichkeit, Zusammenarbeit und Stilitze
im Kollegium (3x)

5. Sicherheit in der Verwirklichung von Erziehungsauf-
gaben (3x)

6. Steigerung des Selbstwertgefiihls

7. GroBere Offenheit und Sachlichkeit bei Aussprachen

8. Kldrung und Orientierung im Bereich der Erziehungs-
ziele

9. Erweiterung der Kompetenz als Erzieher

10. Angemessenere Bewdltigung von Konfliktsituationen (2x)

11. Fortbildung

12. Einblick in die Arbeit anderer Lehrer (2x)

13. Verwendbarkeit im Rahmen eines Aufbaustudiums (2x)

Erwartete Hilfen seitens der Universitdt

1. Vermittlung theoretischer Grundlagen (3x)
2. Hilfestellung bei der Umsetzung der Theorie in die
praktische Unterrichtsarbeit (2x)

3. Feinzielkatalog zu einem Unterrichtsvorhaben

4. Methodische Anregungen (4x)

5. Beobachtung und Analyse von Unterricht (2x)

6. Vor- und Nachbesprechung von Stundenentwiirfen (2x)
7. Studentsiche Hilfen (2x)

8. Riicksicht auf normalen Unterrichtsbetrieb (2x)

9. Aufgeschlossenheit flir Positionen der Praktiker
10. Konkrete Ziele und Vorschldge filir die Projektarbeit
11. Lernzielkontrolle im affektiven Bereich (2x)

12. Vorschlag fiir einen zeitgemiBen Wertkatalog
13. Allgemeinverstindliche wissenschaftliche
Definition filir moralische Erziehung



e. Vorherzusehende Schwierigkeiten

Stoffdruck und Zeitproblem (4x)

Sprachbarrieren bei den Kindern

Eigene Fahigkeit, Kritik zu ertragen

Erhdhter Arbeitsaufwand und Uberlastung (2x)
Ronflikt mit Schulaufsicht in bezug auf Wertekatalog
Aversionen von Schiilern htherer Jahrgangsstufen
Engagement der Schiiler

Erkrenkte und abwesende Schiiler

. Wechsel bei den mitarbeitenden Studenten
Konflikt mit den elterlichen Norm~ und Wert-
vorstellungen

Mangelnder Zugang zum Elternhaus
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AuBerdem erbrachte die Umfrage, daB die Mitglieder bei
einstliindiger Unterrichtserméfigung héchstens 2,5 Stunden
durchschnittlich pro Woche filir die Projektarbeit aufzu-
bringen bereit sein wilirden. Bei der an die Befragung an-
schlieBende Aussprache wurde festgestellt, daB die Erwar-
tungen der Projektmitglieder nahezu das gesamte Spektrum
der Erziehungsarbeit in der Schule umfaBten. Bereits zu
diesem Zeitpunkt offenbarte sich die Notwendigkeit einer
gemeinsamen Basis und Zielformulierung fiir die Kooperation.
Die Schaffung dieser Grundlage wurde zunidchst filir die Zeit

nach dem AbschluBl der geplanten theoretischen Einarbeitung
terminiert.

2.3 Verlauf und Schwerpunkte der w&chentlichen Arbeitssitzungen

2.3.1 Zum Verlauf der gemeinsamen Sitzungen

Nach den urspriinglichen Planungen (s. Abschnitt 1.5) sollten
wdchentlich zwei Sitzungen der Projektgruppe am Nachmittag
stattfinden, wobei die eine primdr theoretischen Fragen
dienen sollte, wdhrend die andere fir die konkrete Unter-
richtsplanung und -gestaltung filir die darauffolgende Woche
verwendet werden sollte. Auf Grund der bereits erwdhnten
minimalen Stundenentlastung der mitarbeitenden Lehrer, muBte
mit nur einer Sitzung pro Woche ausgekommen werden, die
schlieBlich fiir den Montagnachmittag von 15.00 - 16.30 Uhr
eingeplant wurde. Mit Ausnahme der Sitzungen, die im Rahmen

des Kontaktstudiums der Universitdt im Wintersemester 1978/79



im Gebiude am Alten Postweg 120 abgehalten wurden, fanden
alle Zusammenkiinfte im Lehrerzimmer der Hauptschule an der
NeuschwansteinstraBe statt. Auf Antrag der Lehrer wurde der
Sitzungsbeginn ab dem 19. 2.1979 auf 13.15 Uhr vorverlegt,
damit ihnen fiir die Disposition ihrer Montagnachmittage
noch etwas mehr Raum blieb. Die Vorverlegung hatte aller-
dings auch die RKonsequenz, daB diejenigen Kolleginnen und
Kollegen, die gerade sechs Unterrichtsstunden hinter sich
gebracht hatten, vermutlich nicht mehr jenes H&chstmaR

an Energie und Konzentration fiir die gemeinsame Diskussion
und Planungsarbeit aufbringen konnten, wie das wlinschens-
wert gewesen wdre. Die Tagesordnung war zwar primdr von
Themen bestimmt, die in der Woche zuvor vereinbart worden
waren, sie stand aber grunds&dtzlich auch aktuellen Sorgen,
schulischen Ereignissen und Problemen offen. Von jeder
Sitzung wurde ein Ergebnisprotokoll angefertigt. Im ersten
Schuljahr der Zusammenarbeit wechselten sich die Mitglieder
der Reihe nach beim Protokollieren ab, im zweiten Schuljahr
iibernahm cand. phil. H. Schiller diese Aufgabe. Fiinf Haupt-
themen bestimmten nacheinander die Tagesordnungen: (a) die
Auseinandersetzung mit theoretischen Positionen und prak-
tischen Vorschldgen zur Verwirklichung des schulischen
Erziehungsauftrags, (b) die Aussprache liber die Ergebnisse
der Persdnlichkeitsbefragung der Schiiler, (c¢) die Entwick-
lung, Aufzeichnung und Auswertung exemplarischer Unter-
richtsmodelle, (d) die Erarbeitung eines Orientierungs-
rahmens fiir die Projektarbeit im Schuljahr 1979/80 und

(e) die Analyse der curricularen Lehrpldne im Hinblick auf
Mdglichkeiten fiir WWU.

2.3.2 Diskussion von Beitrdgen zur Theorie und Praxis

moralischer Erziehung

Wie weiter oben bereits erwdhnt, dienten die ersten Zusammen-
kiinfte der Projektgruppe der Informationsvermittlung iiber den
Stand der wissenschaftlichen und bildungspolitischen Dis-

kussion im Bereich der moralischen Erziehung. Die ausgewdhlten



Texte des Sammelbandes "Der Erziehungsauftrag der Schule"
gaben die Grundlage fiir die Diskussion ab, die im Rahmen
eines Seminars des Kontaktstudiums fiir Lehrer wdhrend des
Wintersemesters 1978/79 unter der Leitung des Berichter-
statters gefilhrt wurde. Neben den Mitgliedern der Proijekt-
gruppe nahmen an den 15 Veranstaltungen des Semesters auch
einige Lehramtsstudenten und drei Lehrkrédfte anderer
Augsburger Hauptschulen teil. Hervorzuheben ist, daB sich
der fiir die Schule an der NeuschwansteinstraBe zustdndige
Leiter des Schulamts, Herr SchAD Loy und sein Kollege,
Schulrat Off, fiir eine dieser Veranstaltungen (6.11.1978)
zur Verfligung stellten, um den Lehrern Fragen zu den Mog-
lichkeiten der Schulaufsicht bei der Verwirklichung des

schulischen Erziehungsauftrags zu beantworten.

Im Laufe des Seminars wurden auch die kurz vorher verdffent-
lichten Thesen "Mut zur Erziehung" (Schulreport 1978,

Heft 3) kritisch diskutiert, wobei die hierzu erschienene
Stellungnahme einer Arbeitsgruppe der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (Zeitschrift filir Pddagogik
1978, Heft 2) herangezogen wurde. Festgestellt wurde, daB
aus dieser Diskussion auf allgemeiner und grundsdtzlicher
Ebene wenig Richtungsweisendes filir den Praktiker zu entnehmen
sei, wenn es darum geht, in konkreten Unterrichtssituationen
wertkldrende und wertorientierende Lernhilfen zu geben.
Einhellig war man jedoch der Uberzeugung, daB es dem Ideal-
bild des moralisch miindigen Blirgers, der ein demokratisches
Ethos verinnerlicht hat (vgl. WEBER 1978), widersprdche,
glaubte man, den Erziehungsauftrag der Schule auf die Ver-
mittlung "kultureller Selbstverstdndlichkeiten" und der
Tugenden des Fleifles, der Disziplin und Ordnung beschranken
zu diirfen, wie dies von den Autoren der Thesen "Mut zur

Erziehung" teilweise suggeriert wird.

ErwartungsgemdfB wurden die Diskussionen in der Gruppe um
so heftiger und engagierter gefilhrt, je konkreter die
Modelle, Beispiele oder F&ille waren. Dies trat besonders

dann auf, wenn die Mitglieder der Gruppe z. B. eigene Werte
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im Sinne von RATHS u. a. durch Selbsterfahrungstechniken
klirten, moralische Konfliktsituationen argumentativ
bewdltigten, Video-Aufzeichnungen von Unterrichtsausschnit-
ten beurteilten oder Beispiele aus der eigenen Praxis an-
fiihrten. In dieser Phase der gemeinsamen Informations-

suche und des Erfahrungsaustausches wurde die Moglichkeit
einer weiteren wochentlichen Zusammenkunft - und 2zwar nur
der Projektmitglieder -, bei der dann konkrete Unterrichts-
segmente flir die Arbeit in der eigenen Klasse hdtten ge-
plant und besprochen werden kdnnen, besonders schmerzlich
vermiBt. So aber wurden die Anregungen lediglich gesammelt.
Sie wuchsen schlieBlich zu einer kaum noch Uberblickbaren
Fille heran.

Nach Beendigung dieser Phase der Auseinandersetzung mit
Beitrdgen zu Theorie-und Praxis moralischer Erziehung mit
dem Ende des Wintersemesters wurde in den Diskussionsbei-
trdgen einiger Projektlehrer bereits eine gewisse Unzu-
friedenheit lber die Projektarbeit geduBert. Man wollte nun
wissen, wie die Arbeit der Gruppe konkret weitergehen sollte,
welche Werte gemeinsam mit den Schiilern gekldrt und welche
Orientierungshilfen diesen in bezug auf Werte gegeben werden
sollten. Der Projektleiter sah sich deshalb Anfang Mdrz 1979
gezwungen, eine Zwischenbilanz zu formulieren. Auf vier
Schreibmaschinenseiten wurden thesenartig die bisherigen
Erdrterungen der Gruppe zusammengefaft: zum Erziehungsziel
der moralischen Mindigkeit, zum Erziehungsauftrag der Schule,
zu den Mdéglichkeiten der Schule, Erziehung zu betreiben,

zu den besprochenen praktischen Ansdtzen der moralischen
Erziehung, zum Problem der Wertkl&drung und Wertorientierung
im Unterricht und zur Frage, welche Werte zum Gegenstand des
Unterrichts gemacht werden sollten. Die Diskussion um dieses
Papier und die Planung der weiteren Arbeit fihrte zu einer
Krise der Zusammenarbeit. Aus der Gruppe wurde der Vorwurf
geduBert, in dem Projekt wilirden eigentlich die Probleme,

die es an der Schule gdbe und die bewdltigt werden sollten,
gar nicht angegangen: die Verbesserung des Schullebens und

des Betriebsklimas an der Schule. Eine Einschré&nkung der
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Erziehungsarbeit auf Werkldrung und Wertorientierung im
Unterricht stellte lediglich ein "Herumoperieren" an |
Symptomen einer desolaten Erziehungssituation dar. Aus
diesen Ausfiithrungen wurde deutlich, daB ein Teil der am
Projekt mitwirkenden Lehrer zu hohe Erwartungen an die
Mdglichkeiten der Gruppe und vor allen der wissenschaft-
lichen Beratung gehegt hatte. Nach l&ngerer Diskussion
wurde insofern ein einigermaBen befriedigender Weg gefunden,
als beschlossen wurde, sich zundchst mit der Entwicklung
von exemplarischen WWU-Modellen zu befassen, Probleme des
Schullebens sowie erzierhungsschwieriger F&dlle aus dem
Schulalltag bei Bedarf immer wieder auf die Tagesordnung der

gemeinsamen Sitzungen zu bringen.

2.3.3 Entwicklung, Aufzeichnung und Auswertung exempla-
rischer Unterrichtsmodelle.

Bereits wdhrend des Kontaktstudiums waren etliche allgemein
anwendbare Verfahren zur individuellen Wertkldrung im
Anschlufl an RATHS u. a. (1976) entwickelt worden, ebenso-
einige moralische Dilemma-Geschichten aus dem Erfahrungs-
bereich der Hauptschiiler. Damit nun die Projektlehrer einen
Einblick in die Arbeit der Kollegen bekommen konnten und

um gleichzeitig einen Erfahrungsaustausch iliber WWU-Mdglich-
keiten zu beginnen, wurden alle Mitglieder (einschlieBlich
dem Berichterstatter) per einstimmigen BeschluB aufgefordert,
ein Stundenbild aus einem beliebigen Fach auszuarbeiten.
Darin sollte jeder entweder von den bereits bekannten
Methoden der Wertkldrung und Wertorientierung etwas ein-
bauen und/oder eigene diesbezligliche didaktische Ideen ver-
wirklichen. Die Unterrichtsskizzen wurden vervielfdltigt und
in den Sitzungen der Monate April, Mai, Juni und Juli 1979
besprochen. Ein Teil dieser Stunden wurde auf Anregung der
Gruppe in der Unterrichtsmitschauanlage der Universit&dt in
der ehemaligen Pddagogischen Hochschule an der Schillstr. 100
aufgezeichnet. Auf diese Weise konnten Verbesserungen anhand
konkreten Materials erwogen werden. Folgende Stunden wurden

bis zum Ende des Schuljahres 1978/79 aufgezeichnet:



a. "Was ist das: Freude?" - Herausgearbeitet werden anhand
von Bildern nonverbale Signale, die Freude der Person aus-
dricken. Empathie-Ubungen sollen zusdtzlich die Fahigkeit
der Schiiler erhthen, Bedlirfnisse, Interessen und Gefiihle
anderer wahrzunehmen und richtig zu interpretieren (Jahr-
gangsstufe: 5; Fach: Deutsch; Lehrerin: R. Lienhard).

b. "Das zerbrochene Waschbecken" - Eine Dilemmageschichte,
bei der die Hauptperson vor der moralischen Entscheidung
steht, einen in der Klasse beobachteten Fall von Sachbe-
schiddigung dem Lehrer weiter zu melden oder nicht (Jahrgangs-
stufe: 8; Fach: Sozialkunde; Lehrer: G. Kraus).

c. "Fahrend in einem bequemen Wagen (Bertold Brecht)" - Die
Problematik des Anhalter-Fahrens wird anhand dieses Gedich-
tes diskutiert (Jahrgangsstufe: 7; Fach: Deutsch; Lehrer:
W.-D. Conrad).

d. "Jugendliche verschiedener Rassen" - Rassenvorurteile
werden auf ihre Entstehungsbedingungen hin untersucht und
der ProzefB der Urteilsbildung in bezug auf andere Menschen
wird analysiert und diskutiert (Jahrgangsstufe: 9; Fach:
Biologie; Lehrer: R. Pschibul).

e. "Sich in andere Menschen einfiihlen" - Bildinterpretationen
der Schiiler zur Schulung der Empathie; Bezeichnung der auBer-
verbalen Signale (Jahrgangsstufe: 5; Fach: Deutsch; Lehrer:
G. Ott).

f. "Plinktlichkeit" - Diskussion eines Beispiels unzuverlds-
sigen Verhaltens eines Schiilers anldBlich einer Fahrt nach
Minchen (Jahrgangsstufe: 9; Fach: Erziehungskunde; Lehrer:
H. Gusewski).

Die Unterrichtsaufzeichnungen wurden im Schuljahr 1979/80
mit folgenden Themen fortgesetzt:

g. "Mutter braucht Hilfe" - Diskussion eines moralischen
Dilemmas, in dem ein Mddchen steckt, das eine gerechtere
Verteilung der Hausarbeiten zwischen ihrem Bruder und sich
erreichen méchte (Jahrgangsstufe: 6; Fach: Deutsch; Lehrer:

L.. Mauermann) .



h. "Weihnachtsgeschenke" - Uberlegungen beim Schenken und
Beschenkt-Werden (Jahrgangsstufe: 8; Fach: Erziehungs-
kunde; Lehrer: H. Stadler).

i. "Helga macht das Rennen" - Uber die Bedeutung von H&f-
lichkeit in wichtigen Situationen; hier: Bewerbung um
eine Ausbildungsstelle (Jahrgangsstufe: 8; Fach: Deutsch;
Lehrer: G. Nickmann}.

j. "Helgas Dilemma" - Ein moralischer Konflikt um das
Verstecken eines Judenmddchens wdhrend des Dritten Reiches

(Jahrgangsstufe: 9; Fach: Geschichte; Lehrer: L. Mauermann) .

Von allen Unterrichtsmitschnitten wurden Wortprotokolle
angefertigt. Eine Auswertung derselben bleibt zukilinftigen
Forschungen am Lehrstuhl filir Pddagogik iberlassen. Aus-
schnitte der Aufzeichnungen wurden bereits mit grofem Erfolg
im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen von Lehrern einge-~
setzt. AuBerdem sollen die Unterrichtsmitschnitte in praxis-
nahen Ubungen und Seminaren im Kontext der Erziehungswissen-
schaftlichen Studien (EWS) fiir die Ausbildung von Studenten
der Lehradmter zukiinftig verstdrkt Verwendung finden, wodurch
dieser zeitaufwendige Abschnitt der Projektarbeit im nach-

hinein eine zusdtzliche Legitimation erfdhrt.

2.3.4 Beratungen im AnschluB an die PersoOnlichkeitsbefragung
der Schiiler.

Auf Anregung der Projektlehrer wurde ein objektives Testver-

fahren gegen Anfang und am Ende der Projektarbeit angewandt,

um eventuell auf die Erziehungsarbeit der Lehrer zuriickzu-

fiihrende Lerneffekte bei den Schiilern festzustellen (zur

ndheren Begrilindung sS.u., Kapitel 5 dieses Berichtes).

Zum Einsatz kam der Persdnlichkeitsfragebogen fiir Kinder

PFK 9-14 von SEITZ & RAUSCHE (1976). Keiner der mitarbeiten-

den Lehrer hatte bis zu diesem Zeitpunkt Erfahrungen mit

der Durchflihrung und Auswertung von Tests, die nach

den Prinzipien der sog. "klassischen" Testtheorie konstruiert

sind (z. B. in Anlehnung an LIENERT 1969). Deren Ergebnisse

kbnnen aber nur dann angemessen interpretiert werden, wenn

dem Diagnostizierenden Qualitdt und Tragfdhigkeit der er-



hobenen Daten bewuBt sind und wenn sie im Zusammenhang

mit anderen Beobachtungen gesehen werden (PROJEKTGRUPPE 1973;
MAUERMANN 1974; 1977). Eine Sitzung im Mdrz 1979 wurde
deshalb ausschlieBlich zur Einfiihrung der Praktiker in Grund-
begriffe der Testtheorie verwendet. Die Handanweisung zum
PFK 9-14 wurde gemeinsam durchgearbeitet. Die dabei aufge-
tretenen Verstdndnisschwierigkeiten wurden angesprochen und
gekldrt. Insbesondere wurden die folgenden Begriffe behan-
delt: Faktorenanalyse, Median, Standardabweichung, Schwierig-
keits-Index, Trennschidrfe-Index, Gliltigkeit, Zuverladssig-
keit (Stabilitdts- und Konsistenzkoeffizienten), MeBfehler,
Vertrauensintervall, Interkorrelation, Signifikanz, Normie-
rung, Rohwerte, T-Werte, Prozentrdnge. AuBerdem wurde das
Lesen der Normentabellen geiibt.

Die Erstbefragung der Schiiler erfolgte am 21. Mdrz 1979.

Die Antworten der Schiiler wurden kodiert und auf Lochkarten
ibertragen. Die Auswertung erfolgte im Rechenzentrum der
Universitédt. Zur Datenverarbeitung wurde das Programmpaket
SPSS in der Version 6 verwendet (BEUTEL u. a. 1976). Fiir die
Ergebnisrilickmeldung an die Klassenlehrer wurden die SPSS-
Prozeduren FREQUENCIES und WRITE CASES verwendet. WRITE CASES
lieferte fiir jeden Schiiler je drei Punktwerte zu den

15 Perstnlichkeitsdimenstionen des PFK: den Rohwert, den dazu-
gehdrigen Prozentrang und T-Wert. Abbildung 1 zeigt einen
Ausschnitt aus der Liste, wie sie jeder Klassenlehrer bekam

(zur Erlduterung der Abkiirzungen s. Abschnitt 5.4.1).
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Abb. 1: Ausschnitt aus der Liste der PFK-Einzel-~-
ergebnisse, die dem Klassenlehrer nach der
1. Testauswertung ausgehdndigt wurde
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- Ergebnisbldtter, auf denen flir jeden Schiiler ein Profil-
Diagramm erstellt werden konnte.

Die Rickmeldung der Ergebnisse der ersten Befragung erfolgte
eine Woche nach den Osterferien 1979. Die Ergebnisse warfen
in der Projektgruppe eine Reihe von Fragen auf, weshalb
einige der anschlieBenden Sitzungen zum Teil mit Diskus-
sionen im Zusammenhang mit der Befragung angefiillt waren.
Insbesondere wurden auffdllige Schiilerinnen und Schiiler mit
ihren PFK-Profil-Diagrammen vorgestellt und die anderen
Lehrer um Interpretationshilfen gebeten, sofern sie eigene
Beobachtungen zu der/dem betreffenden Schiiler(in) gemacht
hatten. In dieser Phase lag der Schwerpunkt der Projekt-
arbeit in Uberlegungen zu sogenannten "Problemschiilern"

und der gemeinsamen Erdrterung erzieherischer MaBnahmen,

die in solchen Fdllen zu ergreifen waren. Der PFK gab damit
AnlaB zu pddagogischen Aussprachen, die prinzipiell an

jeder Schule notwendig und zu fordern widren, die aber gegen-
wartig in notorischer Weise zu kurz kommen. Der PFK ergdnz-
te bzw. korrigierte das Jjeweilige Lehrerurteil ilber den
einzelnen Schiiler insofern, als nun nicht mehr nur die
Noten, die eigenen Beobachtungen und die Berichte der
Kollegen im Vordergrund der Diagnose standen, sondern auch
Aussagen des Schiilers herangezogen werden konnten, die sich
auf seine Selbsteinschdtzung, seine Motivlage und seine
Verhaltensgewohnheiten bezogen. Die Klassenlehrer wurden

fiir die Probleme einzelner Schiiler sensibilisiert und
suchten in gegenseitiger Beratung nach geeigneten Lernhilfen.
Erfreulicherweise blieb diese Aussprache nicht auf den Kreis
der Projektlehrer beschrdnkt, sondern dehnte sich auch auf
die Ubrige Lehrerschaft der Schule aus. Auf deren Wunsch hin
wurde der Berichterstatter zu einer Konferenz des Gesamt-
kollegiums eingeladen, auf der er auf spezielle Fragen und

Probleme im Zusammenhang mit der Schiilerbefragung einging.

Die Zweitbefragung der Schiiler wurde rund 15 Monate spéater
durchgefihrt (ndhere Angaben s. u. Kapitel 5). Die Riick-
meldung der Ergebnisse erfolgte in analoger Weise zur Erst-

‘befragung. Bei den Einzelergebnissen wurden jedoch der
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Ubersicht halber die Vortestergebnisse erneut mit ausge-
druckt (s. Abb. 3). Fir eine Aussprache in der Projekt-
gruppe blieb auf Grund des bevorstehenden Schuljahrendes
leider keine Zeit mehr. Die Daten konnten jedoch gegebenen-
falls noch zur Abfassung von Schiilergutachten mit herange-

zogen werden.

2.3.5 Erarbeitung eines Orientierungsrahmens fiir die
Projektarbeit im Schuljahr 1979/80.

Im AnschluB an die gemeinsame Besprechung von Unterrichts-
aufzeichnungen und an die Beratungen zu den PFK-Befunden
wurde die Notwendigkeit einer gemeinsamen Arbeitsbasis immer
dringlicher. Diese sollte vor allem fiir das zweite Schuljahr
der Projektarbeit geschaffen werden. Die letzte Sitzung im
Schuljahr 1978/79 wurde dazu verwendet, Stichpunkte flir einen
Orientierungsrahmen (OR) zu sammeln. AuBerdem wurde be-
schlossen, darin einen Zusammenhang zwischen der Projekt-
arbeit und der Persdnlichkeitsentwicklung der Schiiler zu
knipfen und die vom Minchener Staatsinstitut flir Schulp&dda-
gogik verdffentlichte Stellungnahme zu Artikel 131 der
Bayerischen Verfassung (Oberste Bildungsziele) zu beriick-
sichtigen. Die Mitglieder der Projektgruppe wurden aufge-
fordert, wdhrend der Sommerferien ihre Gedanken zu Papier

zu bringen. Eine Planungsgruppe 'Orientierungsrahmen” sollte
sich vor Schulbeginn zusammensetzen und einen Entwurf erar-
beiten.

Zur Sitzung der Planungsgruppe in der Woche vor Schulbeginn
erschienen neben dem Berichterstatter vier Projektlehrer.
Schriftliche Konzepte wurden nicht vorgelegt, der Katalog
mit Stichpunkten zum OR konnte jedoch erweitert und struk-
turiert werden. Der Projektleiter erkldrte sich bereit,

mit Hilfe des Stichwortkatalogs und Protokollnotizen aus

den Sitzungen einen Entwurf fiir den OR 2zu erarbeiten und

zur ersten Zusammenkunft im neuen Schuljahr am 1.10.1979
vorzulegen. Dieser Entwurf fand anfd@nglich nicht die unge-
teilte Zustimmung der Mitglieder, da er angeblich immer

noch zu wenig konkret ausgefallen sei. Als Ergdnzung wurde



auf Vorschlag der Projektlehrer ein Vorspann formuliert,

in dem auf die miBliche Erziehungssituation in der gegen-
wdrtigen Schule hingewiesen wurde. Auferdem einigte man

sich auf einige Werte, die vorrangig im Unterricht thema-
tisiert werden sollten (zur ndheren Begriindung s. Abschnitt
4.1). Finf weitere Sitzungen der Gruppe wurden zum GroBteil
fir die Diskussion und Endformulierung des OR verwendet, bis
er schlieBlich am 19.11.1979 in der im Anhang abgedruckten
Form einstimmig verabschiedet werden konnte.

Parallel dazu verlief die Entwicklung eines Formblattes zur
Protokollierung aller Aktivitdten zur Wertkldrung und Wert-
orientierung. Auch hierzu wurden vom Projektleiter mehrere
Entwilirfe vorgelegt und liberarbeitet, bis die Endfassung

Ende Oktober 1979 gedruckt werden konnte. Der Protokollbogen

wurde in Anlehnung an den OR strukturiert (s. u. Abschnitt 4.1).

Beide Vorhaben, der OR und der Protokollbogen, erwiesen sich
als ungeheuer zeitaufwendig. Der Aufwand, der auf Kosten der
Entwicklungsarbeit fir curriculare Modelle ging, lohnte sich
jedoch in mehrfacher Hinsicht: Erstens wurde durch den OR
jene handlungsorientierende Gemeinsamkeit geschaffen, deren
Fehlen das Zusammenarbeiten krisenhaft belastet hatte.
Zweitens war der OR so formuliert, daB sich keiner der Projekt-
lehrer in seiner Erziehungsarbeit gegdngelt zu fihlen
brauchte. Flr individuelle Schwerpunkte wertkldrender und
wertorientierender Unterrichtsarbeit blieb genligend Raum.
Drittens gab das Protokollformular Impulse flir die wdchent-
liche Unterrichtsplanung und -nachbereitung. Viertens dokumen-
tierte der OR die Erwartungen der Projektgruppe in bezug

auf die Pers&nlichkeitsentwicklung der anvertrauten Schiiler.
Fiinftens erleichterten der OR und das Protokollblatt die
Verstdndigung untereinander, aber auch mit Institutionen,
mit denen man in stdndigem bzw. gelegentlichem Kontakt stand
(Schulamt, Regierung von Schwaben, Fachbereichsrat, Institut
fiir Schulpddagogik, andere Forschungseinrichtungen u. &d.).
OR erwies sich somit als Priifstein einer effektiven Versté&n-
digung zwischen Wissenschaft und Praxis. Schliefilich war

" jJedes Mitglied durch die langen Diskussionen um den OR
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gezwungen worden, die eigene Position abzukldren und
eigene Vorstellungen einzubringen. Die einstimmige Ver-
abschiedung machte deutlich, daB sich nun jeder mit dem
Projekt identifizieren konnte. Die Existenz eines solchen
OR zu einem frilhzeitigeren Zeitpunkt der Projektarbeit
wdre winschenswert gewesen, hdtte jedoch nur verwirklicht
werden kOnnen, wenn entweder von vorneherein mehr Zeit

fiir gemeinsame Aussprachen zur Verfligung gewesen wdre oder
aber der Projektleiter bereits zu Beginn des Projekts sein
Konzept vorgelegt hdtte. Letzteres wurde verworfen, da

es den Vorstellungen handlungsorientierter Forschung

gemdB demokratischen Prinzipien widersprochen hdtte und
die Verantwortung fiir den Erfolg der Arbeit nicht mehr von

allen Mitgliedern h&dtte getragen werden miissen.

2.3.6 Lehrplananalysen

Ein GroBteil der Sitzungen bis zu den Weihnachtsferien
1979/80 diente einem weiteren Schwerpunkt der gemeinsamen
Arbeit: der Analyse der geltenden curricularen Lehrpléne
im Hinblick auf Ansdtze wertkldrender und wertorientieren-
der Unterrichtsarbeit. Diese Tdtigkeit erfolgte Uber-
wiegend in Kleingruppen von Kollegen mit gleichen unter-
richteten Jahrgangsstufen (5./6., 7./8. und 9. Jg.).

Flir die Analyse wurde ein eigenes Schema mit vier Kate-

gorien entwickelt:

|Lernziel-Nr. Lerninhalt |Wertbereich |did.-meth. Anmerk.

|

Die Untersuchung eines speziellen Lehrplans erfolgte

in drei Schritten. Zuerst wurden die Lernzielformulie-
rungen und Lerninhaltsangaben des CuLP danach betrachtet,
ob in ihnen bestimmte Werte zum Ausdruck kommen sollen
oder kénnen. War man flindig geworden, wurden diese sodann
prédzisiert und einem Wertbereich (nach der Unterscheidung
des OR) zugeordnet. SchlieBlich wurden Ideen gesammelt,

wie man methodisch bei der Thematisierung dieser Werte



im Unterricht vorgehen k&nnte. Die so entstandenen Uber-
sichten stellten Planungéhilfen flir die Unterrichtsge-
staltung wdhrend des verbleibenden Schuljahres dar.

Sie fanden Aufnahme im Materialband der Projektgruppe

{s. u. Xapitel 3).

2.3.7 Sonstige Themen und Probleme

Der Vollstdndigkeit halber seien abschlieBfend noch einige
Punkte erwidhnt, die im Laufe der Zusammenarbeit ebenfalls
auf der Tagesordnung der einen oder anderen Sitzung der
Projektgruppe standen. Es handelt sich um Themen und
Probleme, die ad hoc auf Grund von Aktualitdt oder auf
Wunsch von Gruppenmitgliedern in die Diskussion aufge-

nommen wurden.

Schulische Projekte

Im Abschnitt 2.3.2 wurde bereits erwdhnt, daB die Projekt-
lehrer ihre Mitarbeit nicht auf unterrichtliche Wert-
klarung und Wertorientierung beschrédnkt wissen wollten,
sondern die Verbesserung des Schullebens und Klassen-
klimas mit Hilfe des Projekts ebenfalls anzugehen beab-
sichtigten. Diesem Anliegen wurde insofern Rechnung getra-
gen, als schulische Projekte von der Gruppe initiiert

und gestiitzt wurden. Drei davon verdienen besondere
Erwdhnung: das Projekt "Hausordnung", die Schullandheim-
aufenthalte zweier Lehrer und das Projekt "Schiilerzeitung".
In diesen Vorhaben gelang es in erfolgreicher Weise, das
Prinzip der Handlungsorientierung zu realisieren, d. h.
den Schiilern Chancen zu geben, gemdB bestimmter ich-
bezogener oder sozialer/moralischer Werte zu handeln,
woflir in den herkOmmlichen Schulen meistens zu wenig

Raum geboten ist. Da die Erfahrungen mit diesen schuli-
schen Projekten im Materialband abgedruckt sind (vgl. dort
die Beitrdge von RADLER, OTT, KRAUS und GUSEWSKI), kann

an dieser Stelle auf eine ausfiihrliche Darstellung ver-
zichtet werden (s. MAUERMANN u. a. 1981).
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Erziehungsschwierige Situationen
Von Fall zu Fall wurden Probleme mit bestimmten auf-

falligen Schiilern oder Ereignisse, die eine Klasse in
Unruhe versetzt hatte, auf Wunsch der betroffenen Pro-
jektlehrer in der gemeinsamen Sitzung behandelt.

Solche Ereignisse betrafen z. B. den aufzukldrenden
Diebstahl der Geldbdrse einer Fachlehrerin und die zu
ergreifenden MaBnahmen nach der Aufkldrung des Falles;
die Sanktionen gegeniiber einer Schiilergruppe, die sich vor
einer Probearbeit unerlaubte Einsicht in die Unterlagen
des Lehrers verschafft hatte. Die Aussprachen im Zusammen-
hang mit solchen erziehungsschwierigen Situationen
erfiilllten neben ihrem beratenden Zweck auch die Funktion
psychischer Entlastung der in sie verwickelten Lehrer.
Jener oft beklagten pddagogischen Vereinzelung des prak-
tizierenden Lehrers konnte somit innerhalb der Projekt-

arbeit entgegengewirkt werden.

Hausaufgaben

Diskutiert Qurde, welche MaBnahmen die Lehrer ergreifen
kénnen, wenn einige Schiiler regelm&fig ihre Hausaufgaben
nicht machten und auch eine wiederholte Benachrichtigung
der Eltern ohne Wirkung blieb. Das Nacharbeiten am
Nachmittag werde von dem Schiiler teilweise nicht mehr
als negative Sanktion empfunden, sondern bereits einge-
plant. Auf die Notwendigkeit einer Kooperation zwischen
Elternhaus und Schule wurde hingewiesen. Bedauert wurde
das Fehlen eines ausgebauten schulpsychologischen
Beratungsdienstes, der in solchen F#dllen helfend dem

Lehrer zur Seite stehen kOGnnte.

Fachlehrer in der Klasse

Immer wieder kam vor, daB sich Lehrer, die nur wenige
Stunden in einer bestimmten Klasse unterrichteten, beim
Klassenlehrer Ulber mangelnde Disziplin beschwerten.
Wenngleich den Fachlehrern auch nicht abverlangt werden

kénne, den gleichen Unterrichtsstil wie der Klassenlehrer



(der keine Disziplinprobleme mit der Klasse hat) zu
pflegen, wdre es wilinschenswert, bei gegenseitigen
Unterrichtsbesuchen Erfahrungen und Methoden auszu-
tauschen. Die Zusammenarbeit von Klassen- und Fach-
lehrern wurde als nicht ausreichend betrachtet.
Zeitmangel sei das entscheidende Hindernis fiir bessere
Koordination. H8ufiger Lehrerwechsel in einer Klasse
wurde als Belastungsmoment fiir die Erziehungsarbeit
angesehen, weshalb z. B. einige Projektlehrer vom
Prinzip der Spezialisierung auf bestimmte F&dcher abgehen
und immer mehr Stunden in der eigenen Klasse zu unter-

richten suchen.

Selbsterfahrung

Einige Verfahren der Wertkldrung, die von RATHS u. a.
iberliefert sind, wurden der Gruppe durch den Projekt-
leiter nicht nur vorgestellt, sie wurden wdhrend der
Zusammenkiinfte auch im Selbstversuch durchgefiihrt:
"Dinge, die ich gerne tue", "Persdnlichkeiten, die ich
bewundere", “"Worauf ich stolz bin", "Rangordnen",

"Ein idealer Tag", "Lebenslinie". Diese Selbstversuche
und die daran anschliefBenden Gesprédche bewirkten, daB
sich die Gruppenmitglieder persdnlich besser kennen-
lernten. AuBerdem konnte durch den Selbstversuch nach-
vollzogen werden, was in den Schiilern vorgeht, wenn sie
mit solchen oder &hnlichen Lernhilfen zur Selbstauf-

kldrung konfrontiert werden.

Unterrichtsbesuche des Projektleiters

Wahrend der vorlesungsfreien Zeit nach dem Wintersemester
1979/80 besuchte der Berichterstatter an mehreren Vor-
mittagen den Unterricht der Projektlehrer. Hierbei konnten
nicht nur Beobachtungen zur Beteiligung der Schiiler an
wertkldrenden und wertorientierenden Unterrichtsaktivitdten
dem Klassenlehrer mitgeteilt werden, in Nachgespradchen

zum Unterricht wurden auch weiterfliihrende Mdglichkeiten

fiir WWU erdrtert. In einem Fall waren die Vorstellungen



iber den in einer Unterrichtsstunde thematisierten Wert
"H6flichkeit" zwischen dem unterrichtenden Lehrer und
dem beobachtenden Projektleiter so kontrdr, daB diese
Kontroverse auf die Tagesordnung einer Sitzung der
Gesamtgruppe genommen wurde. Auch hier gingen die
Meinungen auseinander, was als weiteres Zeichen dafiir
gedeutet wurde, daB bei aller Gemeinsamkeit in der Ziel-
setzung der Gruppe eine Pluralitdt unterschiedlicher
Wertprioritdten nach wie vor vorhanden war. Diese
Differenzen in der Gewichtung einzelner konkurrierender
Werte bei den Lehrern entspricht durchaus auch dem in
der Gesellschaft vorfindbaren Pluralismus. Die Schiiler
k6nnen im Laufe ihrer Schulzeit unterschiedliche Stand-
punkte bei ihren Erziehern wahrnehmen. Sie exrfahren, daB
moralisch relevante Situationen unterschiedlich begriindet
und bewertet werden kdnnen. Diese Erfahrung gehdrt

zu den Grundbedingungen fiir die Verwirklichung eines
letzten Zweckes der Erziehung, der mit moralischer
Selbstbestimmung und Selbstbestimmtheit umschrieben

werden kann.

2.4 Wochenendseminare der Projektgruppe

Gegen Ende des ersten Schuljahres der Zusammenarbeit
wurde vom Projektleiter angeregt, ein gemeinsames
Wochenende fir intensive Planung am Projekt aber auch
zum besseren gegenseitigen Kennenlernen zu verbringen.
Diese Idee fand einhellige Zustimmung, warf aber eine
Reihe von Realisierungsproblemen auf: Tagungsstédtte,
Finanzierung, Terminierung usw. Da es unzumutbar gewesen
ware, den Lehrern, die ein Wochenende freiwillig fiir
diese Arbeit investieren auch noch finanzielle Lasten
aufzubilirden, muBte zundchst ein M&dzen gesucht werden.
Dieser wurde gefunden in der Gesellschaft der Freunde
der Universitdt Augsburg. Auf Grund der Zusage der
Kostenilibernahme filir Ubernachtung und Verpflegung konnte
fir das Wochenende 12./13./14. Oktober 1979 das Haus
Petersberg (Landkreis Dachau) der Katholischen Landvolks-

hochschule gebucht werden.
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Leider muBten vier Mitglieder der Projektgruppe kurz-
fristig ihre Teilnahmezusage aus privaten Griinden
zurlickziehen. Ein Teil der freigewordenen Platze

konnte mit anderen Lehrern bzw. einem Studenten auf-
gefiillt werden, die mit dem Lehrstuhl fiir Pddagogik
schon ldngere Zeit kooperiert hatten und mit der
Thematik des Projekts vertraut waren (J. Bottcher,

R. F. Dennerle, H. Schiller). Die drei Tage des Zusammen-

seins waren geprédgt von drei Arbeitsschwerpunkten:

1. Wie 1dBt sich Moralitdt der Kommunikation in der
Klasse aufbauen? (Diskussion im AnschluB an die
Video-Aufzeichnung der Unterrichtsstunde "Sich in

andere Menschen einfiithlen")

2. Analyse der Curricularen Lehrpldne filir das Fach
"Deutsch"” im Hinblick auf Ansatzpunkte flir wert-
kldrende und wertorientierende Unterrichtshilfen
(in drei Gruppen: 5./6. Jg.; 7./8. Jg. und 9. Jg.)

3. Exemplarische Wertkl&drungsstrategien im Selbstver-
such mit anschlieBender Erdrterung ihres Einsatzes
in der eigenen Klasse und Erarbeitung diesbeziiglicher
methodischer Wege.

Dieses Wochenende brachte nach iibereinstimmender
Wertung aller Teilnehmer einen erheblichen Gewinn fir
die weitere Zusammenarbeit. Man hatte endlich einmal
ldngere Zeit zur Verfiligung gehabt, an einem Problem
zu diskutieren, und muBte nicht - wie bei den reguléren
Sitzungen der Gruppe - nach eineinhalb Stunden unter-
brechen. Man hatte Gelegenheit bekommen, sich privat
ndher kennenzulernen und Erfahrungen auszutauschen,
was sich vor allem im Arbeitsklima der Gruppe im
Anschlu8 an das Wochenende positiv bemerkbar machte.
Insgesamt nahm die Motivation fir die Mitarbeit am
Projekt nach diesem Seminar splirbar zu.

Der Erfolg dieser Art von Zusammenarbeit bewirkte den
Wunsch nach einer weiteren, &dhnlichen Veranstaltung

fiir die zweite Hdlfte des Schuljahres. Dieses Mal bot



sich die Akademie flir Politische Bildung in Tutzing

als Forderer an, mit der der Berichterstatter im

Rahmen einer im Juni 1979 dort stattgefundenen Sozial-
kundelehrer-Fortbildung kooperiert hatte. Die Leitung
der Akademie zeigte sich an den Ergebnissen des Projekts
WWU interessiert und offerierte das Wochenende vom
21.-23. Mdrz 1980 fir die Durchfihrung eines Seminars

in den Raumen der Akademie bei freier Unterkunft und
Verpflegung. Dieses Angebot wurde dankend angenommen.
Anfang Februar 1980 teilte die Akademie jedoch mit,

daB wegen des Ausfalls einer parallel zum WWU-Seminar
geplanten anderen Tagung der Wirtschaftsbetrieb an
diesem Wochenende nicht aufrecht erhalten werden kdnnte
und unser Seminar auf einen anderen Termin verschoben
werden miiBte. Als Ausweichtermine wurden uns Zeiten
wdhrend der Woche genannt, die nicht akzeptiert werden
konnten, da sie mehrtdtige Unterrichtsausfdlle in der
Schule an der NeuschwansteinstraBe zur Konsequenz

gehabt hdatten.

Wieder sprang die Gesellschaft der Freunde der Universitat
Augsburg als Nothelfer ein, indem sie Finanzierungs-
zusage fiir ein zweites Wochenendseminar der Projektgruppe
gab. Dieses fand statt vom 18.-20. April in den R&umen
des Roncalli-Hauses in Augsburg-Goéggingen. Fiir diese
Tagung, an der drei Mitglieder der Gruppe aus privaten
Griinden nicht teilnehmen konnten, wurden ebenfalls

drei Arbeitsschwerpunkte vereinbart:

1. Rickblick auf die bisherige Arbeit und Diskussion
mit Prof. Dr. E. Weber

2. Erstellung von Wochenplédnen fiir die Unterrichtsarbeit
der beiden kommenden Wochen unter Berlicksichtigung

wertkldrender und wertorientierender Aktivitadten

3. Weitere exemplarische Wertkldrungsstrategien im
Selbstversuch und Erarbeitung methodischer Wege

flir ihren Einsatz in der eigenen Klasse
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Die Riickbesinnung auf die bisher geleistete Arbeit

und die Aussprache mit Professor Weber zeigten, dasB

die vorliegenden Ergebnisse in bezug auf Quantitdt

als auch Qualitdt trotz widriger Arbeitsbedingungen
durchaus als beachtlich einzuschdtzen waren. Besonders
erfolgreich erwies sich die Erarbeitung der Wochenpléne.
Die Projektlehrer erledigten damit eine Arbeit, die sie
an diesem Wochenende auch ohne Tagungsverpflichtung

fir das Projekt WWU hdtten erledigen miissen. Das
Spezifikum dieser Wochenpldne lag darin, daB zu jedem
Unterrichtsthema eines unterrichtenden Faches reflektiert
wurde, ob und gegebenenfalls welche Lernhilfen zur
Wertkldrung und Wertorientierung eingeplant werden
kdnnen. Jeder Teilnehmer stellte seinen Wochenplan

den anderen vor, worauf sich eine Aussprache iiber
mogliche Verbesserungen oder zus&dtzliche M&glichkeiten
fir WWU anschloB. Drei solcher exemplarischen Wochen-
pldne, wie sie widhrend des Wochenendseminars entstanden,
sind im Materialband abgedruckt (s. MAUERMANN, NICKMANN &
STADLER 1981, s. 77 ff.).

Bezogen auf die gesamte handlungsorientierte Forschungs-
phase des Projekts kann rilickblickend festgestellt werden,
daB von den beiden Wochenendseminaren die fruchtbarsten
Impulse sowohl flir die inhaltliche Gestaltung als auch die
Effektivitdt der gemeinsamen Arbeit ausgegangen sind.
Festzuhalten ist aber ebenso, daB dies nur mdglich war
durch den Verzicht auf Freizeit seitens der Projektmit-
glieder und durch erhebliche finanzielle Unterstiitzung

seitens der Gesellschaft der Freunde der Universitédt.



2.5 Erfahrungen und Erkenntnisse aus der zweijdhrigen

Zusammenarbeit

In diesem Abschnitt so0ll eine Wirdigung der handlungsorien-
tierten Forschungsphase versucht werden. Zundchst kommen
die Projektlehrer zu Wort, die sich am Ende des Schuljah-
res 1979/80 zur Frage duBerten, ob sich ihre Erwartungen
an das Projekt (s. o. Abschnitt 2.2) erfiillt hatten. So-
dann wird das Projekt aus der Sicht der wissenschaftlichen
Begleitung beurteilt. AbschlieBend werden einige SchluB-
folgerungen fiir dhnliche und weiterfiihrende Schulprojekte

gezogen.

2.5.1 Die Projektarbeit aus der Sicht der Praxis

In der vorletzten Sitzung der Projektgruppe, am 21.7.1980,
wurde eine Umfrage vorgenommen, in der die Mitglieder
schriftlich Stellung nehmen sollten, ob sich aus ihrer
Sicht die Erwartunden an das Projekt erfiillt hdtten. Die
knapp zwei Jahre vorher gedufierten Erwartungen (s. o. Ab-
schnitt 2.2) waren aufgelistet und sollten einzeln durch
Ankreuzen nach drei Kategorien beurteilt werden ("ja",
"teilweise", "nein"). Die nachfolgenden Ubersichten enthal-
ten die Antworten aller 10 Projektlehrer, die im zweiten
Jahr der Zusammenarbeit Mitglieder der Gruppe waren. Zur
Erstellung einer Rangfolge fiir das AusmaB erfiillter/uner-
flillter Erwartungen wurden Punkte vergeben: "ja" = 2 P.;
"nein" = O P.; "teilweise" = 1 P.. Der so fiir jedes Item
errechnete Punktwert steht in der Spalte vor der Item-Num-

mer.
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Haben sich die Erwartungen in bezug auf Unterricht

(Haufigkeiten

der Antworten)

. jajteil- nein

erfillt? ! ‘weise'
) —
{
16 1. Stidrkere Reflexion von Lernzielen,-inhalten und | 6 % 4 _
Unterrichtsmethoden
T t
16 2. Praktikable Modelle filir wertorientierten Unter- ; 6 4 _
richt L |
—
13 | 3. Exemplarische Stundenbilder 45 ]
i : ]
l N
9 | 4, Intensivierte Sprecherziehung % 3 3 7 4 %
1 '
9 5. Verbesserung von Klassenklima/Schulleben i- 9 i 1
- - :
: !
9 6. Starkeres Einbeziehen der Probleme der Kinder ! 1 702 ‘
i 1
9 7. Nutzung der Freirdume des CulLP {2 5 3
8. Ergrinden von Bereichen des Schul- und Klassenle-
16 . . . . 7 2 1
bens, in denen erzieherisch gewirkt werden kann
14 9. Besinnung auf implizite Werte des normalen Lehr- 5 A _ i
stoffs J
13 !10. Kldrung von Wertbegriffen 3 7 -
16 '11. Einbringen von Wertproblemen in den Unterricht 6 4 -
1 t
Haben sich die Erwartungen in bezug auf Schiiler erfullt?
10 1. Kenntnis, Analyse und Anerkennung von Werten unteq 1 i 8 j 1
Einbezug des sozialen Umfeldes : { é
I } !
2. Positive Verhaltensdnderung durch Reflexion be- 1 ! :
6 i 1! 4 ' 5
stehender Werte ! i :
- . s
3. Kritische Einstellung gegenliber vorgegebenen und ' |
12 . 4 4 2
unbewuflt lbernommenen Verhaltensmustern ‘
7 4, Entscheidungsfdhigkeit bei der Wahl von Werten 1 5 4
1
12 5. Einsicht in die Notwendigkeit einer gewissen ge- 3 6 ,
meinsamen Wertbasis . i
}_L_} i |
11 6. Respektierung der Schiler untereinander, gegen- 3 5 5 i
seitige Hilfe, Partnerschaftlichkeit i
|
]
10 7. Freiwilliges Engagement, Verantwortlichkeit - 10 -
—
5 8. Fahigkeit zu affektunabhidngiger Diskussion - 5 5
11 | 9. Werteinsicht 2 7 1 (
;8 ;10. Anbahnung kritischen,verantwortlichen Handelns 11 6 l 3!
: f - { S
i 14 .11, Schilerorientierung ES b4 -
; : [ H
' 5 ‘12. Interesse u. Aufgeschlossenheit fir Fremdsprache; |, | 3 6
- 1 {
| |

Verstdndn. der Menschen, deren Sprache gelernt wirF
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Haben sich die Erwartungen im Hinblick auf persdnlichen
Nutzen erfdllt?

19 E 1. Anregungen, Impulse fiir die eigene Arbeit 9 : 1
13 i 2. Han@reichungen zur Intensivierung der moralischen P ; 5
j } Erziehung é AL
12 E 3. Menschlicher Umgang zwischen Schilern und Lehrern {2 | 8
19 4, Aussprachemdglichkeit, Zusammenarbeit und Stiltze 9 . 1 :
{ im Kollegium ! L
9 5. Sicherheit in der Verwirklichung von Erziehungs-— _ . 9 é
aufgaben
6 6. Steigerung des Selbstwertgefihls 2 ; 2
9 7. GroBere Offenheit und Sachlichkeit bei Aussprachen |3 ? 3
13 8. Kldrung und Orientierung im Bereich der Erzie- 3 E 7
| hungsziele i
% 7 9. Erweiterung der Kompetenz als Erzieher 1 5
! 8 110. Angemessenere Bewdltigung von Konfliktsituationen |1 5]
% 15 |11, Fortbildung 5 5
§ 15 112, Einblick in die Arbeit anderer Lehrer 5 5
| 2 §13. Verwendbarkeit im Rahmen eines Aufbaustudiums - i 2

Haben Sie die erwarteten Hilfen seitens der Universitdt bekommen?

| 19 1. Vermittlung theoretischer Grundlagen 9 1
12 2. Hilfestellung bei der Umsetzung der Theorie in die 3 '
, praktische Unterrichtsarbeit
10 E 3. Feinzielkatalog zu einem Unterrichtsvorhaben 1 2 8
é 15 E 4. Methodische Anregungen 5 ? 5
p 14 E 5. Beobachtung und Analyse von Unterricht 5 4
i ‘ X
f 11 % 6. Vor- und Nachbesprechung von Stundenentwilirfen 2 i 7
| 2 [ 7. Studentische Hilfen - 2
! 18 E 8. Ricksicht auf normalen Unterrichtsbetrieb 8 2
| 18 9. Aufgeschlossenheit flir Positionen der Praktiker I8 i2
; 15 110. Konkrete Ziele und Vorschlidge fiir die Projektarbei45 ?5
j 11 {11. Lernzielkontrolle im affektiven Bereich ?3 25
:]O T;2. Vorschlag fiir einen zeitgemafien WGrtkatélog §2 E6
13. Allgemeinverstdndliche wissenschaftliche Defini- 24 ‘2

| 10

tion flir moralische Erziehung
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Sind die zu Projektbeginn beflrchteten Schwierigkeiten
tatsdchlich aufgetreten?

19 1. Stoffdruck und Zeitproblem 9 1 -
18 2. Sprachbarrieren bei den Kindern 9 - 1
3 3. Eigene Fahigkeit, Kritik zu ertragen - 3 6
11 4, Erhdhter Arbeitsaufwand und Uberlastung 2 7 1
1 5. Konflikt mit Schulaufsicht in bezug auf Werte- _ 1 9
katalog
2 6. Aversionen von Schiilern hbherer Jahrgangsstufen - 2 8
8 7. Engagement der Schiler - 8 2
4 8. Erkrankte und abwesende Schiiler - 4 ©
1 9. Wechsel bei den mitarbeitenden Studenten - 1 7

10. Konflikt mit den elterlichen Norm- und Wert-
vorstellungen

19 111, Mangelnder Zugang zum Elternhaus 9 1 -

Bei der Interpretation der Ergebnisse dieser Umfrage musB
beriicksichtigt werden, daB8 zwei von den zehn Befragten im
zweiten Jahr erst zur Gruppe gestoBen waren und gar keine
Erwartungen an das Projekt schriftlich fixiert hatten, eben-
so ein weiteres Mitglied, das bei der konstituierenden
Sitzung im Herbst 1978 nicht anwesend war. Einige der auf-
gelisteten Erwartungen waren von den drei nach einem Jahr
ausgeschiedenen Mitgliedern geduBert worden. Das bedeutet,
daB die zehn Befragten zum Teil Erwartungen im Hinblick
auf ihre Erfiillung beurteilten, die sie selber nicht ge-
hegt hatten. Dennoch reflektieren die Antworten das Aus-—

maB8 an Zufriedenheit mit dem Verlauf der Projektarbeit.

Was den Unterricht betrifft, so hat das Projekt in den

Augen der beteiligten Praktiker vor allem erreicht,

- Lernziele, -inhalte und Unterrichtsmethoden stirker zu
reflektieren,



- praktikable Modelle und exemplarische Stundenbilder wert-
orientierten Unterrichts zu schaffen,
- Wertbegriffe zumindest teilweise zu kldren.
Weniger hoch wurde der Erfolg in bezug auf die Persdnlich-
keitsentfaltung der Schiiler eingeschdtzt. Hervorzuheben
ist allerdings die Tatsache, daB es gelungen ist, die In-
teressen und Bediirfnisse der Schiiler stdrker 2zu berlick-
sichtigen (Schiilerorientierung). Positive Verhaltensénde-
rungen der Schiiler und ein Anwachsen ihrer Entscheidungs-
fahigkeit bei der Wahl von Werten konnten von den Lehrern
weniger beobachtet werden. Das muB nicht verwundern, wenn
man die in Kapitel 4 dargestellte Dokumentation {iber den
Umfang der stattgefundenen Aktivitdten zur Wertkl&rung und

Wertorientierung zur Beurteilung heranzieht.

Erfreulich war das AusmaB an persdnlichem Nutzen, den die
Lehrer offensichtlich aus der gemeinsamen Arbeit gezogen
haben. Dies mag im nachhinein ein wenig mit dem zusdtzlichen
Arbeits- und Zeitaufwand flir das Projekt und seinen durch

die duBeren Umstdnde sehr beeintrdchtigten Arbeitsbedingungen
versthnen. Als besonders niitzlich wurden die Anregungen und
Impulse flir die eigene Arbeit sowie die MOglichkeit zur Aus-
sprache und Zusammenarbeit im Kollegium gewertet. Die Beobach-
tung des Berichterstatters im Zusammenhang mit der Schaffung
einer gemeinsamen Operationsbasis (s. Abschnitt 2.3.2) wird
von den Reaktionen der Lehrer bestdtigt: Keiner der Befragten
hat die Frage nach eingetretener Sicherheit in der Verwirk-
lichung von Erziehungsaufgaben uneingeschrdnkt mit "ja"

beantwortet.

Die erwarteten Hilfeleistungen durch die Universitdt konn-
ten zum Teil tatsdchlich geboten werden. Besonders positiv
registriert wurden die Vermittlung theoretischer Grund-
lagen, die Riicksicht auf den normalen Unterrichtsbetrieb
und die Aufgeschlossenheit der Universitdt fir die Anlie-

gen der Praktiker. Die beflirchteten Schwierigkeiten sind



nach Meinung der Lehrer nur zum Teil eingetroffen, so etwa
der mangelnde Zugang zum Elternhaus und die fehlende
sprachliche Kompetenz bei den Kindern. Als besonders hin-
derlich wurden der Stoffdruck und das daraus resultieren-

de Zeitproblem empfunden.

Zu Beginn des Projekts hatten die Mitglieder der Gruppe ihre

Bereitschaft . .erkldrt, durchschnittlich 2,5 Stunden Arbeits-

zeit filir das Vorhaben aufbringen zu wollen (s. Abschnitt

2.2). Am Ende befragt, wie hoch der tatsdchliche Zeitauf-

wand flir das Projekt war, gaben 7 Lehrer eine Zeit iber

2,5 Stunden und 3 Lehrer eine Zeit unter 2,5 Stunden pro

Woche an. Es verwundert deshalb nicht, wenn die zeitliche

Mehrbelastung durch das Projekt am h8ufigsten genannt wur-

de, als danach gefragt wurde, was als "schlecht" an der

Projektarbeit empfunden worden war. Drei Mitglieder hdtten

es lieber gesehen, wenn einheitliche konkrete Ziele fiir

alle Projektlehrer verbindlich vereinbart bzw. vom Pro-

jektleiter vorgegeben worden wdren. Bemdngelt wurden von

je einem Gruppenmitglied auBerdem

- die geringe Produktivitdt der Montagssitzungen,

- die "langweiligen" CulLP-Analysen,

- der zu tolerante Filhrungsstil des Projektleiters,

- die fehlende Mitarbeit von Lehramtsstudenten.

auf die Frage, was "gut" an der Projektarbeit war, kamen

folgende Antworten:

- Kooperation, kollegiale Verstdndigung und offene Ausspra-
che (4 mal genannt),

- Wochenendseminare (3x),

- Anregungen fiir den Unterricht (3x),

- Diskussion von Erziehungsproblemen (2x),

- Berilicksichtiqung des CuLP bei der Projektarbeit (2x),

- Projekt "Hausordnung" (1x),

- Unterrichtsmitschau (1x),

- Einsatz des PFK (1x),

- Wertkldrung im Selbstversuch (1x),

- Ringen um den Orientierungsrahmen (1x),

- Einblick in die Unterrichtsarbeit anderer Kollegen (1x).



Insgesamt lUberwiegen aus der Sicht der Praktiker die posi-

tiven Urteile iiber das Projekt die negativen sehr deutlich.

2.5.2 Die Projektarbeit aus der Sicht der wissenschaftlicen

Begleitung

Die inhaltlichen Projektergebnisse werden am Ende des Be-
richts in Kapitel 6 einer kritischen Wlrdigung unterzogen.
In diesem Abschnitt sollen aus der Sicht des Projektleiters
lediglich die Erkenntnisse dargestellt werden, die aus der
Art der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftlern und Prak-
tikern gewonnen werden konnten. Es geht hier um die Mog-
lichkeiten und Grenzen einer handlungsorientierten For-
schungskonzeption und um SchluBfolgerungen in bezug auf
kiinftige Projekte schulnaher Forschung. Vorrangig werden
zwel Bereiche diskutiert: Probleme, die mit den institutio-
nellen Bedingungen zusammenhdngen, und solche, die eher psy-
chologisch zu behandeln sind.

a. institutionelle Probleme

Der Handlungs- und Verdnderungsspielraum fiir das Projekt
war eingeengt durch MaBgaben der Schulaufsichtsbehdrde,
deren Genehmigung notwendig war. Die Auflage, in den von
den Projektlehrern unterrichteten Klassen - ohne Abstriche
und Umgewichtung - dieselben curricularen Lernziele zu
verfolgen, grenzte den Verdnderungsspielraum auf jenen
Bereich schulischen Unterrichts ein, der dem sogenannten,
"pddagogischen Freiraum" des Lehrers iiberantwortet sind
und der angeblich einen Anteil von 20 % am Lehrplan aus-
macht (vgl. ISP). Sicherlich ist es nicht uninteres-

sant zu erfahren, wie dieser Freiraum optimal genutzt wer-
den kann. Flir innovative Projekte allerdings stellt sich
die Frage, ob man sich damit begniigen will. Durch die a
priori vorgenommene Einschrdnkung l&uft man Gefahr, Be-
dingungen nicht in Erwdqung zu ziehen, die vielleicht viel
nachhaltiger und wirksamer die Erziehungssituation an den
Schulen beeinflussen (z. B. Stundentafel, Stoff- und Lei-

stungsdruck, Fachlehrerprinzip, Leistungsdifferenzierung
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u. d4.). Interdisziplindre Arbeitsformen, wie sie z. B.
fiilr Projektunterricht notwendig wdren, muBten wegen Stun-
denplanvorgaben auf ein Minimum beschrdnkt bleiben. Zu-
sammenhdngende ZeitblOcke hatten die Projektlehrer prak-
tisch nur wdhrend Schullandheimaufenthalten zur Verfiligung.
Eine mehrfach geforderte angemessene Stundenentlastung
fiir die Vielzahl auBergewShnlicher Arbeiten, die die Pro-
jektlehrer auf sich nahmen (Lehrplananalysen, Lektlire von
Fachliteratur, Anfertigen von Sitzungsprotokollen, Ent-
wicklung und Erprobung von Modellstunden, Protokollieren
von Unterrichtsaktivitdten, Erstellung von Berichten usw.),
konnte nach Auskunft der Regierung von Schwaben nicht zu-
gestanden werden, da dem Regierungsbezirk vom Kultusmini-
sterium in Miinchen nicht ausreichend Lehrer zugewiesen
worden seien. Der "Schwarze Peter" blieb jedoch nicht in
der Landeshauptstadt, sondern wurde mit dem Hinweis 2zu-
riickgegeben, daB die schwdbische schon immer zu den am
besten mit Lehrern versorgten Schulabteilungen in Bayern
zdhlte. Ein Kommentar hierzu erilibrigt sich. Den beteilig-
ten Lehrern muB hoch angerechnet werden, da sie unter
diesen Bedingungen ein oder 2zwei Schuljahre lang am Pro-
jekt mitgearbeitet haben. Die institutionellen Hemmnisse
bewirkten insgesamt ein emotionales Klima in der Gruppe,
das am treffendsten wohl mit der Metapher vom Tropfen auf
den heiBen Stein umschrieben werden kann. Vieles muBite
fragmentarisch bleiben, einiges konnte aus Zeitmangel gar
nicht erst in Angriff genommen werden. Die begrenzten
Handlungsspielrdume sind allerdings nicht nur typisch fiir
das Projekt WWU. Laut einer Umfrage des Instituts fir die
Pddagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel bei den
Initiatoren praxisnaher Forschungsprojekte sind institu-
tionelle und organisatorische Hemmnisse hdufiger Anlaf zu
Klagen (HAMEYER & HAFT 1977, S. 16 ff.).

Verschwiegen werden darf in diesem Zusammenhang allerdings
auch nicht die keineswegs optimale Realisierung der wis-

senschaftlichen Begleitung filir das Projekt. Das lag haupt-



sidchlich daran, daB sie sich im wesentlichen auf die Per-
son des Berichterstatters beschrankte. Bedingt durch die
relative Offenheit der Projektplanung und in der Absicht,
die Projektlehrer soweit wie mdglich von zusdtzlichen Ar-
beiten zu entlasten, hduften sich im Laufe der beiden

Jahre die organisatorischen Aufgaben des Projektleiters.
Die Initiierung, Aufzeichnung, Aufbereitung und Auswer-
tung exemplarischer Unterrichtsstunden, die Organisation
der Wochenendseminare sowie die Datenaufbereitung und -aus-
wertung mit all den damit verknilipften und zu bewdltigenden
EDV-Problemen beanspruchten einen erheblichen Teil der
Arbeitskapazitdt, so daB die Auseinandersetzung mit den in-
haltlichen Komponenten des Projekts nicht immer im wilin-
schenswerten AusmaB vorangetrieben werden konnte. Eine
personelle Erweiterung des wissenschaftlichen Teams, etwa
um einen Psychologen mit Schwerpunkt in pddagogischer Psy-
chologie, hdtte im vorliegenden Fall bessere Voraussetzun-

gen fiir effektive Projektarbeit geschaffen.

b. psychologische Probleme

Der Zufall spielte bei der Zusammensetzung der Projekt-
gruppe eine relativ grofe Rolk. Der gleiche Arbeitsplatz
und die Freiwilligkeit der Mitarbeit waren zundchst die
einzigen gemeinsamen Merkmale der Gruppenmitglieder. Hin-
zu kam mdglicherweise das Wahrnehmen der Chance, die das
geplante Projekt bot, aus dem Trott des alltdglichen Schul-
betriebes auszubrechen. Ansonsten waren die Erwartungen

der Projektlehrer sehr breit gestreut und unterschiedlich
(s. 0. Abschnitt 2.2). Die Mitglieder brachten nicht nur
unterschiedliche Interessen in das Projekt ein, sie wiesen
auch unterschiedliche Ausbildung und Anzahl von Dienstjahren
auf. Dieses Dutzend verschiedenartiger Personen zu einem
kooperativ arbeitenden Team zusammenzubringen, gelang erst
im zweiten Projektjahr im AnschluB an das erste Wochenend-
seminar und die Verabschiedung des Orientierungsrahmens.
Bis zu diesem Zeitpunkt kam es Ofter zu Kooperations- und

Kommunikationsschwierigkeiten in der Gruppe, die nicht nur



zwischen den Lehrern und dem Berichterstatter auftraten,
sondern auch das Verh&dltnis innerhalb der Gruppe der Prak-
tiker betrafen. Diese Probleme wirkten lange Zeit latent
und wurden aus Zeitmangel oder aus Scheu vor Konfliktaus-
tragung nicht offen vor der Gesamtgruppe angesprochen.
Nach dem Wochenende im Haus Petersberg war die Zusammen-
arbeit von gr&Berer Offenheit und gegenseitigem Verstédnd-
nis geprdgt, wenngleich die Zahl inhaltlicher Kontrover-
sen deswegen nicht geringer wurde. In kiinftigen Projekten
dieser Art, so kann aus den Erfahrungen gefolgert werden,
wird diese gruppendynamische Komponente der Zusammenar-
beit stdrker zu beachten sein, insbesondere miiften bereits
zu Beginn der Projektarbeit vermehrte Anstrengungen unter-
nommen werden, eine Gruppenatmosphdre zu schaffen, die
durch gegenseitige Anerkennung, Offenheit, Echtheit und

emotionale W&rme gekennzeichnet ist.

Die bereits erwdhnte, im Anschluf an die Diskussion von
Beitrdgen zur Theorie und Praxis moralischer Erziehung
aufgetretene Krise in der Zusammenarbeit muB an dieser
Stelle, wo es um die psychologisch bedingten Probleme des
Projekts WWU geht, nochmals aufgegriffen werden. Ein Teil
der Projektlehrer zeigte sich von dem, was ihnen die Wis-
senschaft angeboten hatte, sichtlich enttduscht. Erwartet
wurde eine eindeutige und konkrete Orientierung dariiber,
welche Werte die Schule vermitteln und woraufhin sie er-
ziehen soll. Erwartet wurde Verhaltenssicherheit, geboten
wurde eher das Gegenteil, indem die Zahl der wdhlbaren
Alternativen vergrdBert und vermeintliche Selbstverstédnd-
lichkeiten problematisiert wurden. Diese Erwartungshaltung
resultiert aus einem Verstdndnis von Wissenschaft als Heil-
mittel in allen Problemlagen, das weitverbreitet ist (woran
Wissenschaftler durch ihr Expertengehabe mitverantwortlich
zu machen sind), das aber gefihrlich ist, weil es die Wis-

senschaft in ihren MOglichkeiten {iberfordert. Aufgabe einer



empirisch orientierten Erziehungswissenschaft kann weder

die Erstellung pddagogischer Rezepte noch die Setzung kon-
kreter Ziele flir pddagogisches Handeln sein. Rezeptologische
Handlungsanweisungen verlieren in dem Augenblick ihren Sinn,
wenn - wie im Falle p&ddagogischer Kontexte - jede Situation
je spezifische Merkmale und je einmalige, unwiederholbare
Merkmalskombinationen aufweist und daher jeweils unterschied-
liche Lernhilfen erfordert. Die Setzung von Zielen fiir
individuelle, gesellschaftliche, technische, kulturelle oder
natlirliche Entwicklungsprozesse ist das Ergebnis politischer,
gruppenspezifischer oder auch individueller Entscheidungen
und beriihrt eine Erfahrungswissenschaft nur insoweit, als

sie Entscheidungshilfen hierbei zu geben vermag, z. B. indem
sie die in einer Gesellschaft vorhandenen Erziehungsziele
beschreibt, analysiert und erkldrt und die Realisierbarkeit
von Erziehungszielen unter bestimmten Bedingungen untersucht,
auf etwaige Nebeneffekte hinweist usw. (vgl. BRENZINKA 1980,
S. 420). GemdB einer erfahrungskritischen Erziehungswissen-
schaft gar, die sich dem Paradigma der Handlungsforschung
verpflichtet fihlt, muB jede dogmatische, von der Seite der
Forscher diktierte Festlegung von Handlungszielen unterbleiben.
Das Beharren des Projektleiters auf einem Vorgehen, bei dem
konkrete Zielfragen flir das Projekt in gemeinsamer Verhandlung
und Diskussion beantwortet werden sollte, stieB nicht bei
allen Mitgliedern auf Verstdndnis (s. o. Abschnitt 2.5.1).
Mit dem Hinweis auf ein weiteres Problem sei dieser Ab-
schnitt abgeschlossen. Er betrifft den Handlungszwang, un-
ter dem die Praktiker stehen. Wdhrend der Forscher die MuBe
hat bzw. sich nehmen muB3, einen Sachverhalt oder ein Problem
von moglichst allen Seiten her zu reflektieren, bevor. er
eine Hypothese {iber mdgliche Zusammenhdnge wagt und zu de-
ren Uberpriifung ansetzt, kann der Praktiker in aller Re-

gel sich nicht soviel Zeit filir seine Handlungsplanungen
nehmen. Er mufl zu einer bestimmten Stunde in einer bestimm-
ten Klasse einen festgelegten Unterrichtsstoff behandeln.

Er kann nicht warten, bis auch das letzte Wenn und Aber

gekldrt ist (vgl. hierzu die Erfahrungen aus dem Marbur-



ger Grundschulprojekt: KLAFKI 1977). Dieser Zwang zu ent-
scheiden und konkret zu handeln auf der einen Seite und

die Chance zu reflektieren und hypothetisch zu handeln
andererseits bewirken zwangsldufig unterschiedliche Priori-
tdtensetzung bei Forschern und Praktikern im Rahmen eines
handlungsorientierten Forschungsprojekts. Was dem Wissen-
schaftler aufgrund seiner Tdtigkeit als wichtig und
verdnderungsbedlirftig innerhalb eines pddagogischen Hand-
lungsfeldes erscheint, muB vom Praktiker nicht unbedingt
ebenfalls als ein vorrangig anzugehendes Problem erachtet
werden. Projekte, die, wie im vorliegenden Fall, von auBen
aus dem Bereich der Wissenschaft initiiert werden, laufen
dann Gefahr, an den Bedlirfnissen der Zielgruppe vorbeizu-
gehen (vgl. BIRKEL 1978, S. 648). Auch der andere Fall, daB
sich die Forschung den st&dndig wechselnden Gegebenheiten
der Praxis anpaBt, ist nicht ungef&hrlich: Sie drohte

dann zu einem "nur empiristisch orientierten, auf den
ndchsten Tag bezogenen, blinden Aktionismus" zu verkommen
(WELLENREUTHER 1976, S. 345). AuBerdem kdnnte passieren,
daB pldtzlich in Problembereiche vorgestoBen wird, fir die
auch die in der Regel spezialisiert qualifizierten For-
scher nicht die ndtige Kompetenz mitbringen. Mit einer di-
lettantischen Behandlung wdre letztlich jedoch weder der
Praxis noch der Forschung gedient. Im Projekt WWU wurde

das Problem der unterschiedlichen Prioritdtensetzungen

der Gruppenmitglieder mit Hilfe eines tragfdhigen Kompro-
misses geldst, indem neben der urspriinglich vorgesehenen
Entwicklung und Erprobung curricularer Elemente fiir Wert-
kldrung und Wertorientierung auch aktuelle Erziehungsproble-

me und Fragen des Schullebens bearbeitet wurden.



3. Anmerkungen zu den erarbeiteten Materialien fir den

Unterricht

3.1 Zur Entstehungsgeschichte

Das Hauptziel des Projekts WWU bestand in der Entwicklung
und Erprobung curricularer Elemente zur moralischen Er-
ziehung in der Hauptschule. Dahinter verbarg sich die Ab-
sicht, in Zeiten zunehmender fachwissenschaftlicher Orien-
tierung von Lehrplédnen, Unterricht und Lehrerausbildung
mitzuhelfen, den hdufig in Kreisen der Eltern- und Lehrer-
schaft beklagten Mangel an konkreten Konzepten erziehungs-
wirksamer Gestaltung von Unterricht und Schulleben zu be-
heben. Urspriinglich war vorgesehen, die wdhrend der zwei-
jdhrigen Zusammenarbeit von Lehrern und Erziehungswissen-
schaftlern gesammelten Entwilirfe und Modelle als Anhang
diesem Forschungsbericht beizufiigen und interessiertenKol-
legen im Manuskriptdruck vervielfdltigt zug&nglich zu
machen. Letzteres entsprach vor allem dem Wunsch der Volks-
schulabteilung der Regierung von Schwaben, die auf diese
Weise eine Breitenwirkung innerhalb der schwdbischen Leh-
rerschaft gewdhrleistet sehen wollte. Ende April 1980 leg-
te der Berichterstatter ein Exposé fiir den zu erstellen-
den Materialband vor. Da nur ein geringer Teil der Gruppen-
mitglieder bereit war, -fiir die gemeinsame Bearbeitung der
bereits vorliegenden oder noch zu ergdnzenden Unterrichts-
materialien ein weiteres Wochenende oder zusdtzliche Nach-
mittage zu opfern, wurde ein Herausgeberteam gewdhlt.

G. NICKMANN, H. STADLER und J. HUISS als Vertreter der
Lehrergruppe sowie der Projektleiter wurden beauftragt,
die redaktionelle Arbeit, die iilberwiegend auBerhalb der
montdglichen Gruppensitzungen erfolgen sollte, zu liber-
nehmen und insbesondere fiir ein gewisses MaBf an Einheit-
lichkeit der vorliegenden Unterrichtsskizzen zu sorgen.
Hierflir waren in den Monaten Juli bis Dezember 1980 sie-
ben zusdtzliche Zusammenkiinfte des Herausgeberteams not-

wendig. J. HUISS der damals Lehramtsanwdrter im zweiten
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Dienstjahr war, schied nach dem Ende des Schuljahres
1979/80 wegen Arbeitsiiberlastung aus der Gruppe der Heraus-
geber aus. Das 266 Schreibmaschinenseiten umfassende Ma-
nuskript fiir den Materialband lag Anfang Dezember 1980

vor und wurde dem Verlag Auer in Donauwdrth iibersandt,

der bereits im August davor auf Anfrage des Berichter-
statters hin zugesagt hatte, eine Publikation der Mate-
rialien innerhalb der von W. BARSIG und H. BERKMULLER her-
ausgegebenen EXEMPLA~Reihe wohlwollend zu priifen. Die Publi-
kationszusage erfolgte noch im selben Monat. Im Mai 1981
bereits erschien der Materialband unter dem Titel "Wert-
kldrung und Wertorientierung - Materialien zur Praxis ei-
nes erziehungswirksamen Unterrichts in der Hauptschule”

als EXEMPLA-Band 30 im Auer-Verlag, Donauwdrth (Auflage:
2500; 208 S.; Preis: DM 24,60). Fir groBe Kooperations-
bereitschaft und die rasche Drucklegung sei an dieser
Stelle besonders gedankt der Vorstandsvorsitzenden des
Verlages Ludwig Auer, Frau Direktor Frieda Hainz, sowie

dem Mitherausgeber der EXEMPLA-Reihe, Herrn Schulamts-

direktor Walter Barsig.

3.2 Zur Konzeption des Materialienbandes

Im Kontext dieses Forschungsberichtes sind bezliglich des
Materialbandes als Arbeitsergebnis des Projekts WWU einige

Marginalien zur Konzeption und zum Inhalt angebracht:

1. Die publizierten Unterrichtsmaterialien spiegeln die
eingrenzenden Vorgaben und Arbeitsbedingungen wider.
Sie fuBen wesentlich auf den derzeit amtlich eingefiihr-
ten Curricularen Lehrpldnen der Hauptschule in Bayern.
Teilweise muBte auf Systematik und Ausfiihrlichkeit zu-
gunsten von Exemplaritdt und Skizzierung verzichtet
werden. Kurzfristig einsetzbaren und curricular abge-
sicherten Entwilirfen muBte der Vorzug gegeben werden ge-
gegeniiber lehrgangsmdfiig ablaufenden Programmen erzie-

herischer Lernhilfen.



2. Die Materialien sind als Anreqgungen aufzufassen. Sie
stellen keine unerreichbaren, idealtypischen Modelle
dar, sondern sind weitgehend ohne groBen Aufwand zu
verwirklichen.

3. Alle enthaltenen Praxismodelle wurden in der Projekt-
gruppe diskutiert, in den Klassen erprobt und gegebenen-
falls iiberarbeitet. Es handelt sich nicht - wie das bei
so vielen Praxisblichern bedauerlicherweise der Fall
ist - um die Wiedergabe von Unterrichtsstunden, die ein
einzelner Praktiker sich gut ausgedacht hat und die ihm
nach seiner individuell-subjektiven Meinung in seiner
eigenen Klasse "gelungen" sind.

4. Die Materialien sind so aufbereitet, daB ihre Funktion
fir die t&gliche Unterrichtsarbeit deutlich wird: Sie
sind nicht als Anhd&ngsel zu den Lehraufgaben der Curri-
cula zu betrachten sondern als integraler Bestandteil
schulischen Lernens und Miteinander-Lebens.

5. Betont muB auch werden, daB die Materialien zur Wert-
kldrung und Wertorientierung kein Allheilmittel gegen
allenthalben in der Offentlichkeit diskutierte "krank-
hafte" Erscheinungen des Schulwesens sein wollen. Sie
stellen Lern- und Lebenshilfen filir den Schiiler dar,
die ihn befdhigen wollen, eigene Standards und Gewohn-
heiten des Verhaltens zu reflektieren, sich mit Werten
und Normen des gesellschaftlichen Lebens auseinanderzu-
setzen, diese auf ihre Legitimation hin kritisch zu be-

fragen und bewuBte Entscheidungen zu treffen.

3.3 Inhaltsangabe zum Materialienband

Der Materialienband ist in 10 Kapitel gegliedert. Das ein-
fiilhrende Kapitel wurde vom Berichterstatter verfaBft und
beinhaltet eine erweiterte Fassung des Orientierungsrah-
mens (s. Anhang), der fir die Projektarbeit im Schuljahr
1979/80 formuliert und beschlossen worden war. Das zwite
Kapitel enthdlt die Ergebnisse der gemeinsamen Lehrplan-

analysen (s. o. Abschnitt 2.3.6). An Beispielen der Curri-



cularen Lehrplédne fiir die Fdcher Deutsch, Physik/Chemie,

Biologie, Geschichte, Erdkunde, Sozialkunde, Arbeitslehre
und Musik werden Ansatzpunkte flir wertkldrende und wert-

orientierende Unterrichtsarbeit aufgezeigt, wobei das in

Abschnitt 2.3.6 dargestellte Analyseraster verwendet wur-
de.

Im dritten Kapitel demonstriert die am Projekt beteiligte
Fachlehrerin flir Englisch, I. RAGSDALE, wie Texte des
Englisch-Lehrbuches der Hauptschule zum Gegenstand werten-
der Auseinandersetzung im Englischunterricht gemacht wer-
den k&nnen. Das von H. STADLER verfaBte vierte Kapitel re-
flektiert M8glichkeiten der Wertkldrung und Wertorientie-
rung in den Fdchern Kunsterziehung und Musik. Allgemein
anwendbare Verfahren der Wertkldrung und Wertorientierung,
also solche, die nicht einem bestimmten Fach 2zuzuordnen
sind, sondern sich wr allem fiir den Gelegenheitsunterricht
oder Schullandheimaufenthalte eignen, sind im flinften Ka-
pitel zusammengefaBt. Zum GroBteil handelt es sich um
Methoden, wie sie von Vertretern des Wertkldrungsansatzes
(RATHS, SIMON, KIRSCHENBAUM, HOWE, HARMIN) angeregt wur-
den. Sie sind im Sinne der Projektarbeit weiterentwickelt
bzw. der Erfahrungswelt von Hauptschiilern angepaBt worden.
Das sechste Kapitel besteht aus drei exemplarischen Wochen-
pldnen, in die wertkldrende und wertorientierende Aktivi-
tdten eingearbeitet wurden. Nach den Erfahrungen der Pro-
jektgruppe haben sich solche Wochenarbeitsplédne, die er-
zieherische Aspekte explizit berilicksichtigen, als besonders
niitzlich erwiesen, wenn man den pddagogischen Freiraum
effektiv im Sinne von WWU ausgestalten mdchte. Das siebte
Kapitel enth&@lt die Skizzen von 13 Unterrichtsmodellen,
die von den Mitgliedern der Projektgruppe filir unterschied-
liche Fdcher und Jahrgangsstufen erarbeitet und erprobt
worden sind. In den Unterrichtsskizzen werden nicht nur
der Unterrichtsverlauf und die verwendeten Arbeitsmittel
dargestellt, sie geben auch Auskunft lber den Zusammenhang

des Unterrichtsthemas mit dem Lehrplan des betreffenden



Faches und mit den im ersten Kapitel des Buches entwickel-
ten Leitgedanken zu einem erziehungswirksamen Unterricht.
Einige Skizzen sind mit einer Nachbemerkung des Autors ver-
sehen, worin er seine Beobachtungen und Erfahrungen bei

der Realisierung des Unterrichtsmodells festgehalten hat.
Bis hierher dokumentieren die einzelnen Kapitel in-ihrer
Abfolge einen ProieB zunehmendexr Konkretion, der als eﬁem-
plarisch fiir Unterrichtsplanung und -gestaltung unter dem
Aspekt des Erzieherischen angesehen werden kann.

Wie Wertkldrung und Wertorientierung durch Unterrichtspro-
jekte und schulische Vorhaben gefdrdert werden kann, wird
im siebten Kapitel verdeutlicht. Hier berichten Lehrer
von ihren Erfahrungen mit schulischer Projektarbeit: die
Erstellung einer Hausordnung fiir die Schule unter Mitwir-
kung der Schiiler (M. RADLER), Schullandheimaufenthalte

(G. OTT und G. KRAUS), Betriebserkundungen (W.-D. CONRAD
und J. HUISS) und Schiilerreferate (L. SPATZIER) in erzie-
herischer Sicht sowie Beobachtungen und Reflexionen im Zu-
sammenhang mit den Projekten "Zeitung" (G. NICKMANN) und
"Schiilerzeitung" (L. MAUERMANN und H. GUSEWSKI). An dieses
Kapitel schlieBt sich ein kurzer Bericht des Projektlei-
ters Uber die Ergebnisse der Begleituntersuchung im Schul-
jahr 1979/80 an der Hauptschule in der Neuschwanstein-
straBe an. Hierbei handelt es sich um eine Kurzfassung

des Kapitels 4 des vorliegenden Berichts. Der Materialien-
band wird abgeschlossen mit einem engagiert geschriebenen
Artikel iiber Hindernisse und Grenzen der Erziehungsarbeit
in der Hauptschule aus der Sicht eines Lehrers der Pro-
jektgruppe (H. STADLER).



4. Moglichkeiten der Wertkl&drung und Wertorientierung im

Unterricht
- Dokumentation wdhrend des Schuljahres 1979/80

4.1 Fragestellung und Datengrundlage

Eines der Anliegen des Projekts WWU war, einen Uberblick
dariber zu bekommen,

- welche Fdcher in welchem Umfang wertkldrende und wert-
orientierende Unterrichtsaktivitdten (im folgenden WWU-

Aktivitdten genannt) zulassen,

- welche Werte aus dem individuellen und sozialen/morali-
schen Bereich in welchem Umfang reflektiert werden kOnnen,
- inwieweit die WWU-Aktivit&ten durch Lernziele des Lehr-
plans abgesichert sind,

- welche Prinzipien eines erziehungswirksamen Unterrichts
verwirklicht werden kOnnen,

- welche Methoden dabei zum Einsatz kommen,

- wie die Schiiler auf WWU-Aktivitdten reagieren, u. a. m.
Flir diesen Zweck h&dtte sich eine Erhebung mittels Beobach-
tungsverfahren {iber einen ldngeren Unterrichtszeitraum
sicherlich als das geeignetste Instrument der Datenermitt-
lung angeboten. Dieses Vorgehen muBte jedoch wegen der ein-
geschrdnkten personellen Kapazitdt des Projekts ausge-
schlossen werden. Die Mitglieder der Projektgruppe einigten
sich schlieflich darauf, jedem Lehrer anheim zu stellen,

im AnschluB8 an Unterrichtsstunden mit wertbezogener Thema-
tik ein kurzes Ged&dchtnisprotokoll anzufertigen. Um den
zusdtzlichen Arbeitsaufwand mdglichst gering zu halten,
wurde ein Protokollbogen entwickelt, auf den die interessie-
renden Informationen zu den WWU-Aktivitdten systematisch
festgehalten werden konnen (s. Abbildung auf der ndchsten
Seite). Bei den auf dem Protokollbogen anzukreuzenden bzw.
einzutragenden Werten handelt es sich um thematische
Schwerpunkte, auf die sich die Mitglieder der Gruppe am
Anfang des Schuljahres 1979/80 nach eingehender Beratung

geeinigt hatte (zur ndheren Erlduterung s. Abschnitt 4.4),
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UNIVERSITAT AUGSBURG - PHILOSOPHISCHE FAKULTAT I - LEHRSTUHL FUR PADAGOGIK
Projekt "Wertkldrung und Wertorientierung im Unterricht"
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Spontan beteiligte Schiiler in % (ca.):
ausgearbeitete Unterrichtsskizze: C)ja ()nein N
Bemerkungens:
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und die, ebenso wie die zu verwirklichenden "Unterrichts-
prinzipien" und zu verwendenden "Methoden", im Orientie-
rungsrahmen fir die Projektarbeit niedergelegt worden wa-
ren (s. Anhang). Die im Orientierungsrahmen enthaltenen
Aussagen stellen gleichsam die Operationalisierungen der
auf dem Protokollbogen zu vermerkenden Kategorien dar.

Um ein mbglichst einheitliches und objektives Vorgehen
beim Ausfiillen der Protokolle zu gewdhrleisten, wurden fol-
gende Mafnahmen getroffen:

a. Im Laufe der Projektarbeit waren mehrere WWU-Aktivit&-
ten in der Unterrichtsmitschauanlage aufgezeichnet woxr-
den. Die Video-Aufzeichnungen wurden in gemeinsamen Sitzun-
gen vorgefithrt und diskutiert. Im Anschluf daran fiillte
jedes Mitglied der Gruppe fiir die betreffende Unterrichts-
einheit einen Protokollbogen aus. Auftretende Schwierig-
keiten und Diskrepanzen beim Protokollieren wurden disku-
tiert, Vereinbarungen fiir dhnliche Situationen wurden ge-
troffen.

b. In Fdllen, in denen der Projektleiter als Beobachter

der WWU-Aktivitdt beiwohnte, wurde das Protokoll des Un-
terrichtenden mit dem des Beobachters verglichen. Gelegent-
lich auftauchende Unterschiede in der Wahrnehmung und Do-
kumentation der interessierenden Kategorien wurden bespro-
chen, eine Einigung wurde herbeigefiihrt. ‘

c. Zweifelsfdlle wurden in den Sitzungen vorgetragen, dis-
kutiert und einvernehmlich entschieden.

Trotz dieser umfangreichen MaBSnahmen zur Objektivierung

der Datenerhebung lieBen sich subjektive Faktoren nicht
ganz vermeiden, die vor allem in der unterschiedlichen
Sensibilitdt der Projektlehrer filir wertbezogene Unterrichts-
situationen begriindet sind: Es konnte nicht erwartet wer-
den, daf Lehrer mit unterschiedlicher Praxiserfahrung,
Persdnlichkeitsstruktur und Ausbildung das Unterrichtsge-
schehen, an dem sie selbst mitbeteiligt sind, in gleich-
sinniger Weise wahrnehmen wnd beurteilen. AuBerdem war

nicht auszuschlieBen, daB Zeitdruck und Uberlastung den



einzelnen gelegentlich daran hinderten, ein Protokoll nach
einer WWU-Aktivitdt auszufiillen. Diese mbglichen Fehler-
quellen miissen bei der Interpretation der Daten berlick-

sichtigt werden.

Im Laufe des Schuljahres sammelten sich 292 Protokolle an,
wovon auf die sieben am Projekt beteiligten Lehrer mit
Klassenfiihrung (je einer der 6. und 7. Jahrgangsstufe,
drei der 8. und zwei der 9. Jahrgangsstufe) 281 entfielen.
Die restlichen 11 Protokolle stammten von den anderen Mit-
gliedern der Gruppe (einem Lehramtsanwdrter, einer Fach-
lehrerin flir Englisch sowie dem Projektleiter). Drei der
sieben Klassenlehrer waren wdhrend des Schuljahres mit
ihren Klassen im Schullandheim und niitzten diese Zeit in
verstdrktem Mafe fir Wertkldrung und Wertorientierung:

28 Protokolle bezogen sich allein auf diese Zeitr&dume

(= 10 %) . Weitere 2 berichteten von Aktivitdten wdhrend
Wandertagen, wodurch 251 Protokolle verblieben, die in
direktem Bezug zu stundenplanmdBigem Unterricht der sieben
Klassenlehrer standen. Die nachfolgende statistische Aus-
wertung beriicksichtigt diese verbleibenden 251 Aufzeich-
nungen. Reprédsentativitdt der Daten kann sicherlich nicht
in Anspruch genommen werden. Die Ergebnisse deuten aber
zumindest an, wo und in welchem Umfang Wertkldrung und
Wertorientierung im Rahmen der Curricularen Lehrpldne an

bayerischen Schulen méglich ist.

4.2 Verteilung der protokollierten WWU-Aktivit&dten nach

Unterrichtsfdchern

Die meisten WWU-Aktivitdten fanden im Deutschunterricht
statt (vgl. Tabelle 1). Rund 40 % der Protokolle ent-
fielen auf dieses Fach. Hoch ist auch noch der Anteil der
Ficher Erziehungskunde, Geschichte und Arbeitslehre. Zu-
sammen erbringen sie einen weiteren Anteil von knapp 40 %.
Mit weitem Abstand folgen die lUbrigen Fdcher. Die absolu-

ten Zahlen kénnen jedoch noch keinen AufschlufB iiber die



WWU-Protokolle ‘ Unterrichtsstd. /Woche
Fach Anzahl % Anzahl % Index®)
Deutsch 100 39,8 30 16,3 2,4
Erziehungskunde 36°) 14,3 5 2,7 5,3
Sczialkunde 9 3,6 4 2,2 1,6
Arbeitslehre 28°%) 1,2 10 5,4 2,1
Geschichte 34 13,5 12 6,5 2,1
Erdkunde 7 2,8 3 1,6 1,8
Physik/Chemie?) 9 3,6 26 14,1 0,3
Biologie 5 2,0 4 2,2 0,9
Religion 4 1,6 4 2,2 0,7
Englisch 3 1,2 13 7,1 0,2
Mathematik 8 3,2 46 25,0 0,1
Musik?) 87) 3,2 6 3,3 1,0
sport?) - - 13 7,1 0,0
Kunsterziehung - - - - -
Haushalts- u. _ _ _ _ -
Wirtschaftskunde
Sonstige®) - - 8 4,3 0,0
Gesamt 251  100,0 | 184 100,0

Tab. 1: Verteilung der protokollierten WWU-Aktivit&ten auf die
Fdcher der Hauptschule

Anmerkungen:

) einschlieflich Kursunterricht
} einschlieflich Chorgesang und Orchester
) einschliefilich differenzierter Sportunterricht
Techn. Werken, Instrumentalunterricht, Photokurs
Darin ist ein Besuch einer Ausstellung Uber gutes Kinderspielzeug enthalten.

)
)
6) einschlieflich 10 mehrstindige Betriebserkundungen
) Zwei Protokolle entfallen auf langfristige Projekte (Weihnachtsfeier)
)

Spalte 3/ Spalte 5




Affinitidt eines bestimmten Faches zu WWU-Aktivitdten ge-
ben; denn die F&dcher beanspruchen unterschiedliche Stun-
denzahlen pro Woche. AuBerdem werden nur diejenigen Fdcher
genannt, die von den Projektlehrern unterrichtet wurden.
Kunsterziehung und Haushalts- und Wirtschaftskunde wurden
ausschlieBlich von Fachlehrern erteilt, weshalb Uber die-
se Facher keine Aussage beziglich ihrer Eignung fiir WWU
gemacht werden kann. Da rein zeitlich gesehen die Wahr-
scheinlichkeit, daf F&dcher wie Deutsch oder Mathematik den
Raum flir WWU-Aktivitdten abgeben, im vorliegenden Fall un-
gleich hoher ist als diejenige der Fdcher Erziehungskunde
oder Sozialkunde, muB die Zahl der Protokolle in Relation
zu den wdchentlichen Stundenzahlen pro Fach gesehen wer-
den (s. Tabelle 1, Spalte 6). 25 % des von den Projekt-
lehrern erteilten Unterrichts entfiel auf das Fach Mathe-
matik (s. Spalten 4 und 5), von WWU-Aktivitdten wurde je-
doch nur selten berichtet (3,2 %). Obwohl Erziehungskunde
lediglich 2,7 % der Zeit beanspruchte, bezogen sich uber
14 % der Protokolle auf dieses Fach, d. h. die Zahl der
Protokolle aus dem Erziehungskundeunterricht ist 5,3 mal
grdBer, als aufgrund des Zeitaufwandes zu erwarten gewesen
wdre. Betrachtet man die in Spalte 6 wiedergegebenen Indi-
ces als Kennzahlen flir die Eignung des Faches fir WWU,
dann rangiert Erziehungskunde mit weitem Abstand an erster
Stelle, gefolgt von Deutsch, Geschichte und Arbeitslehre.
Physik/Chemie, Englisch und Mathematik sind auf den hin-
tersten Pldtzen zu finden. Die geringe Zahl der Protokolle
zum Religionsunterricht bedarf einer Erl&duterung: Nach
Meinun ¢ der Projektgruppe ist Religionslehre von vorneherein
als das zur Kldrung von und Orientierung lber (christliche)
Werte geeignetste Fach zu betrachten. Die beiden je zwei
Religionsstunden erteilenden Mitglieder der Gruppe waren
deshalb aufgefordert worden, nur dann ein Protokoll auszu-
fiillen, wenn sie ein wertkldrendes Verfahren eingesetzt
hatten, welches in der Gruppe vorgeschlagen bzw. entwickelt

worden war.



4.3 Zeitaufwand fliir WWU-Aktivitdten

Die Zeit, die fiir Wertkl&rung und Wertorientierung im Un-
terricht wdhrend des Schuljahres aufgewendet und proto-
kolliert wurde, ist in Tabelle 2 nach einzelnen F&chern
‘aufgegliedert. Nicht beriicksichtigt wurden in dieser Auf-
stellung solche Aktivitdten, flir die keine genauen Zeit-
angaben zu machen waren, z. B. fiir ldngerfristige Projek-
te (Betriebserkundungen im Rahmen der Arbeitslehre) und
Vorhaben (Gestaltung von Schulfeiern). Demnach wurden von
den sieben Klassenlehrern 6412 Unterrichtsminuten, das
entspricht etwa 142,5 Unterrichtsstunden zu 45 Minuten,
nach MaBgabe des WWU-Orientierungsrahmens gehalten. Pro
Lehrer wurden insgesamt durchschnittlich etwas {iber 20 Un-
terrichtsstunden im Schuljahr flir WWU-Aktivitdten verwen-
det. Das ergibt bei rund 38 Unterrichtswochen ca. 24 Minu-
ten pro Woche und Lehrer. 80 % der Zeit war curricular
abgesichert, d. h. der Gegenstand der WWU-Aktivit&t konn-
te mit einem im Fach-Lehrplan genannten Lernziel in Ver-
bindung gebracht werden. Bei vielen Fdchern ist die Zahl
der Protokolle zu klein, als daB generalisierende Aussagden
iber die Erm&glichung von WWU aufgrund der Lernzielformu-
lierungen getroffen werden kdénnten. Fir die F&cher Deutsch,
Erziehungskunde, Arbeitslehre und Geschichte 188t sich zu-
mindest gemdB der vorliegenden Untersuchungsergebnisse
feststellen, daB sie sich fiir WWU nicht nur als geeignet
erwiesen haben, sondern auch, von ihren curricularen Vor-
gaben her gesehen, einen Grofiteil von WWU-Aktivit&dten le-

gitimieren.

Bei den bisherigen Berechnungen sind Aktivit&ten, die
wdhrend Schullandheimaufenthalten von drei Projektlehrern
aufgezeichnet wurden, nicht beriicksichtigt worden. Auf
diese je einwOchigen Zeitr&ume entfielen weitere 905 Mi-
nuten protokollierter Lernhilfen im Sinne des WWU-Orien-

tierungsrahmens (entspricht ca. 20 Unterrichtsstunden).



- 82 -

WWU~-Akti- Protokolle mit 1) Zeitaufwand (Min.)
vitdten Zeitangaben
Fach gesamt [lehrplangemaRB gesamt Iehipg?ngeméﬁ
Y
Deutsch 100 75 2814 2034 ( 72 %)
Erziehungskunde 35 30 915 750 ( 82 %)
Sozialkunde 9 7 250 175 ( 70 %)
Arbeitslehre 18 17 500 470 ( 94 %)
Geschichte 34 34 753 753 (100 %)
Erdkunde 7 7 120 120 (100 %)
Physik/Chemie 9 8 460 420 ( 91 %)
Biologie 5 4 125 95 ( 76 %)
Religion 4 2 125 75 ( 60 %)
Englisch 3 3 35 35 (100 %)
Mathematik 8 4 161 42 ( 26 %)
Musik 6 6 154 154 (100 %)
238 197 (83 %) 6412 5123 ( 80 %)
Tab. 2: Zeitaufwand fiir WWU-Aktivitdten in den einzelnen
Fadchern
Anmerkung:

1) Hier konnten nur solche Protokolle beriicksichtigt werden,
bei denen WWU-bezogene Zeitangaben vorlagen (vgl. Anmer-
kungen 5 bis 7 bei Tabelle 1)




Daraus wird die erzieherische Bedeutung dieses "institu-
tionalisierten" Freiraums der Schule besonders deutlich
(vgl. OTT 1981; KRAUS 1981).

4.4 Gegenstand der WWU-Aktivit&dten

Zu Beginn des Schuljahres hatte sich die Projektgruppe auf
einige Werte geeinigt, die nach Meinung der Mitglieder
aufgrund bisheriger praktischer Erfahrungen in der Schule
- aus welchen Griinden auch immer -~ entweder vdllig ver-
nachldssigt oder in unzureichender Weise thematisiert und
vermittelt werden. Die Entscheidung filir Schwerpunkte wert-
kldrender und wertorientierender Unterrichtsarbeit stellte
gleichzeitig die filir die effektive Arbeit der Gruppe not-
wendige gemeinsame Zielsetzung dar. Die Konzentration auf
bestimmte Werte wurde pragmatisch begriindet: Von den be-
teiligten Lehrern h&ufig beobachtetes "Fehl"-Verhalten bei
den Schiilern in wertrelevanten Situationen bot AnlaB zur
Suche nach und Realisierung von Lernhilfen zu Analyse und
Reflexion der in diesen Situationen betroffenen Wertvor-
stellungen und -haltungen zum Zwecke einer Korrektur des

als unangemessen angesehenen Verhaltens der Schiler.

Beobachtung Werte

Konzentrationsstdrungen, Ab-|Standards effektiven Arbei-
lenkbarkeit, mangelhafte tens

Heftfihrung, unzureichende
oder nicht termingemdfe Er-
ledigung von Schul- und
Hausarbeiten u. &.

Einseitiges Streben nach Standards des Konsumverhal-
materiellen Glitern, kritik- |tens

lose Ubernahme von Modeer-
scheinungen, Anfdlligkeit
gegeniiber Werbung, uniiber-
legter Gebrauch des Taschen-
geldes u. 4&.

Langeweile, Desinteresse, Standards der Freizeitge-
Antriebslosigkeit u. &. staltung
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Beobachtung

Werte

Unplinktlichkeit, UnterrichtsH

st&rungen, achtlose Behand-
lung bzw. Zerstdrung schu-
lischer Einrichtungen, Ag-
gressionen gegeniiber Mit-
schiilern, mangelnde Bereit-
schaft, sich an getroffene
Vereinbarungen zu halten

u. 4.

Regeln und Normen des schu-
lischen Zusammenlebens
(Schul- und Klassenordnung)

Mangelnde Bereitschaft

oder Fahigkeit zuzuhdren,
sachliche Kritik zu ilben
und zu ertragen, eigenstdn-
dig zu argumentieren, sich
Mehrheitsentscheidungen 2zu
unterwerfen, eigene Gefiihle,
Bediirfnisse und Interessen
mitzuteilen und diejenigen
von anderen wahrzunehmen
und zu berlicksichtigen

u. d.

Regeln der Kommunikation

Mangelnde Bereitschaft oder
Fdhigkeit, an einer gemein-
samen Aufgabe mitzuarbeiten,
Gemeinschaftsaufgaben zu
ibernehmen, an der Behebung
schulischer oder auBerschu-
lischer MiBstdnde mitzuwir-
ken u. 4.

Mitverantwortung und Engage-
ment

Vorurteile und Aggressio-
nen, gegeniiber Schwédcheren,
AuBenseitern, Auffdlligen
und Andersdenkenden, riick-
sichtslose Durchsetzung

der eigenen Bediirfnisse und
Interessen u. 4.

Toleranz, Hilfsbereitschaft,
Riicksichtnahme

Eigentumsdelikte, Mogeln
beim Spielen, Abschreiben
bei Priifungen, Liigen, Un-
terschriftsfdlschungen

u. 4.

. {Bhrlichkeit, Wahrhaftigkeit

Mangelnde Sensibilitdt fiir
die Bediirfnisse anderer,
flir die eigenen Rechte und
diejenigen der anderen; Un-
fdhigkeit, sich in andere
Menschen einzufiihlen u. 4.

Gleichheit, Gerechtigkeit




Aus der in Tabelle 3 wiedergegebenen Statistik auf der
Basis von 251 Protokollen (Mehrfachnennungen waren mdglich)
ist zu entnehmen, daB die genannten Werte im Laufe des
Schuljahres zwischen 29 mal (Ehrlichkeit) und 78 mal (Mit-
verantwortung) thematisiert werden konnten. Werte aus dem
sozialen/moralischen Bereich waren viel hdufiger Gegenstand
von WWU-Aktivitdten als die eher ich-bezogenen Werte des
Arbeits-, Konsum- und Freizeitverhaltens. Geschichte
scheint sich besonders gut filir WWU-Aktivitdten im sozialen/

moralischen Wertbereich zu eignen.

Neben dem vereinbarten Wertekatalog wurden gelegentlich
auch andere individuelle bzw. soziale/moralische Werte

zum Gegenstand von WWU-Aktivit&dten (s. Tabelle 3, Spal-

ten 5 und 13). Die Projektlehrer notierten u. a.

- im individuellen Wertbereich: Kriterien der Berufswahl,
persdnliche Fehler, Schwidchen, Angste und Stdrken, Einstel-
lung zur Schule, Geschmacksfragen, Gesundheit, Selbstsicher-
heit, SelbstbewuBtsein, Winsche, Zufriedenheit mit der ei-
genen Geschlechtsrolle, Einstellung zum Glauben;

- im sozialen/moralischen Wertbéreich: Freiheit, Umwelt-~
schutz, Strafe, Piinktlichkeit, Kameradschaft, Vertrauen,

HOflichkeit, Heimatliebe, Gewalt, Menschenrechte.

Der Vollstdndigkeit halber sei noch erwdhnt, wovon jene

28 Protokolle berichten, die sich auf Schullandheimaufent-
halte bezogen. Haufigstes Thema war - erwartungsgemdB -
die Freizeitgestaltung (16 Nennungen). Anndhernd jede
zweite Aktivitdt beinhaltete die Werte "Regeln der Kom-
munikation" (15 Nennungen), "Hilfsbereitschaft/Riicksicht-

nahme" (14) und "Mitverantwortung/Engagement"”" (13).



individueller Wertbereich

sozialer/moralischer Wertbereich

WWU-
Thema o )
g | % g 8o | O g &
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Fach < > ¥ o m o |0 i ¥ O M B = = m oo ) o/m
Deutsch 17 16 20 25 78 23 21 31 20 16 15 9 135
Erziehungskunde 7 3 12 5 27 5 11 11 16 5 9 8 65
Sozialkunde 1 2 2 2 7 - 2 3 3 2 4 - 14
Arbeitslehre 11 3 1 9 24 2 12 7 2 - - 3 26
Geschichte - - 1 3 4 2 1 9 3 4 24 10 53
Erdkunde 1 - - - 1 - - 6 3 - 3 1 13
Physik/Chemie 1 8 - - 9 - 4 5 - - - - 9
Biologie - - 2 2 4 - - 1 1 - - 3 5
Religion 1 - - 2 3 - - 1 1 1 - - 3
Englisch - - - - - - - 1 1 - 1 2 5
Mathematik 5 2 1 1 9 3 2 1 - 1 - - -7
Musik 2 2 5 5 14 - 1 2 2 - 1 4 10
Gesamt 46 36 44 54 180 35 54 78 52 29 57 40 345

Tab. 3: Verteilung der WWU~Aktivitdten nach Fdchern und Themen (n

251 Protokolle)
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4.5 Didaktisch-methodische Aspekte

Unter welchen Leitgedanken die WWU-Aktivit&ten standen,

und welche Methoden zur Anwendung kamen (vgl. WWU-Orien-—
tierungsrahmen), geht aus Tabelle 4 hervor. In mehr als

der H&lfte der protokollierten Aktivitdten versuchten die
Projektlehrer, ihre Schiiler zur Kl&rung individueller
Werthaltungen anzuregen. Am éweithéufigsten wurde erstrebt,
dem Prinzip des Lernens durch Einsicht gerecht zu werden.
Hervorzuheben ist auch das Bemiihen um Situationen, die den
Schiilern MSglichkeiten erdffneten, gemidB expliziter Werte
zu handeln (Prinzip der Handlungsorientierung). Erfahrungs-
gemdB bieten sich solche Gelegenheiten im Bereich der Schu-

le nur in beschrédnktem MagRe.

Von den aus der einschldgigen Literatur iibernommenen oder
im Rahmen der Projektarbeit entwickelten Methoden der Wert-
kldrung und Wertorientierung kamen vor allem Empathie-Ubun-
gen (z. B. Rollenspiele, Impulse zum Sich-hinein-Versetzen
in andere, zum kognitiven Nachfiihlen, zum Perspektiven-
wechsel) und Strategien der Wertkl&rung im Sinne von RATHS
u. a. zur Anwendung (z. B. Rangordnen; Dinge die ich gern
tue; Worauf ich stolz bin; usw.). Anndhernd jede fiinfte
WWU—Aktivitat implizierte die diskursive Auseinandersetzung
mit konfligierenden moralischen Werten (Diskussion mora-
lischer Konflikte). DaB herk&mmliche Unterrichtsmethoden
durchaus als geeignet flir WWU angesehen wurden, zeigt die
stark besetzte Rubrik "andere Methoden". Dahinter verber-
gen sich u. a.: Befragungen, Gruppenarbeiten, Planspiele,
Erdrterungen im Rahmen des Deutschunterrichts, Beobachtungs-
aufgaben auBerhalb der Schule, Erkundungsgidnge, Quellenar-
beit, Hausaufgaben, Vorhaben sowie Klassengespridche, die

nicht den anderen vier Rubriken zuzuzdhlen waren.
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Deutsch 311 31 51| 31 29 35 13 ] 37| 23 § 45
Erziehungskunde 6] 171 20 7 7 12 4 9 7 |20
Sozialkunde 2 1 9 2 4 6 1 3 1 3
Arbeitslehre 13 81 12 2|16 3 211 3 8
Geschichte 2| 25 20§ 25 6 15 7 6 8 | 22
Erdkunde 2 5 2 3 - 1 - 1 1 6
Physik/Chemie 4 4 5 4 4 - 1 5 4 8
Biologie - 4 2 - 1 - 3 - - 3
Religion 1 - 4 2 - 3 1 2 1 2
Englisch 1 - 1 2 - 1 - - 2 1
Mathematik 2 7 1 - 2 1 3 1 1 4
Musik 3 2 3 2 4 2 - 1 1 5
Gesamt 67 |104 1130 | 80 | 73 791 35| 76 | 52 127
Tab. 4: Verwirklichte Unterrichtsprinzipien und verwen-

dete Methoden bei den WWU-Aktivitdten (n= 251 Pro-
tokolle)



4.6 Schiilerreaktionen

Das Protokollblatt (s. o.) verlangt eine Angabe des Leh-
rers lber die spontane Beteiligung seiner Schiiler w&hrend
der WWU-Aktivitdt. Die Prozentangabe sollte einen - zuge-
gebenermafen etwas groben und subjektiven - Indikator ab-
geben, inwieweit die Klasse bereit war, sich mit dem Ge-
genstand der Wertkldrung und Wertorientierung auseinander-
zusetzen. Die Schdtzung wurde von den Unterrichtenden nach
AbschluB der Unterrichtseinheit vorgenommen, indem sie re-
kapitulierten, wieviele Schiiler sich mit mindestens einer
Wortmeldung oder einem anderen spontanen Beitrag am Un-
terrichtsgeschehen beteiligt hatten, und diese Zahl in
Relation zur Klassenstédrke setzten. Stichproben, bei denen
entweder der Projektleiter den Unterricht des Klassen-
lehrers beobachtete und die Schiilerbeitridge zahlenmdBig
erfaBte oder der Klassenlehrer wdhrend eines vom Projekt-
leiter gehaltenen Unterrichts protokollierte, ergaben,

daB die subjektive Schdtzung des Unterrichtenden und die
objektiven Zahlen des Beobachters maximal um + 10% vonein-

ander abwichen.

Fir die nachfolgende Datenanalyse wurden drei Gruppen der
Schiilerbeteiligung definiert:

Schdtzwert

O - 49%: geringe bis mittlere Schiilerbeteiligung

50 - 79%: hohe Schiilerbeteiligung

80 - 100%: sehr hohe Schiilerbeteiligung

Betrachtet man die so erhaltenen Kategorien von Schiiler-
reaktionen unter thematischem Aspekt, d. h. die H&aufig-
keit des Auftretens der drei Gruppen von Schdtzwerten der
Schiilerbeteiligung aufgeschliisselt nach Gegenstdnden der
WWU-Aktivitdten (s. Tabellen 5 und 6), so ld8t sich
folgendes konstatieren: Sowohl im individuellen, als auch
im sozialen/moralischen Wertbereich ist die Kategorie
"geringe bis mittlere Schiilerbeteiligung" jeweils am

schwdchsten und - mit wenigen Ausnahmen - die Kategorie
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\\\\gphﬁlerbe—
teiligung
WWU- gering bis sehr
Thema mittel hoch hoch Summe
' 7 10 27 1
Arbeitsverhalten (6,18) (13,84) (23,98) 44%)
5 17 14
Konsumverhalten (5,06) (11,33) (19,62) 36
— 5 14 25 44
Freizeitgestaltung (6,18) (13,84) (23,98)
: 8 15 31
Sonstige (7,58) (16,99) (29,43) >
Summe 25 v 20 | .l | 00
| (2 14,0%) | (2 31,5%) | (2 54,5%) |(& 100%)
x2 = 5,092 (kontinuitdtskorrigiert)
2 = . 2 =
X%6,01; £=6 = 16487 X" 5,05; £=6 12.6)

1y Die Zahlen weichen teilweise von denjenigen der Tabelle 3 ab,
da bei zwei Aktivit&ten (Projekte) keine Angaben iiber die
spontane Schiilerbeteiligung gemacht werden konnten.

Tab. 5: Spontane Schiilerbeteiligung unter thematischem Aspekt

(individueller Wertbereich)

"sehr hohe Schiilerbeteiligung" Jjeweils am stdrksten besetzt.
In dber 80% der WWU-Aktivit&ten wurden Schiilerbeteiligungs-
quoten von liber 50% registriert. Dies 148t den SchluB zu,
daB wertbezogene Themen des Unterrichts in 4 von 5 F&llen
hochmotivierend auf die Schililer gewirkt haben.

Im individuellen Wertbereich sinkt lediglich im Falle "Kon-
sumverhalten" die Zahl der beobachteten "sehr hohen" Schii-
lerbeteiligung unter den aufgrund der Randsummen erwarte-

5 bis

weils in Klammern angegeben wird). Im sozialen/moralischen

ten Wert (der in den Zellen der Tabellen 8 je-
Wertbereich trifft dies lediglich flir "Gerechtigkeit" und
"Sonstige" soziale/moralische Werte zu.

Wenn es um eher ich-bezogene Werte geht (Tab. 5), ist
der Anteil "sehr hoher" Schiilerbeteiligung (80 - 100%)

relativ grdBer als bei sozialen/moralischen Werten (Tab. 6).
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2
(X"0,01; £=12

= 26,2;

2
X 0,05; f£=12

= 21,0)

Schillerbe-
teiligung
WWU- ' gering bis sehr
Thema mittel hoch hoch Summe
6 1 18
Klassenordnung (5,82) (13,78) (15,41) 35
Kommunikations- 7 20 27 54
regeln {8,97) (21,25) (23,77)
, 13 30 35
Mitverantwortung (12,96) (30,70) (34,34) 78
, , 8 18 25 1
Hilfsbereitschaft (8,48) (20,07) (22,45) 51%)
, . 4 10 15
Ehrlichkeit (4,82) (11,41) (12,77) 29
. . 11 25 21
vGerechtlgkelt (9,47) (22,43) (25,09) 57
, 8 21 10
S 1
onstige (6,48) |(15,35) (17,17) 397)
S 57 135 151
e (2 16,6%) | (2 39,43) | (2 44,0%) | (2 733,
x° = 7,212 ] (kontinuitdtskorrigiert)

1y Die Zahlen weichen teilweise von denjenigen der Tabel-
le 3 ab, da bei zwei Aktivitdten (Projekte) keine An-

gaben iiber die spontane Schiilerbeteiligung gemacht
werden konnten.

Tab. 6: Spontane Schiilerbeteiligung unter thematischem

Aspekt (sozialer/moralischer Wertbereich)

Weder im individuellen noch im sozialen/moralischen Wéftbe-
reich unterscheidet sich die Schiilerbeteiligung bei einzel-

nen Werten in iiberzufdlliger (signifikanter) Weise.

Deutlichere Unterschiede in der Schiilerbeteiligung treten
zutage, wenn sie mit den fiinf Prinzipien erziehungswirk-
samen Unterrichts in Verbindung gebracht wird (Tab. 7).
Die Mitarbeit der Schiiler ist dann am grSften, wenn die
WWU-Aktivitidten unter den Leitgedanken der Kommunikations-

moral oder der Kldrung individueller Werthaltungen stehen.
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Sie sinkt merklich ab, wenn Lernen durch Einsicht bewirkt
oder die moralische Urteilsfd@higkeit gefdrdert werden soll.
Die Null—HYpothese, daB die beobachteten Hdufigkeiten in
den einzelnen Zellen der Tabelle aufgrund der Randsummen
zufdllig zustande gekommen sein k&nnten, weist der chiz—
Test auf dem 1 %$-Signifikanzniveau zurlick. Es handelt sich

demnach um sehr signifikante Unterschiede in der spontanen

Schiilerbeteiligung.
Schiilerbe-
teiligung

WWU- gering bis sehr
Thema mittel hoch hoch Summe
Kommunikations- 5 26 35 661)
moral (11,41) (26,34) (28,24)
einsichtiges 23 47 34 104
Lernen (17,99) {(41,51) (44,51)
individuelle Wert- 23 40 67 130
kldrung (22,48) (51,88) (55,63)
Moralent- 19 37 ) 23 791)
wicklung (13,66) (31,53) (33,81)
Handlungsorien- : 8 i 30 34 721y
tierung (12,45) (28,74) (30,81)

78 180 193 451
Summe (2 17,3 %) [(2 39,9 %) | (2 42,8 %) | (2 100 %)

x? = 20,203 | (kontinuit&tskorrigiert)

2 — . ou2 -
(x Cps = 20015 XPQ o eg = 15,5)

Anmerkung:

1) Die zahlen weichen teilweise von denjenigen der Tabelle 4 ab,
da bei zwei Aktivitdten (Projekte) keine Angaben iiber die
spontane Schiilerbeteiligung gemacht werden konnten.

Tab. 7: Spontane Schiilerbeteiligung unter didaktischem Aspekt
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Eine Erkldrung fiir diese Diskrepanzen gibt m&glicherweise
die Analyse der spezifischen Lernhilfen, die der Lehrer

je nach Unterrichtsprinzip seinen Schiilern bietet. Lern-
hilfen zum einsichtigen Lernen und zur F&rderung des mo-
ralischen Urteils richten sich {iberwiegend an den Intellekt
des Schiilers. Sie fordern ihn auf: zum Denken in Zusammen-
hdngen, zum logischen und schluffolgernden Denken, zur
Analyse eines Sachverhaltes, zum Abstrahieren und Generali-
sieren sowie zum rationalen Argumentieren. Demgegeniiber
tangieren Lernhilfen zur Etablierung von Kommunikations-
moral oder zur Kldrung individueller Werthaltungen hdufi-
ger die emotionale Dimension der Persdnlichkeit. Sie spre-
chen eher die Gefilihle, Bediirfnisse und Interessen des ein-
zelnen an. Die subjektive Betroffenheit ist hier grdéBer

als bei Lernhilfen zum Einsichtigmachen und moralischen
Denken.,

Diese Erkldrung wird gestiitzt durch die Analyse der Schii-
lerbeteiligung unter methodischem Aspekt (Tabelle 8).
Insgesamt sind die Unterschiede in der Mitarbeit der Schii-
ler, wenn unterschiedliche Methoden angewandt werden,
nicht signifikant. Wenn man aber die Methoden der Wertkld-
rung als eine typische Lernhilfe fiir die Kl&rung indivi-
dueller Werthaltungen und die Diskussion eines moralischen
Konflikts als eine typische Lernhilfe fiir die F&rderung
der moralischen Urteilsfdhigkeit ansieht, bestdtigt s;ch:
Bei eher emotionalen Lernhilfen (Wertkl&drung) liegt die
beobachtete H&ufigkeit "sehr hoher" Schiilerbeteiligung
(37) weit iiber der erwarteten (29,45), bei eher kognitiven
Lernhilfen (moralischer Konflikt) liegt die beobachtete
Hdufigkeit "sehr hoher" Schiilerbeteiligung (15) deutlich
unter der erwarteten (20,15).

Diese Befunde sowie die weiter oben festgestellte Tendenz
zu hOheren Beteiligungsquoten im individuellen Wertbereich
gestatten die SchluBfolgerung, daB sich die von den Pro-

jektlehrern unterrichteten Schiiler um so zahlreicher aktiv
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am Unterricht beteiligten, je stdrker sie von der WWU-Ak-
tivitdt persdnlich betroffen waren und je weniger rein
kognitives Verhalten von ihnen verlangt wurde. Das bedeu-
tet nicht, daB ein rationalitdtsbetonter Unterricht des-
halb "langweiliger" oder weniger "lebendig" sein muB. Es
ist lediglich damit zu rechnen, daB in rationalitdtsbeton-
tem Unterricht die Anzahl der Schiiler, die spontan zum
Unterrichtsgeschehen etwas beitragen (wollen), sinkt und

sich die gesamte Unterrichtsaktivitdt auf weniger Schiiler

verteilt.
Schiilerbe-
teiligung
gering bis sehr
Methode mittel hoch hoch Summe
Empathieiibung 19 30 30 79
(17,77) (30,62) (30,62)
Meta- 10 8 17 35
Unterricht (7,87) (13,56) (13,56)
. 13 26 37
Wertklidrung (17,09) (29,45) (29,45) 76
moralischer 13 24 15 52
Konflikt (11,70) {20,15) (20,15)
andere 28 55 44 127
Methoden (28,57) (49,22) (49,22)
83 143 143 369
Summe (2 22,5 %) |(2 38,8 %)|(2 38,8 3) |(2 100 s
x? = 8,336 | (kontinuit&dtskorrigiert)

2 = 20,1;

(X%6,01; f=8 = 15,5)

2
X 0,05; f=8

Tab. 8:

Spontane Schiilerbeteiligung unter methodischem Aspekt



4.7 Zusammenfassung und SchluBfolgerungen

Die Ergebnisse der Dokumentation von Unterrichtsaktivita-
ten im Sinne des WWU-Orientierungsrahmens wdhrend des
Schuljahres 1979/80 lassen sich wie folgt zusammenfassen:
- Als dasjenige Fach, in dem die meisten WWU-Aktivitdten
stattfanden, hat sich Deutsch erwiesen. Bezogen auf die
unterschiedliche Unterrichtszeit, die fir die einzelnen
Fdcher zur Verfiigung stehen, hat sich jedoch Erziehungs-
kunde als das Fach mit der grdBten Wertaffinitidt herausge-
stellt, das noch vor Deutsch rangiert. Relativ viel Raum
fir wertkldrende und wertorientierende Lernhilfen boten
auch Arbeitslehre, Geschichte, Erdkunde und Sozialkunde,
also die stdrker sozialwissenschaftlich ausgerichteten
Fdcher der Hauptschule. Verschwindend gering fielen die
WWU-Aktivit8ten in den naturwissenschaftlichen und mu-
sischen Fdchern sowie in Englisch aus. Fir einige F&dcher
lieB sich keine Aussage iliber ihre Wertaffinit&t gewinnen,
da sie von keinem der am Projekt beteiligten Lehrer un-
terrichtet wurden (Kunsterziehung, Haushalts- und Wirt-
schaftskunde) .

- Durchschnittlich 80 % der WWU-Aktivitdten lieBen sich
curricular legitimieren, d. h. einem expliziten Lernziel
bzw. -inhalt des CuLP fiir das jeweilige Fach zuordnen.

- Schullandheimaufenthalte konnten flir WWU-Aktivit&dten
gut genutzt werden und erwiesen sich als erzieherisch be-
sonders bedeutsam.

- Werte aus dem sozialen/moralischen Bereich waren weitaus
hdufiger Gegenstand von WWU-Aktivitdten als die eher ich-
bezogenen aus dem Bereich des Konsums, der Freizeit und
des Arbeitsverhaltens.

- Lernhilfen zur Reflexion individueller Werthaltungen
wurden von den Projektlehrern am hdufigsten gegeben. Die-
ses auf den Vorschldgen von RATHS u. a. (1976) aufbauende
Prinzip der Kldrung von Werten wurde in ﬁbef der H&lfte al-
ler protokollierter WWU-Aktivitdten verwirklicht. Unter

den Methoden erfreuten sich Empathie-Ubungen und Wertkl&-



rungsstrategien grdB8ter Beliebtheit bei den Lehrern.

- Wertbezogene Unterrichtsthemen wirken auf die Schiiler
iberwiegend hochmotivierend. In dber 80 % der Protokolle
wurden Schiilerbeteiligungsquoten von iiber 50 % registriert.
- Die Mitarbeit der Schiiler ist dann am gr&Bten, wenn die
WWU-Aktivitdten unter dem Leitgedanken der Kommunikations-
moral oder der Kl&rung individueller Werthaltungen stehen.
Sie sinkt in statistisch signifikanter Weise ab, wenn
Lernen durch Einsicht oder die moralische Urteilsf&hig-
keit gefdrdert werden soll. Das kann dahingehend interpre-
tiert werden, daB ein stdrker rationalitdtsbetcnter Un-
terricht mehr Schiiler von einer spontanen Beteiligung an
der Kommunikation abhdlt als ein an Ich-Erfahrungen und
Emotionen der Schiiler anknilipfender. Interessant wdre in
diesem Zusammenhang, ob dieser Befund nur typisch fiir
Hauptschiiler ist oder ob er in gleicher Weise filir Gymna-
siasten und Realschiiler gilt.

Das im Sinne der Projektarbeit enttduschendste Ergebnis
betrifft den filir WWU-Aktivit&ten protokollierten Zeitauf-
wand. Die sieben Klassenlehrer, deren Aufzeichnungen fiir
das Schuljahr 1979/80 ausgewertet worden sind, verwende-
ten durchschnittlich jeweils knapp liber 20 Unterrichtsstun-
den zu 45 Minuten fir Unterricht nach MaBgabe des WWU-
Orientierungsrahmens. Das bedeutet rund 24 Minuten pro
Unterrichtswoche oder nicht einmal 5 Minuten (!) pro Un-
terrichtstag und Lehrer. Sieht man einmal von den beiden
wochentlichen Religionsstunden der Schiiler ab, in denen
sicherlich mehr Wertkld&rung und Wertorientierung als in
anderen Fdchern betrieben wird, die aber in unserer Ana-
lyse nicht beriicksichtigt wurden, dann stellen diese 24
Minuten bei ca. 28 Unterrichtspflichtstunden eines Haupt-
schiilers pro Woche nicht einmal 2 % der Unterrichtszeit
dar. Nun lieBe sich einwenden, diese pessimistische
Schdtzung k&nne dadurch entstanden sein, daB die proto-

kollierenden Lehrer vielleicht nicht alles aufgezeichnet
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haben, was tatsidchlich im Sinne von Wertkldrung und Wert-
orientierung in ihrem Unterricht abgelaufen ist, daB vie-
les aufgrund der gemeinsamen lidngeren Zusammenarbeit be-
reits zur Routine geworden war, quasi unbewuBt vermittelt
und deshalb nicht mehr des Aufzeichnens wert befunden wur-
de. Dieser Einwand ist berechtigt, kann aber trotzdem
nicht die Tatsache iliberdecken, daf8 die beteiligten Lehrer,
obwohl sie nach den Beobachtungen des Berichterstatters
ihr Moglichstes getan haben, den curricularen Lehrplé&nen
Ansdtze fiir erziehungswirksamen Unterricht abzugewinnen
und den pddagogischen Freiraum optimal zu nutzen, nur ver-
schwindend wenig Zeit fiir WWU-Aktivitd&ten aufwenden konn-

ten.

Es wdre vermessen zu glauben, auf diese Art des episoden-
haften und kurzzeitigen Vorgehens k&nnte schon etwas posi-
tiv Splirbares an der Erziehungswirklichkeit der Hauptschu-
le gedndert werden. Wenn zu Beginn des Projekts bereits
vorauszusehen gewesen widre, wie wenig WWU-Aktivitdten dem
Schulalltag unter den gegebenen Verhdltnissen abzuringen
sind, dann wdre sicherlich keines der Projektmitglieder
auf die Idee gekommen, eine Evaluationsstudie in die Pro-
jektarbeit mit aufzunehmen, wovon im folgenden Kapitel 5
berichtet wird.

Unsere Dokumentationsergebnisse werfen die Frage auf, woran
es liegen mag, daB nur wenig Zeit fiir WWU erilibrigt wer-

den konnte. Nach Vorliegen der Auswertung wurde diese Fra-
ge in der Projektgruppe nochmals diskutiert. Dabei wurden
vor allem folgende Umst&dnde angesprochen.

a. WWU-Aktivitidten, wie sie im Orientierungsrahmen defi-
niert worden waren, sind keineswegs die einzigen erziehe-
risch bedeutsamen Situationen des alltdglichen Schulunter-

richts. Lernhilfen, die z. B. einem einzelnen Schiiler



oder einer Schiilergruppe wdhrend des Unterrichts oder in
den Pausen gegeben werden, wurden nicht protokolliert. MaB-
nahmen, die der Lehrer z. B. zur Einarbeitung seiner Schii-
ler in bestimmte Arbeitstechniken oder zur Vorbereitung
der Schiller auf ein bestimmtes Unterrichtsthema ergriffen
hatte, wurden nicht aufgezeichnet, obwohl sie durchaus

zur Wertkldrung im individuellen Wertbereich hidtten ge-
zdhlt werden k&6nnen. Ebenfalls unberiicksichtigt blieb die
Fiille jener MafBnahmen, die zur Disziplinierung der Schii~
ler und zur Schaffung eines angemessenen Arbeitsklimas im-
mer wieder notwendig waren.

b. Die Lehrer, deren Protokolle zur Grundlage der vorste-
henden Analyse gemacht worden sind, wiesen in der An-
sprache darauf hin, daB sie vor allem dann auf die Doku-
mentation einer WWU-Aktivitdt verzichteten, wenn sich die-
selbe wiederholte, d. h. wenn sie bereits wvorher einmal
mit der Klasse durchgefiihrt worden war. Die Vermutung des
Berichterstatters, daB in Wirklichkeit mehr WWU prakti-
ziert als protokolliert worden war, wurde damit bestdtigt.
c. Die Stoffiille der Curricularen Lehrpldne wird nach wie
vor als Hindernis angesehen, WWU in grdB8erem Umfang zu
betreiben.

d. Unter besseren Arbeitsbedingungen hédtte fiir das Problem
der praktischen Umsetzung und konsequenten Einplanung von
WWU mehr Zeit investiert werden kdnnen. Die Arbeit der
Projektgruppe bestand im Jahr der Protokollierung schwer-
punktmdfig in der Entwicklung und Erprobung curricularer
Elemente, weniger in deren Implementation auf breiter
Basis. Letzteres hdtte in einem weiteren Schuljahr in An-
griff genommen werden k&nnen, wenn seitens der Projekt-
leitung die erforderliche Zeit zur Verfiligung gestanden

wadre.



5. Zur Frage der erzieherischen Wirksamkeit von Wertkldrung

und Wertorientierung im Unterricht

5.1 Vorbemerkung

Die Entscheidung flir ein Forschungsvorgehen, das schul- und
praxisnah ist, das auf der Kooperation von Wissenschaftlern
und Praktikern beruht und direkt innovativ-verdndernd auf
die Praxis einwirken will, impliziert eine grundsdtzliche
Flexibilit8t in den konkreten Zielsetzungen. Die urspriing-
liche Intention des handlungsorientierten Projekts WWU, wie
sie im Projektantrag formuliert und den Praktikern bei ei-
ner ersten Kontaktaufnahme im Sommer 1978 vorgetragen wur-
de, bestand darin, nach M&glichkeiten und Ansatzpunkten

fir Wertkldrung und Wertorientierung in der t&dglichen Un-
terrichtsarbeit zu suchen und hierfiir curriculare Elemen-
te bzw. Unterrichtsmodelle zu entwickeln und zu erproben.
Von dieser Intention wurde zwar im Verlauf der gemeinsamen
Arbeit nicht abgegangen (s. Kapitel 3 des vorliegenden
Berichts), sie wurde jedoch ergdnzt durch eine weitere ge-
wichtige Zielsetzung, die von den beteiligten Praktikern
gleich zu Beginn der Kooperation eingebracht wurde: die
Klirung der Frage nach der erzieherischen Wirksamkeit von
WWU. Das Anliegen der Praxis, eine Riickmeldung iliber even-
tuelle Auswirkungen der pddagogischen Bemiihungen auf die
Schiiler zu bekommen und dabei die Hilfe der Wissenschaft
und ihrer objektivierten Forschungsinstrumente in Anspruch
zu nehmen, erschien verstdndlich und legitim, obgleich es
seitens der Projektleitung ein vielschichtiges Unbehagen ob
der damit verkniipften Probleme ausldste. Aufgrund von in
der einschl&dgigen Literatur berichteten Erfahrungen mit em=-
pirischen Studien zur moralischen Erziehung bzw. zur Wert-
erziehung war vorauszusehen,

- daB die Chancen empirisch nachweisbarer Ver&dnderungen
wertbezogener Persdnlichkeitsmerkmale durch kurzfristige
pddagogische MaBSnahmen der Schule relativ gering einzu-

schdtzen sind;
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- daB die vom Projekt gemdf dem Prinzip hdchstm&glicher
Realitdtsangemessenheit intendierten, Vielseitig und unspe-
zifisch konzipierten Lernhilfen zur Wertkldrung und Wert-
orientierung nur sehr schwer isclierbare und beobachtbare
Auswirkungen zeigen werden;

- daB die pddagogisch-psychologische Diagnostik derzeit
kein Instrumentarium bereitstellen kann, mit dessen Hilfe
sich moralische Einstellungen oder Wertvorstellungen in
wissenschaftlichen Anspriichen geniligender Weise beobachten
und beurteilen lieBen (vgl. MAUERMANN 19784, S. 92 ff.):
- daB selbst im Palle einer feststellbaren Verdnderung be-
stimmter Merkmale der Schiilerpersdnlichkeit dieser Wandel
nicht eindeutig auf die erfolgten pddagogischen MaBnahmen
der Wertkldrung und Wertorientierung zuriickgefiihrt werden
kann, da eine Reihe sog. "StOrvariablen" in diesem Feld-
experiment nicht zu kontrollieren sind und somit die in-
terne Validitdt des Experiments beeintr&chtigen (vgl.
CAMPBELL & STANLEY 1970).

Trotz dieser Bedenken wurde der Versuch gemacht, mit Hil-
fe eines Persdnlichkeitsfragebogens das Problem der er-
zieherischen Wirksamkeit wertbezogener Unterrichtsaktivi-
tdten anzugehen. Ausschlaggebend war das bereits erwdhn-
te unabweisbare Interesse der Praktiker nach einem objek-
tivierten Feedback ihres Erziehungshandelns. Dariliber hin-
aus konnte erwartet werden, mit Hilfe eines Fragebogens
zusdtzliche Informationen Uber das Denken, Fiilhlen und Wol-
len der anvertrauten Schiiler zu bekommen, die wiederum
Grundlagen fiir individuelle Schiilerbeurteilung und diffe-
renzierendes paddagogisches Handeln abgeben konnten. Au-
Berdem versprach die Anwendung eines normorientierten In-
struments der Datenerhebung einen erheblich Lerneffekt
seitens der beteiligten Lehrer, die bis dahin kaum Erfah-
rungen mit Testverfahren fiir den Schulgebrauch sammeln
hatten k&nnen. Durch die Anwendung eines solchen Instru-
ments lieBen sich exemplarisch Erkenntnisse liber die
Grundlagen, MOglichkeiten und Grenzen von Schultests
vermitteln (vgl. PROJEKTGRUPPE 1973). Bevor im folgenden
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iber das Vorgehen und die Ergebnisse unseres Evaluations-
versuches berichtet wird, seien einige allgemeine Anmerkun-
gen zur Evaluationsproblematik innerhalb von Schulversu-
chen im allgemeinen und im Rahmen moralischer Erziehungs-

programme im besonderen vorausgeschickt.

5.2 Probleme und Ergebnisse der Evaluation schulischer
Sozialisationswirkungen
Das vergangene Jahrzehnt westdeutscher Bildungs- und Schul-
politik war geprdgt durch schulreformerische Bemiihungen,
die sich im wesentlichen aus der Erkenntnis der bedeutsa-
men Rolle des Schulsystems fiir die Verteilung von Bildungs-
und Lebenschancen entwachsen waren. Das traditionelle drei-
gliedrige Schulsystem wurde radikal in Frage gestellt und
Schulversuche mit weniger selektiven Schullaufbahnen wur-
den etabliert. Die Erwartungen an ein gedndertes Schul-
system filir die Gewdhrleistung gr8Berer Chancengleichheit
waren hochgespannt. Es wuchs aber auch das Bedlirfnis nach
Analyse und Nachweis von Schulsystemeffekten, das einen
neuen Zweig erziehungswissenschaftlicher Forschung entste-
hen lieB: die wissenschaftliche Begleitung von Schulver-
suchen (s. PRELL & SCHIEFELE 1976). Sofern sich die wissen-
schaftliche Begleitforschung an das "klassische" Konzept
der empirischen Sozialforschung hielt, das durch die wis-
senschaftstheoretischen Prinzipien des Kritischen Rationa-
lismus geprédgt ist, tauchte eine Fiille von Problemen auf,
die auch gegenwdrtig die Diskussion um die Ergebnisse der
umfangreichen Studien zu Sozialisationswirkungen der Schu-
le bzw. zu Schulsystemeffekten des Konstanzer Zentrums I
fiir Bildungsforschung (FEND u. a. 1976; FEND 1977; LUKESCH
u. a. 1979; HAENISCH u. a. 1979; HELMKE & DREHER 1979) be-
herrschen. Zwei Problemkreise seien herausgegriffen.
a. Zur Frage der Stichprobenwahl: Fiir den Vergleich un-
terschiedlicher Schulsysteme (unabh&ngige Variable) hin-
sichtlich bestimmter Bewertungskriterien (abhdngige Vva-
riable) muB die Zusammensetzung der Stichprobe aus dem
einen System mdglichst &hnlich derjenigen aus dem anderen

System sein. Nur so kdnnen eventuelle Unterschiede beziig-



- 102 -

lich der abhdngigen auf Einwirkungen der unabhdngigen Va-
riable zurilickgeflihrt werden. Im strengen Sinn ist keine
Schule mit einer anderen vergleichbar, weshalb Vergleichs-
studien, wie etwa die Konstanzer Arbeiten, keine eindeu-
tigen Schlisse zulassen: Kritiker der Gesamtschule kdnnen
den in der nordrhein-westfdlischen Untersuchung festge-
stellten partiellen Leistungsabfall der Gesamtschiiler ge-
geniber den Schiilern des traditionellen Schulsystems
(HAENISCH u. a. 1979) hervorheben und die positivere Wir-
kung der Gesamtschule unter erzieherischen Aspekten auf
deren bessere personelle und materielle Ausstattung zurlick-
fiihren. Beflirworter der Gesamtschule k&nnen argumentieren,
die Zusammensetzung des Kollegiums sei Ursache des Lei-
stungsnachteils, da an Gesamtschulen in der Regel jilingere
und didaktisch weniger versierte Lehrer unterrichten und
auBerdem der Anteil der leistungsstarken Schiiler an Ge-
samtschulen von vorneherein geringer ist, solange sie als
Angebotsschulen mit Gymnasien konkurrieren miissen. Um ein-
deutige Interpretationen von Systemeffekten zu erreichen,
wird man nicht umhin kommen, eine Reihe von Kovariaten zu
beriicksichtigen, um wenigstens einen Teil der Input-Deter-
minanten der unabhdngigen Variable konstant zu halten.

b. Zur Frage der Untersuchungsinstrumente: Ein Spezifikum
der Konstanzer Untersuchungen ist, daB sie sich nicht al-
lein auf einen Schulleistungsvergleich beschrédnken, sondern
auch das Schulklima und die affektive Befindlichkeit der
Schiiler zu erfassen suchen (FEND 1977). Flir den fachlichen
Leistungsvergleich werden standardisierte Schulleistungs-
tests fiir die Hauptfdcher Deutsch, Englisch, Mathematik
und Physik verwendet. Solche liberregional entwickelte
Tests missen notwendigerweise von schul-, schultyp- und
bundeslandspezifischen Besonderheiten und Schwerpunkten
fachbezogener Curricula absehen, d. h. sie iberpriifen re-
lativ allgemeine fachliche Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fdhigkeiten der Schiiler. Die Item-Selektion erfolgte ge-

mdB den Regeln der klassischen normorientierten Testkon-
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struktion, indem nur solche Items fiir die Testendfassung
Ubriggelassen wurden, die optimal testgute von testschlech-
ten Vpn unterschieden (Trennschédrfe) und mittlere Schwie-
rigkeitsgrade aufwiesen. Dadurch geraten die vorhandenen
Leistungsdhnlichkeiten der Vpn zugunsten testmethodisch
iberhthter Leistungsunterschiede ins Hintertreffen. Es

mufl deshalb gefragt werden, ob die mit solchen Tests fest-
gestellten Unterschiede liberhaupt noch quantitativ und
qualitativ bedeutsam sind. Zu beachten ist auch, daB die
Entwicklung und Erprobung dieser Tests grd8tenteils in
eine Zeit fiel, in der es noch keine Gesamtschule gab, 4.
h. die Population, deren Reaktionen maBgebend fiir die Ge-
staltung der Testendform waren, stellt eine Stichprobe
dar, die mit heutigen Gesamtschiilern nur mit Vorsicht
verglichen werden darf. Zweifel an der inhaltlichen Vali-
ditdt erscheinen demnach angebracht. Wenn dann noch nach-
zuweisen ist, daB an Gesamtschulen die Wochenstundenzahl
flir einige der getesteten Fdcher im Durchschnitt niedriger
liegt als an Schulen des dreigliedrigen Systems (OEHLERT
1980, S. 752 ff.) und stattdessen sozialwissenschaftliche
Disziplinen vermehrt unterrichtet werden, erscheint ein
Leistungsvergleich auf der Basis der in den Konstanzer
Untersuchungen verwendeten Untersuchungsinstrumente
vollends unzuldssig. Ein Leistungsvergleich der beiden
Schulsysteme kann unter der Bedingung verschiedenartiger
Curricula und Zielsetzungen m. E. nur in der Weise sinn-
voll gezogen werden, daB man in beiden Systemen jeweils
die Distanz von den je eigenen gesetzten Zielkriterien
erfaBt (kriterienorientierte Leistungsmessung). Das wiir-

de jeweils spezifische Leistungstests erfordern.

Anders verhdlt es sich mit den von FEND u. a. eingesetzten
Fragebdgen zur Erfassung von Lehrer-Schiiler-Beziehungen
und zur affektiven Befindlichkeit. Hier handelt es sich
Uberwiegend um Variablen, die zwar weniger explizit als
Lernziele formuliert sind, die aber dem in beiden Syste-

men in gleicher Weise geltenden verfassungsgemdBen Er-
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ziehungsauftrag des 6ffentlichen Schulwesens entsprechen:
Selbstdndigkeitserwartungen, Leistungsdruck, Disziplin-
druck, einschrédnkende Kontrolle, Mitbestimmung, Engage-
ment, Vertrauen, Anaonymitdt, Selbstakzeptierung, Lei-
sungsangst, Lernmoral, Arbeitsfdhigkeit, Schulinvolvement,
KontrollbewuBtsein, Begabungsselbstbild (s. FEND, DREHER &
HAENISCH 1980, S. 678). Der Versuch der Konstanzer For-
schergruppe, mit Hilfe solcher Variablen das jeweilige
Schulklima und die Pers®&nlichkeitsentwicklung der Schii-
ler zu beschreiben, stellt insofern einen beachtlichen
Fortschritt in der wissenschaftlichen Begleitung schuli-
scher Reformversuche dar, als nicht-kognitive Dimensionen
des Lernens erstmals in gr&Berem Umfang in das Blickfeld
der Evaluation geraten. Die fast durchgdngig entdeckten
positiveren erzieherischen Wirkungen der Gesamtschulen ge-
geniiber den traditionellen Schulen sind absolut gesehen
gering (Signifikanzen treten wegen der hohen Zahl der Pro-
banden schnell in Erscheinung) und kldren iiberdies nur
geringe Anteile der Systemvarianz auf. Selbst die Ergeb-
nisse der hessischen Untersuchung, bei der gleiche Aus-
gangsbedingungen der beteiligten traditionellen Schulen
und Gesamtschulen (z. B. Einzugsgebiet, Regelschule, kei-
ne curricularen Sonderbedingungen) gegeben waren, sind zu
inkonsistent und die Unterschiede zwischen den Schulsy-
stemen zu gering, als daB daraus schon SchluBfolgerungen
fiir bildungspolitische Entscheidungen getroffen werden
kénnten. Zumindest fiir die von den Forschern global erho-
benen Effektunterschiede lassen sich keine wesentlichen
Systemeinfliisse nachweisen (vgl. FEND, DREHER & HAENISCH,
1980, S. 697).

Die Befunde der Konstanzer Studien vermitteln den Ein-
druck, als sei die wissenschaftliche Begleitung von Schul-
versuchen in eine Sackgasse geraten. Die Suche nach sy-
stembedingten Unterschieden zwischen traditionellen und
reformierten Schulen griindet auf der Annahme, strukturel-
le Anderungen des Schulwesens und organisatorische Mag-
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nahmen allein kdnnten bereits Verbesserungen der Qualitit
des Lehrens und Lernens und der Bildungschancen filir einen
grbBeren Teil der Heranwachsenden bewirken. DaB diese An-
nahme keineswegs berechtigt ist, dafilir gibt es auch in vor-
liegenden Vergleichsstudien Hinweise: die Leistungsunter-
schiede, die teilweise innerhalb der einzelnen Schulfor-
men festgestellt werden konnten. Es gibt offensichtlich
leistungsstidrkere und -schwdchere Gesamtschulen, ebenso
wie es erfolgreichere und weniger erfolgreiche traditionel-
le Schulen gibt. Um diese Diskrepanzen aufzukliren, wird

es vermutlich nicht ausreichen, Determinanten der lokalen
Situation dieser Schulen (Einzugsgebiet, Klassensté&rken,
rdumliche und personelle Ausstattung u. &.) heranzuziehen.
Die Ergebnisse der Untersuchung von RUTTER u. a. (1979)
weisen eher in Richtung auf das "Innenleben" der einzelnen

Schulen, weniger auf deren &dufere Bedingungen.

RUTTER und seine Mitarbeiter gingen den Fragen nach: "Wie
kommt es, daB bei gleichen Ausgangsbedingungen (von der
Bevblkerungszusammensetzung her gesehen) manche Schulen
bessere Schiiler hervorbringen als andere? Was unterschei-
det die erfolgreicheren Schulen von weniger erfolgreichen?"
Zu diesem Zweck beobachteten die Forscher drei Elemente
des Schullebens: (1) duBere und administrative Gegebenhei-
ten, (2) &kologische Einfliisse durch die schulische Um-
gebung und (3) die interne Organisation der Schule, die

sie als "SchulprozeB" bezeichnen. Das erste Element zeigte
keinen signifikanten Zusammenhang mit der Leistungsbilanz
der einzelnen Schulen. Gebdude und Standort der Schule
spielten kaum eine Rolle. Ebensowenig erwies sich die
KlassengrdBe oder die Zahl der Schiiler pro Lehrer als be-
deutsam. Dagegen ergab sich zwischen der Variablen "Schul-
prozef3" und dem Erfolg der Schule ein liberzuf&lliger Zusam-
menhang. Als Indikatoren fiir "SchulprozeB8" wurden u. a.
verwendet: schulische Anforderung, das Lehrerverhalten
wdhrend der Unterrichtsstunden, Ausmaf von Belohnungen und

Strafen, Gestaltung von Schule und Klassenzimmer, Verant-
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wortlichkeiten der Kinder innerhalb der Schule, Stabilitit
und Freundschaftsgruppen innerhalb des Lehrk&rpers sowie
Gliederung des Lehrkorpers. Der Faktor "schulische Anfor-
derung" (academic emphasis) brachte die beeindruckendsten
Resultate. Schulen mit hohem Punktwert in diesem Bereich
wiesen auch die besten Leistungsresultate auf. Interessant
ist in diesem Zusammenhang die Operationalisierung dieses
Faktors, der in dieser Art in den o. a. Konstanzer Studien
nicht auftauchte. RUTTER u. a. subsumierten darunter

- das AusmaB, in dem Hausaufgaben gestellt und durch den
Lehrer kontrolliert werden,

- die Erwartungen der Lehrer in Hinblick auf Examenser-
folge ihrer Schiiler,

- das Ausmafl, in dem Schiilerarbeiten in der Schule ausge-
stellt wurden,

- den Grad der Benutzung der Schulbibliothek.

Der Faktor Bestrafung zeigte keinen Zusammenhang mit irgend-
einem Leistungsergebnis. Lob, Ermutigung und die Delegation
gewisser Verantwortungen an die Kinder zeigten grdBere Ef-
fekte auf die Ergebnisse als Strafen. Die besseren Schulen
wiesen auBerdem einen Lehrkdrper auf, in dem Entscheidungen
gemeinsam getroffen wurden und in denen die Arbeit gemein-
sam geplant wurde. RUTTER u. a. nehmen aufgrund ihrer Be-
funde an, daBR die positive Auspridgung der Variablen "Schul-
prozeB" insgesamt ein Schulethos produziert, das es dem

an dieser Schule unterrichtenden Lehrer erleichtert, ein

effektiver Lehrer zu werden.

Wenngleich RUTTERs Ergebnisse und Schluffolgerungen metho-
disch und methodologisch angreifbar sind (eine heftige
Diskussion bahnt sich bereits an: vgl. HEATH & CLIFFORD
1980; ACTON 1980), so kommt seiner Studie doch das Ver-
dienst zu, das Evaluationsinteresse auf Kriterien ausge-
dehnt zu haben, die bisher wenig beachtet wurden. HENTIG
schreibt hierzu in seinem Vorwort zur deutschen Ausgabe
der RUTTER-Studie: "Uber der Programmierten Instruktion,

der Mediendidaktik, den offenen Curricula, der Gruppenbil-
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dung, der Projektmethode, der Integration und Differen-
zierung, den Lernziel-Taxonomien, den Punktbewertungssy-
stemen und Tests scheint man zu vergessen, daBf Schule
auch aus Personen, aus deren untechnischen, unverwaltba-
ren, nicht lernzweckbezogenen Beziehungen, aus ihren
Uberzeugungen, Werten und Stilen, aus Vorbild und Nach-
ahmung, aus Gemeinschaft - deren Erfahrung und Symboli-
sierung - besteht" (HENTIG 1980, S. 11). Unterstellt man
die von RUTTER u. a. beobachteten Effekte des Schulethos
auf Schiilerleistung und -verhalten, dann gilt es, diese
Variable differenzierter und prdziser zu erfassen und
die Wechselwirkungen einzelner Dimensionen in ihren Zu-
sammenhang mit Schuleffekten ndher 2zu untersuchen, um
daraus SchluBfolgerungen fiir verbesserte Schulbedingun-
gen ziehen zu k&nnen. Das h&dtte zur Konsequenz, die pdad-
agogische Evaluationsforschung verstdrkt auf das inner-
schulische Geschehen zu konzentrieren, d. h. wegzukom-
men von globalen Systemvergleichen. Gleichzeitig muB ge-
fragt werden, ob zur L&sung derartiger Evaluationsproble-
me das "klassische" Konzept der empirischen Sozialfor-
schung beibehalten werden muB, ob nicht andere Ans&tze
hierfilir besser geeignet wdren. Als konzeptuelle Alterna-
tive bietet sich die Handlungsforschung an, die weiter

oben bereits diskutiert wurde (s. Abschnitt 1.4).

5.3 Effektivitdtsuntersuchungen im Bereich der moralischen

Erziehung

Keine der im voranstehenden Abschnitt angefiihrten Eva-
luationsstudien befaBt sich ausdriicklich mit schulischen
Lerneffekten im Bereich der moralischen oder "Werterzie-
hung". Das liegt nicht nur etwa daran, daB dieser Bereich
erst in den letzten Jahren &6ffentliche Aufmerksamkeit und
wissenschaftliches Forschungsinteresse gefunden hat. Ein
Hauptgrund muB in den Schwierigkeiten einer forschungsme-

thodisch erforderlichen Operationalisierung und Instru-
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mentalisierung innerhalb dieses Objektbereichs gesucht wer-
den. Moralische Erziehung zielt auf Verhaltensdispositionen,
die weder sehr kurzfristig beeinfluBbar noch einfach

und eindeutig interpretierbar sind. Der empirische Zu-
griff ist erschwert, was zur Konsequenz hat, daB viele
Innovationsprbgramme entweder v61llig auf methodisch kon-
trollierte Evaluation verzichten oder aber auf Verfahren
zurilickgreifen, deren Giltigkeit und Zuverlédssigkeit durch-
aus nicht unumstritten sind. Dies wird augenscheinlich,
wenn nachfolgend einige einschl&dgige Untersuchungen be-
trachtet werden, die sich auf den Bereich der moralischen
Erziehung beziehen. Es handelt sich ausschlieBlich um eng-
lische oder amerikanische Projekte, da es im deutsch-
sprachigen Erziehungswesen bisher keine dem Berichter-
statter bekannte Untersuchung iiber schulische Sozialisa-
tionseffekte beziiglich individueller Moral- und Wertvor-
stellungen gibt. Aufgrund der Bedeutung, die gegenwdrtig
den in den USA auf der KOHLBERGschen Entwicklungstheorie
des moralischen BewufBtseins fuBenden Ansidtzen zur morali-
schen Erziehung zugemessen wird, dominieren im angel-
sdchsischen Sprachraum Studien zur F6rderung und Evalua-

tion der moralischen Urteilsfdhigkeit.

5.3.1 Untersuchungen im Anschluf an KOHLBERG

BLATT, ein Schiiler KOHLBERGs, war der erste, der sich mit
den pddagogischen Implikationen der Befunde zur Entwick-
lung des moralischen Urteils befafte. In seiner Disser-
tation von 1970 - ein Teil der Ergebnisse wurde fiinf Jah-
re spdter publiziert: BLATT & KOHLBERG (1975) - versuchte
er herauszufinden, ob die Diskussion moralischer Dilemma-
geschichten mit Schulkindern die Entwicklung des morali-
schen Urteils gemdB8 der postulierten Stufenabfolge stimu-
liert. Uber einen Zeitraum von 9 Wochen diskutierte er
wochentlich zweimal in 45miniitigen Sitzungen mit Schiilern
der 6. und 10. Jahrgangsstufe einer Chikagoer Schule mora-

lische Dilemmas. Er konnte einen signifikanten Anstieg des
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durchschnittlichen moralischen Urteilsniveaus der Vpn ge-
geniiber einer vergleichbaren Kontrollgruppe nachweisen.
Die Mittelwerte unterschieden sich selbst nach einem Jahr,

bei einer wiederholten Testung, noch signifikant.

Diesen "BLATT-Effekt" (KOHLBERG 1978, S. 5) zu replizie-
ren, versuchten mittlerweile eine ganze Reihe anderer For-
scher. LOCKWOOD (1978) referiert in seinem Uberblicksarti-
kel 10 weitere Untersuchungen, die im Zeitraum von 1971

bis 1976 verdffentlicht wurden. Er wdhlte nur diejenigen
aus, die den herk&mmlichen Standards experimenteller em-
pirischer Forschung in zureichender Weise entsprachen. In
allen Fdllen wurden positive Effekte direkter p&ddagogischer
MaBnahmen zur F6rderung der moralischen Urteilsfidhigkeit
nachgewiesen. Die Mittelwertdifferenzen gegeniiber den je-
weiligen Kontrollgruppen waren in 9 von 10 Fdllen statistisch
signifikant. In ‘allen Untersuchungen wurde ein Moral
Maturity Score (MMS) bei den Probanden ermittelt. Der MMS
stellt eine Quantifizierung des Urteilsniveaus dar, die
sich aus dem gewichteten Mittelwert der Urteilsstufen ei-
ner Vp ergibt, wenn man sie mit mehreren verschiedenen hy-
pothetischen moralischen Konflikten konfrontiert. Grund-
lage ist meist das von KOHLBERG und seinen Mitarbeitern
entwickelte standardisierte Moral Judgment Interview (MJI).
Das Standardinterview erfordert pro Vp einen Zeitaufwand
zwischen einer und eineinhalb Stunden. Die Befragungszeit
verdoppelt sich, wenn man ein Vortest-~Nachtest-Design zur
experimentellen Uberpriifung verwendet. Der Einsatz des MJI
wird obendrein erschwert, dadurch daB er intensiv geschul-
tes Interviewer- und Auswertungspersonal erfordert. Es

ist deshalb nicht verwunderlich, wenn das MJI bisher 1le-
diglich in Studien zur Anwendung kam, deren Stichproben
relativ klein gehalten waren.

Eine Alternative zum MJI stellt der von REST (1974) ent-
wickelte Defining Issues Test (DIT) dar, bei dem die Vp
aus vorgegebenen Auswahlantworten diejenigen Ldsungen auf

insgesamt sechs Dilemma-Geschichten ankreuzt, die am
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ehesten ihren eigenen Probleml&sungsvorschldgen entspre-
chen. Dieser Test, dessen Validitdt als Indikator der
kognitiven Moralentwicklung in mehreren L&ngs- und Quer-
schnittsuntersuchun een demonstriert wurde (REST 1979;
1980) , kann als Gruppentest eingesetzt werden und erfreut
sich zunehmender Verwendung als Forschungsinstrument im
Bereich der moralischen Entwicklung: Von 62 angelsdch-
sischen Dissertationen des Jahres 1979 zu diesem Thema be-
richten 28 vom Einsatz des DIT, nur 6 von der Verwendung
des MJI. Im Jahr zuvor war in insgesamt 41 einschl&dgigen
Dissertationen 12mal vom DIT- und 6mal vom MJI-Einsatz
die Rede (COCHRANE 1980).

Einige Interventionsprogramme der moralischen Erziehung,
zu deren Evaluation der DIT verwendet wurde, hat LAWRENCE
(1980) analysiert. Von den 14 Studien k&nnen lediglich 8
einen signifikanten Anstieg des DIT-Scores in der Experi-
mentalgruppe nachweisen. Allerdings unterscheiden sich die
einzelnen Studien teilweise sehr stark (a) in der Art der
gewdhlten Intervention (Lektlire von Geschichten mit mora-
lischem Modellverhalten, Empathie-Training, Unterricht in
Psychologie, Curricula zu den Sozialwissenschaften, zur
Staatsbilirgerkunde, Seminare zur Ethik und Logik usw.),

(b) in der Programmdauer (sie reichte von einer Unter-
richtsstunde bis zu 8monatigen Kursen). Je eindeutiger die
unabhdngigen Variablen (treatments) auf das moralische Ur-
teilsverhalten hin spezifiziert sind und je sorgfdltiger
die Wahl der Kontrollgruppe getroffen wird, desto wahr-
scheinlicher werden signifikante Ergebnisse. Wenn die In-
terventionsprogramme aus breitgefdcherten Treatments (z.
B. Kurse in den "humanities" oder in sozialwissenschaft-
lichen Studien) bestehen, sinkt die Chance, {liberzufdlligen
DIT-Punktzuwachs zu erhalten. AuBerdem wird es schwierig,
Anderungen der moralischen Urteilsfdhigkeit auf einen be-
stimmten Faktor des Treatments zurlickzuflihren (LAWRENCE
1980, S. 187).
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Hier wird ein Dilemma sichtbar, in das sich Effektivitdts-
untersuchungen KOHLBERG-orientierter Programme gegenwdr-
tig unausweichlich begeben miissen. Einerseits ist man
ldngst davon abgekommen, das moralische Urteil als iso-
lierten Faktor der moralischen Erziehung zu betrachten:
Die KOHLBERGsche Entwicklungstheorie wurde in den letzten
Jahren um Determinanten des sozialen Lernens (vgl. den
"Just Community"-Ansatz: KOHLBERG, KAUFFMAN, SCHARF &
HICKEY 1974; WASSERMAN 1978; KOHLBERG, WASSERMAN &
RICHARDSON 1978) grundlegend erweitert. Andererseits sinkt
damit die Bedeutung der bisher entwickelten Instrumenta-
rien (MJI, DIT), die einem gewissen Anspruch an Zuverlds-
sigkeit und Gliltigkeit gerecht werden k&nnen, fiir Eva-
luationszwecke im Bereich der moralischen Erziehung (vgl.
WONDERLY & KUPFERSMID 1980). Das gilt ebenso fiir die mitt-
lerweile verfigbare deutsche Version des MJI (Universitédt
des Saarlandes, Psychologisches Institut) und Skalen, die
in Anlehnung an den DIT bei uns entwickelt werden (KRAMER~
BADONI & WAKENHUT 1978; LIND 1978a, ©b; LIND & WAKENHUT
1980) . Neue Techniken der Datenerhebung, die ein breiteres
Spektrum von Faktoren der moralischen Entwicklung erfas-
sen, sind notwendig und werden zum Teil auch bereits ent-
wickelt (s. Uberblick bei KUHMERKER, MENTKOWSKI & ERICK-
SON 1980).

5.3.2 Untersuchungen im Anschluf an RATHS u. a.

Weitaus uneinheitlicher prisentieren sich empirische Un-
tersuchungen, in denen die Wirksamkeit von mehr oder weni-
ger systematischer Wertkl&drung mit Heranwachsenden liber-
priift werden sollte. Die Schwierigkeiten einer Effektivi-
tdtskontrolle von Wertkldrung im Sinne von RATHS, HARMIN

& SIMON (1976) sind zum einen darin zu suchen, daB die
Erziehungsziele, die mittels dieser Methode angestrebt
werden, zu unprédzise und zu global formuliert sind und so-
mit eine angemessene und einigermafBen einheitliche Opera-
tionalisierung im Kontext von Forschungshypothesen er-

schweren. Zum anderen handelt es sich um einen Forschungs-
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bereich, der sich bisher nur geringer Aufmerksamkeit von
Psychologen, Soziologen oder P&ddagogen erfreuen konnte,
weshalb lediglich in eingeschrédnktem Umfang auf erprobte
Forschungsinstrumente zurlickgegriffen werden kann (vgl.
MAUERMANN 19784, S. 92 f£f; MAUERMANN 1978 e, S. 222).

In einem neueren Buch iiber Methoden der Wertkl&drung fihrt
der Autor 19 Studien als Beleg fiir die Wirksamkeit dieser
Verfahren an. Er schluBfolgert aus den Ergebnissen: Wenn
einigermaBen aufnahmebereite Lehrer in kompetenter Weise
mit Verfahren der Wertkldrung vertraut gemacht werden,
dann werden sie energievolleren und mitreiBenderen Unter-
richt halten, "so daB ihre Schiiler positiv in bezug auf
verschiedene Dimensionen der persdnlichen und/oder der
akademischen Entwicklung beeinfluB8t werden" (KIRSCHENBAUM
1977, S. 37, eig. Ubers., L. M.). Zu einer weniger posi-
tiven Bilanz kommt LOCKWOOD (1978) in seiner Analyse von
13 empirischen Arbeiten zur Effektivitdt von Wertkl&rung,
die im Zeitraum von 1973 bis 1975 publiziert wurden. Zu-
ndchst ist festzustellen, daB sehr verschiedenartige MaBe
fiir abhdngige Variablen verwendet wurden. Das ist kaum
verwunderlich, wenn man sich die bereits erwdhnte Globa-
litd&t und Unspezifitit der Erziehungszielsetzung dieses
Ansatzes zur Werterziehung vor Augen hdlt. Tests zum
Selbstkonzept, zur Selbsteinschdtzung, zum Leseverstand-
nis kamen ebenso zum Einsatz wie Frageb&gen zur Einstel-
lung gegeniiber bestimmten Unterrichtsfdchern, zum Drogen-
gebrauch und zu Wertpriorit&dten sowie Beobachtungsdaten
zum Schiilerverhalten und zum Schiiler-Schiiler-vVerh&ltnis.
In den meisten der von LOCKWOOD rezensierten Studien war-
ten die Autoren mit signifikanten Ergebnissen auf. Die be-
haupteten Zusammenhidnge awischen den wertkldrenden Treat-
ments und MaBen der abhidngigen Variablen halten jedoch
einer kritischen Priifung nicht stand. Bei fast allen Stu-
dien sind Mdngel in der experimentellen Planung oder in
der Zuverldssigkeit, Objektivitdt und Giltigkeit der ver-

wendeten Instrumente oder in der statistischen Analyse
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nachzuweisen. LOCKWOOD (1978) schliefBt daraus, daB fol-
gende Behauptungen iiber die Effektivitdt von Wertkl&drung
bisher nicht ausreichend empirisch fundiert sind:

~ daB Wertkldrung auf die Selbsteinschdtzung, das Selbst-
konzept oder persdnliche Ausgeglichenheit (adjustment)
von Schiilern einwirke;

~ daB Wertkldrung die Wertvorstellungen von Schiilern in
systematischer Weise beeinflusse;

- daB Einstellungen zu naturwissenschaftlichen F&chern
und die Leistung darin durch Wertkl8rung in positiver Wei-
se beeinfluBt werde; '

- daB Wertkldrung Drogengebrauch einschrédnken k&nne oder
auf die interpersonellen Beziehungen positiv einwirke.
Gewisse positive Effekte auf das Schiilerverhalten wdhrend

des Unterrichts seien jedoch nicht von der Hand zu weisen..

5.3.3 SchluBfolgerungen fiir das WWU-Projekt

Wenn aufgrund der vorangehenden kritischen Durchsicht von
Untersuchungen im Bereich der moralischen Erziehung auch
der Eindruck einer berechtigten Fragwilirdigkeit in bezug
auf nachweisbare Effektivitdt entsteht, so sollte dadurch
keineswegs gefolgert wérden, Programme, die im AnschluB
an die Ans&dtze von KOHLBERG oder RATHS u. a. entwickelt
und in die pddagogische Praxis implemeﬁtiert werden, seien
im Vergleich zu traditionellen oder anderen gegenwdrtig
verwendeten Curricula zur moralischen Erziehung defizien-
ter oder wirkungsloser. Das Studium der einschl&gigen
Fachliteratur belegt vielmehr, daB sich diese beiden An-
sdtze im Gegensatz zu vielen anderen einer systematischen
erfahrungskontrollierten Kritik stellen:

- WILSONs beachtenswertes Konstrukt einer "moralischen
Persdnlichkeit" wurde meines Wissens keiner empirischen
Validit&tspriifung unterzogen (WILSON 1969; 1973). Ahnli-
ches gilt fiir die Effektivitdt der von ihm vorgeschlage-
nen praktischen Konsequenzen (WILSON 1972).

- Die beiden erfolgreichen englischen Programme zur mora-
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lischen Erziehung "Lifeline" (McPHAIL u. a. 1972) und
"Startline" (McPHAIL u. a. 1978) gaben sich mit der Eva-
luation der Materialien wdhrend ihrer Entwicklungsphase
zufrieden, indem einer Reihe von Versuchsschulen die Ge=-
legenheit zur Erprobung und Verbesserung gegeben wurde.
Eine Uberpriifung der Wirksamkeit bei Schiilern wurde bis-
her noch nicht verdffentlicht.

- Das gleiche gilt fiir die von HALL (1979) in einem mehr-
jdhrigen Forschungsprojekt zur moralischen Erziehung ent-
wickelten Modelle. Auch hier handelt es sich zwar um
praktisch erprobte Curriculumelemente, ein Effektivit&ts-
nachweis fehlt jedoch.

- Die mit einem iiberdurchschnittlich hohen finanziellen
Aufwand vom American Institute for Character Education
(AICE) entwickelten Character Education Curricula (1974
ff.) preisen ihre Wirksamkeit bisher lediglich mit posi-
tiven Erfahrungsberichten einiger Schulleiter an, die die-
se Programmpakete an ihren Schulen zum Einsatz gebracht
haben. Eine objektive Evaluationsstudie ist vom AICE in
Auftrag gegeben worden, die Ergebnisse wurden jedoch bis-
her noch keiner breiteren Uffentlichkeit zugdnglich ge-
macht.

- Hierzulande dominieren eindeutig grunds&dtzlich-theore-
tische Beitrdge zur moralischen Erziehung, deren prakti-
sche Bedeutsamkeit nur andeutungsweise sichtbar wird oder
gdnzlich offen bleibt (FELLSCHES 1977; RULCKER & RULCKER
1978; KERSTIENS 1980; BENNING 1980; HAMMEL 1976; WEBER
1973, 1978; SCHRUODER 1978; WILHELM 1979). Soweit praxis-
leitende Modelle oder Anregungen gegeben werden, handelt
es sich teilweise zwar durchaus um wohldurchdachte Elemen-
te einer wertorientierten Unterrichtsplanung (FEIL 1977;
BRUNNHUBER & ZOPFL 1975; TEUTSCH 1977; TSCHAMLER & ZOPFL
1978; KOPP & FRANKE 1978; GUNZLER & TEUTSCH 1980; MAUER-
MANN 1978b; STACHEL & MIETH 1978; SCHMADERER 1978; BRES-
LAUER, HACKER & POSCHARDT 1978). Durchgdngig fehlen bis-
lang jedoch Belege ihrer kurz- oder langfristigen Bewdh-

rung in der Praxis.
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Fiir das WWU~-Proiekt, das sich dem Problem des Wirksam-
keitsnachweises stellen will, ergeben sich vor diesem Hin-
tergrund folgende Konsequenzen: Auf vergleichbare Erfah-
rungen in der Evaluation von Programmen zur moralischen
Erziehung im deutschsprachigen Raum kann nicht zurlickge-
griffen werden. Das fiir Zwecke der Feststellung morali-
schen Wandels entwickelte und erprobte Instrumentarium
(MJI, DIT) kann nur als bedingt geeignet betrachtet wer-
den, da die Interventionsschwerpunkte (s. WWU-Orientie-
rungsrahmen) zum geringen Teil das zu beeinflussen beab-
sichtigt, was mit diesen Methoden der Datenerhebung er-
faft wird (moralische Urteilsf&higkeit). Dauer und perso-
nelle Ausstattung des Projekts begriinden einen Verzicht
sowohl auf zeit- und personalintensive Erhebungstechniken
(z. B. Einzelinterviews mit den betroffenen Schiilern) als
auch auf die Entwicklung eines speziell an den Projekt-
zielen orientierten Testverfahrens. Als Evaluationsin-
strument kdme demnach nur ein bereits erprobter Gruppen-
test in Frage, der mdglichst eine Vielzahl jener Pers&n-
lichkeitsmerkmale von Schiilern im Alter von 10 bis 15
Jahren mift, auf die durch wertkldrende und wertorientie-

rende Lernhilfen eingewirkt wird.

5.4 Der Evaluationsversuch des WWU-Projekts

5.4.1 Hypothesenbildung

1. Schritt: Vermutete Auswirkungen

Die im Orientierungsrahmen fiir die Projektarbeit formu-
lierten Prinzipien eines erziehenden Unterrichts resultie-
ren zum GroBteil aus Befunden schulpddagogischer Forschun-
gen in England und den USA, aus den Praxiserfahrungen der
am Projekt mitarbeitenden Lehrern sowie aus Vorarbeiten
des Berichterstatters (MAUERMANN 1978a, b, c, 4, e). Die
Leitgedanken stellen gleichsam Kiirzel dar filir weitgehend

empirisch abgesicherte und objektiv begriindbare Aussage-
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komplexe idber Wirkungszusammenhdnge pddagogischer Praxis.
Hinter jedem der fiinf Prinzipien verbergen sich entweder
bereits nachgewiesene oder zumindest postulierte bzw. ver-
mutete Effekte derjenigen Lernhilfen, die dem einzelnen
Prinzip zugeordnet werden: '

Wenn durch bestimmte Lernhilfen die Effektivitdt der ge-
genseitigen Verstdndigung in der Klasse erh&ht werden soll
(Prinzip der Kommunikationsmoral), dann miiBte sich das auf
Seiten der Schiiler dahingehend &dufilern, daB sie

- sich besser in andere hineinversetzen und mit anderen

mitfiihlen k&nnen,

besser zuhOren kOnnen,

toleranter sind,

eher kooperationsbereit sind,

- besser miteinander diskutieren k&nnen.

Wenn es gelingt, den Schiilern in vermehrtem Umfang den
Sinn schulischer Lernanforderungen zu vermitteln (Prinzip
des Lernens durch Einsicht), dann miiBte erwartet werden,
daB8 die Schiiler

- zielbewuBter und produktiver lernen und

- positivere Einstellungen gegeniiber der Schule entwickeln.
Wenn es stimmt, daB Methoden der Wertkldrung (Prinzip der
individuellen Wertklidrung) das leisten, was die Vertreter
dieses Werterziehungsansatzes behaupten bzw. partiell
nachgewiesen haben (s. o. Abschnitt 5.3.2), dann miiBten
Schiiler, denen man zur Wertklarheit verhilft,

- begeisterungsfdhiger und lebensfreudiger,

- besténdiger,

- entschlossener,

- zielbewuBSter und produktiver,

- offener (ehrlicher, echter) sein und

- sich selbst realistischer einsché&tzen.

Wenn durch Konfrontation mit moralischen Dilemmas (Prinzip
der moralischen Entwicklungsf&rderung) die Schiiler zur
Auseinandersetzung mit konfligierendenh Werten angeregt wer-

den, dann miiBte sich das wiederholen lassen, was KOHLBERG
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u. a. experimentell bestdtigt haben (s. o. Abschnitt
5.3.1): Die Schiiler

- haben vertieftere Kenntnisse iber moralische Grundbe-
griffe,

- konnen sich besser in andere hineinversetzen,

- beteiligen sich eher an Gruppendiskussionen,

- kdnnen besser miteinander diskutieren,

- sind kritikfdhiger,

- erreichen eine hShere Entwicklungsstufe des moralischen
Urteils.

Wenn den Schiilern vermehrt Gelegenheit zur handelnden Ver-
wirklichung ihrer Wertorientierungen gegeben wird (Prin-
zip der Handlungsorientierung), dann wird das vermutlich

daran zu erkennen sein, dafB sie

begeisterungsfdhiger,

produktiver und

eher kooperationsbereit sind sowie

positivere Einstellungen zur Schule zeigen.

Nach der Aufstellung dieser Aussagen iliber vermutete Aus-
wirkungen von Wertkldrung und Wertorientierung im Unter-
richt auf die Schiilerpersdnlichkeit, galt es, die iberwie-
gend in alltagssprachliche Begriffe gefaBten Persdnlich-

keitsmerkmale in geeigneter Weise 2zu operationalisieren.

2. Schritt: Operationalisierung

Wie weiter oben bereits erwdhnt, wurde die Effektivitdts-
untersuchung erst in die Projektarbeit einbezogen, nach-
dem sich die Arbeitsgruppe konstituiert hatte. Kurzfri-
stig muBte ein erprobtes Instrument gefunden werden, mit
dessen Hilfe eventuelle Anderungen in der Pers®bnlichkeits-
struktur der Schiiler wdhrend der Projektdauer erfaBt: wer-
den konnten. Die Wahl fiel schlieBlich auf den Persdnlich-
keitsfragebogen PFK 9 - 14 von SEITZ & RAUSCHE (1976),

der uns aus folgenden Griinden fiir unsere Zwecke als ge-
eignet erschien:

a. Der PFK 9 - 14 geniigt der Forderung nach méglichst um-

fassender Diagnose der Persdnlichkeit von Kindern.
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b. Er ist fiir die von den Projektlehrern unterrichteten
Altersstufen anwendbar (9- bis 14jdhrige).

c. Er ist im Gruppenversuch durchfiihrbar und daher beson-
ders &konomisch.

d. Seine Autoren empfehlen ihn unter anderen ausdriicklich
zur "Uberpriifung der Wirkung bestimmter p&ddagogischer
oder erzieherischer Programme, wie Organisationsformen

(z. B. in Modell-Schulen) oder Verhaltensstrategien (z. B.
Lehrer-Verhaltensstil), im Hinblick auf Persdnlichkeitser-
ziehung oder Perstnlichkeitsver&nderung, durch Vergleich
der Testwerte derselben Personen zu verschiedenen Zeit-
punkten oder durch Vergleich von Gruppen, die einem unter-
schiedlichen pddagogisch-erzieherischen Programm unterwor-
fen waren" (SEITZ & RAUSCHE 1976, S. 4).

Beschreibung des Tests:

Der Test besteht aus drei Heften mit 70, 72 bzw. 61 Aussagen, zu denen
die Kinder Stellung nehmen sollen (Uberwiegend dadurch, daB sie
"stimmt" oder "stimmt nicht" ankreuzen). Die Aussagen beziehen sich
auf vVerhaltensstile (VS), auf Motive (MO) oder auf das Selbstbild (SB)
des einzelnen. Durch Faktorenanalyse haben die Testautoren Fragen mit
gleicher Antworttendenz zu "Dimensionen" zusammenfassen kénnen, die
sie, wie folgt, bezeichnen (zitiert wird aus der Handanweisung zum
PFK, S. 22 - 32):

Verhaltensstile

VSl = VS-EmEr: Emotionale Erregbarkeit (&ngstliche Irritierbarkeit,
Prifungsangst, Ich-Schwache)

"Probanden mit einem hohen Punktwert fiir VS-EmEr haben folgende Charak-
teristika.
1) Sie sind irritierbar, leicht zu verwirren durch belastende Bedin-

gungen und durch emotionalen Stress, leicht zu ermiiden und durch
Widerstdnde zu frustrieren;

2) sie haben eine dranghafte innere Unruhe, sind ungeduldig und vor-
eilig und kdnnen nicht abwarten;

3) sie zeigen Unruhe und Nervositidt vor Klassenarbeiten und haben
Angst, zu versagen" (S. 22).

VS2 = VS~-FeWiKo: Fehlende Willenskontrolle (fehlende Beherrschung und
Selbstkontrolle, Uber-Ich-Schwiche)

"Probanden mit einem hohen Wert hierfir
1) haben Schwierigkeiten, eigene Bediirfnisse zu unterdriicken;
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2) Utbertreten leicht die sozialen Spielregeln (z. B. in Porm von Schum-
meln, Unehrlichkeit);

3) haben nur eine schwache Eigenkontrolle (z. B. halten sich nur an
Vorschriften, wenn andere aufpassen; lassen sich leicht durch ande-~
re lenken) und verlieren leicht die Kontrolle iiber ihr Verhalten"
(s. 23).

VS3 = VS-Akt: aktiv-extravertiertes Temperament {Initiative, Optimis-
mus)

"Probanden mit hoher Auspridgung von VS-Akt sind folgendermafien cha-

rakterisiert.

1) sie zeigen spontane Aktivitdt und soziale Initiative (z. B. orga-
nisieren, planen, Freundschaften schliefBen, andere unterhalten);

2} sie sind frohgelaunt;

3) sie zeigen Einsatz bei der Bewdltigung von Problemen" (S. 24).

V5S4 = VS-Scheu: Zuridckhaltung und Scheu vor Sozialkontakt

"Die wesentlichen Charakteristika der so gekennzeichneten Probanden

sind:

1) Zurickhaltung vor sozialen Kontakten (z. B. geht lieber alleine
spazieren, arbeitet nicht gerne in der Gruppe);

2} er fdhlt sich in Gegenwart anderer gehemmt und befangen;
3) er ist still, zaghaft, wenig lebendig;

4) er vertraut den Mitmenschen wenig" (S. 24).

Motive

MOl = Bed-1chd: aggressives Bedirfnis nach Ich-Durchsetzung

"Zu diesem Merkmal tragen folgende Charakteristika bei:
1) Der Pb méchte immer der erste sein, will nicht nachgeben, bis er
seinen Willen durchgesetzt hat;

2) er laBt sich nichts sagen, hért nicht auf andere, opponiert gerne;
3) er zeigt gerne, daB er gegenlber anderen stdrker und tberlegen ist;

4) er kritisiert und benérgelt andere, schétzt sie gering und zeigt
Schadenfreude;

5) er zeigt "Zerstdrungs-Wut" (S. 25).

MO2 = Bed-Eigst: Bedlrfnis nach Eigenstdndigkeit und Selbstgenligsam-
keit (gegeniiber Bediirfnis nach Gesellung)

"Bei Probanden mit hohen Werten fiir Bed-Eigst sind folgende Eigenarten

zu finden.

1) Sie lieben nicht so sehr Geselligkeit, Gruppenabende und Gemein-
schaftsspiel;

2) Sie kdnnen ihre Zeit alleine verbringen, brauchen nicht viele
Freunde und fihlen sich alleine nicht unwohl;

3) Sie sind lieber auf sich gestellt und arbeiten lieber alleine als
in Gemeinschaft" (S. 26).
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MO3 = Mo-Ehrg: schulischer Ehrgeiz

"MO~-Ehrg &duBert sich in folgenden Merkmalen:
1) Im Ehrgeiz, zu den Besten der Klasse zu gehdéren, in der Schule
hervorzutreten (z. B. Klassensprecher zu sein);

2) in der Zustimmung zu schulischen Forderungen (der Pb mag Klassen-
arbeiten; es macht ihm Spaf, flir die Schule zu arbeiten; er ist
bereit, Auftrige auszufihren);

3) im Wunsch nach Kontakt zu und Gefédlligkeit fir den Lehrer" (S. 26).

MO4 = Ber-sozEng: Bereitschaft zu sozialem Engagement

"Kinder und Jugendliche mit hoher Ber-sozEng weisen folgende Kenn-
zeichen auf:
1) spontane Anstrengungsbereitschaft;

2) altruistische Haltungen, wie Wohlwollen und emotionale Anteilnah-
me (z. B. Mitleid, Mitfreude), Hilfsbereitschaft und Ricksicht-
nahme, Bereitschaft, zu verzeihen;

3) SpaB an Kooperation mit anderen" (S. 27).

MOS5 = Nei-ErwAbh: Neigung zu Erwachsenen-Abhdngigkeit

"Ein Kind mit dieser Eigenschaft
1) befolgt Anweisungen sofort, ohne Widerrede, auch wenn es nicht ein-
sieht, warum;

2) braucht die N&he der Eltern;

3) meint, man solle still sein, wenn Erwachsene reden" (S. 28).

MO6 = Einst-Mask: Maskulinitdt der Einstellung

"Maskulinitat &uBert sich in der Bevorzugung aktiver, aggressiver,
realistischer anstelle von feinfihligeren, &sthetischeren, ideelle-
ren Erlebnis- und Selbstbild-Inhalten (z. B. Pb liest lieber Wild-
west- als Tiergeschichten, sieht im Fernsehen lieber einen Boxkampf
als Eiskunstlauf, wdre lieber Anfihrer einer Armee von Soldaten als
Lehrer), in einer eher derben als feinfihligen und humanen Art der
Einstellung und der Ldésung von Schwierigkeiten (z. B. Pb schligt lle—
ber vorher zu, bevor er sich einschiichtern 14Bt" (S. 28).

Selbstbild-Aspekte

SB1 = SB-Angst: Selbsterleben von allgemeiner (existentieller)
Angst

"Die hier erfafBte Angst setzt sich zusammen aus
1) Angst, sich zu verletzen, z. B. beim Klettern;

2) Angst vor Dunkelheit, vor dem Alleinsein und vor Neuem;
3) Angst vor Bedrohungen (wie Gewitter, Menschenansammlungen) ;

4) Angst-Trdume" (S. 29).
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SB2 = Selbstiliberz: Selbstiiberzeugung hinsichtlich eigener Meinungen,
Entscheidungen und Planungen

"Sie &uBert sich
1) in Erwartung von und Befriedigtsein tliber Lob, Anerkennung, Wert-
schidtzung und Akzeptiertwerden von seiten der Umgebung;

2) in der Realisierung von Vorhaben entsprechend der eigenen Planung
und Meinung, damit u. a. auch Uberzeugung vom eigenen Kd&nnen,
(Zielstrebigkeit; Pl&ne werden im Auge behalten; Handeln nur nach
der eigenen Uberzeugung; der Pb weiB, was er will; er &duBert sei-
ne eigene Meinung) ;

3) Beschidftigung mit einem Hobby;
4) Toleranz fur Kritik;
5) Zufriedenheit mit sich selbst" (S. 30).

SB3 = SE-Imp: Selbsterleben von Impulsivitdt und Unbekimmertheit
(versus Selbsterleben von Nachdenklichkeit und Ernst)

"Impulsiv-unbekimmerte Pbn schreiben sich folgende Einzelzlge zu
1) sie Ubertreten soziale Spielregeln, sind eher nachlissig als ge-
wissenhaft;

2} sie uUbertreiben und sind maBlos;

3) sie haben wenig Skrupel und Bedenken;

4) sie sind wenig nachdenklich;

5) sie orientieren sich an anderen und ahmen andere nach.

Die dazu kontrdren Pbn erleben sich als korrekt, manchmal {bergenau

und gewissenhaft, sparsam und nachdenklich-ernst" (S. 30).

SB4 = Selbstaufw: Tendenz zur Selbstaufwertung, Selbstiberschitzung
und Selbstbeschdnigung

"Ein Pb mit Tendenz zur Selbstaufwertung beschreibt sich folgender-

maflen:

1) es stdrt ihn, wenn er nicht gelobt wird und er hat die Tendenz,
sich hervorzutun (z. B. eifriges Melden im Schulunterricht);

2) er hdlt seine Meinung flr wichtiger als die der anderen, glaubt,
daB die anderen auch nicht mehr zustande bringen als er und daR
er vieles besser weiB als Erwachsene; '

3) er bezeichnet sich als der Beliebteste im Freundeskreis;
4) er hat die Tendenz zu renommieren (z. B. mit Urlaubsreisen)”
(s. 31).

SB5 = SE-Unterl: Selbsterleben von Unterlegenheit (Minderwertigkeit)
gegentiber anderen

"Ein Pb mit dieser Eigenart ist folgendermaBen gekennzeichnet:
1) er h3lt andere fiir hiibscher;

2) er hdlt andere fir leistungsfdhiger (z. B. fir ausdauernder, fir
besser in der Schule), einfallsreicher, stdrker, sportlicher,
erfolgreicher;
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3) er macht manches so wie andere und winschte, so zu sein wie an-
dere;

4) er erlebt sich von anderen verspottet;

5) er leidet darunter, daB er manches nicht kann" (S. 32).

Eine Arbeitsgruppe bestehend aus drei Projektlehrern und
dem Berichterstatter wurde von der Projektgruppe beauf-
tragt, die im 1. Schritt der Hypothesenbildung aufgeliste-
ten vermuteten Auswirkungen mit den vom PFK erfaBten Per-
sbnlichkeitsdimensionen in Zusammenhang zu bringen. Dies
geschah dadurch, daB die Aussagen iliber Effekte verstdrk-
ter Wertkldrung und Wertorientierung mit den o. a. Verhal-
tensbeschreibungen der PFK-Dimensionen dahingehend ver-
glichen wurden, ob sie dhnliches Schiilerverhalten an-
sprechen. Das Ergebnis dieser gemeinsamen Analyse wurde in
einer Ubersichtsmatrix festgehalten (s. WWU-Orientierungs-
rahmen im Anhang). Sie enthdlt eine erste Fassung der Hypo-
thesen zur Effektivitdt des WWU-Projekts. Berilicksichtigt
man die im Orientierungsrahmen niedergelegten Schwerpunkte
der Projektarbeit, dann miiBten sich Verhaltens&dnderungen
vor allem in den PFK-Dimensionen VS2, VS4, MO1, MO3, MO4,
SB2 und SB3 nachweisen lassen.

3. Schritt: Uberpriifung der validit&dt des PFK

Inwieweit der PFK tatsdchlich die vermuteten Effekte zu

erfassen in der Lage ist, wurde empirisch kontrolliert.
Hierzu wurden alle Klassenlehrer der 6. bis 9. Jahrgangs-
stufe der Versuchsschule (n = 18, davon 7 Projektgruppen-
mitglieder) herangezogen. Sie erhielten nach der zweiten
Testdurchfiihrung im Juli 1980 je eine Liste mit den Namen
derjenigen Schiiler ihrer'Klasse vorgelegt, die sich am Test
beteiligt hatten. Diese Schiiler sollten auf jene Verhaltens-
merkmale hin beurteilt werden, die von der Projektgruppe

als Indikatoren vermuteter Effekte (vgl. 1. Schritt der Hy-
pothesenbildung) postuliert worden waren. Diese 15 Merkmals-
beschreibungen gaben die Spalteniiberschriften der als Kreuz-
tabelle angelegten Klassenliste ab (s. Anhang):
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ist begeisterungsfa-
hig u. lebensfreudig

ist bestdndig

ist entschlossen

ist zielbewuBt
und produktiv

ist kooperations-
bereit

ist kritikféhig

ist offen (echt,
ehrlich)

ist tolerant

ist einfiihlsam

kann gut zuhdren

beteiligt sich an
Gruppendiskussionen

schédtzt sich selbst
realistisch ein

hat positive Ein-
stellung zur Schule

hat vertiefte Kennt-
nisse moral. Grund-
begriffe

hat hdheres morali-
sches Urteilsniveau

Die Lehrkrdfte wurden gebeten, flir jedes Einzelmerkmal

gesondert je sechs Schiiler zu kennzeichnen:

- mit einem "+"-Zeichen diejenigen drei Schiiler, filir die
das in der Spalteniiberschrift genannte Persdnlichkeits-
merkmal den Beobachtungen des KlaBlehrers zufolge am
ehesten zutrifft,

- mit einem"~"~Zeichen diejenigen drei Schiiler, fiir die

dieses Merkmal am wenigsten zutrifft,

Von den 18 ausgegebenen Klassenlisten wurden 17 ausgefiillt
zurlickgeleitet (eine Lehrkraft konnte wegen Erkrankung die

Beurteilung nicht vornehmen). Filir jedes der 15 Einzelmerk
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diger
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sind entschliossener #* 3 3 W W 3% 36 3, #*
sind zielibewuBter/produktiver e 3% 3¢ 2% * 3% 38
sind eher kooperationsbereit #*
sind kritikfshiger ¥
sind offener (ehrlicher, echter) * * ¥
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setzen/mitfihlen *1
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Schule
naben vertiefte Kenntnisse Uber * ! .
moral. Grundbegriffe
erreichen eine héhere Entwicklungs- 3* * a*
stufe des moral. Urteils

Tab. 9: Ubersicht iber die signifikanten PFK-Mittelwertunterschiede

der aufgrund von Lehrereinschdtzung gebildeten Extremgrup-

pen (x: p<5%;

p<i1%;

##x: Pp<0,1%)
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male konnten nun zwei Extremgruppen mit jeweils ca. 50
Schiilern gebildet werden. Die Gruppenmittelwerte in den
PFK-Dimensionen wurden mittels t-Tests (bzw. bei fehlen-
der Varianzhomogenit&t der Gruppen mittels WELCH-Tests)
auf signifikante Unterschiede hin iberpriift. Die Ergebnis-
se sind zusammenfassend in Tabelle 9 wiedergegeben (Mit-
telwerte, StreuungsmaBe und t-Werte kdnnen den Tabellen

A1, A2 und A3 im Anhang entnommen werden).

Da einerseits die Vielzahl der hier berechneten t-Tests

zu einer erheblichen Erniedrigung des Verl&dS8lichkeitsni-
veaus fiihrt (vgl. HOFSTATTER & WENDT 1974, S. 108) und an-
dererseits die aufgrund der Lehrerurteile gebildeten Stich-
proben nicht unabhd&ngig voneinander sind (Schiiler, die

z. B. bei "begeisterungsfdhig" mit "+" markiert wurden,
kénnten durchaus bei anderen Kategorien erneut in die "+"-
Stichprobe gelangt sein), soll dieses Verfahren lediglich
als Suchhilfe dienen. Die Anzahl der innerhalb einer PFK-
Dimension auftretenden signifikanten Unterschiede zwischen
"+"- und "-"-Gruppe wird als Hinweis dafilir angesehen, daB
diese Dimension mehr oder weniger sensibel diejenigen Schii-
ler, die ein den Projektzielen entsprechendes Verhalten
zeigen, von denjenigen zu unterscheiden vermag, die dieses
Verhalten nicht zeigen. Mit einer einzigen Ausnahme ("kri-
tikfdhig") korrespondieren die von den Lehrern getroffenen
Unterscheidungen mit unterschiedlichen Merkmalsausprdgun-
gen auf mindestens zwei Dimensionen des PFK. Umgekehrt
scheinen lediglich zwei Dimensionen des PFK (VS1: emotio-
nale Erregbarkeit, und SB2: Selbstiliberzeugung hinsichtlich
eigener Meinungen, Entscheidungen und Planungen) nichts
von dem widerzuspiegeln, was Gegenstand der Beurteilung
durch die Lehrer war. Besonders deutlich ist der Zusammen-
hang zwischen dem Verhaltensstil VS2 (fehlende Willenskon-
trolle), den Motiven MO1 (aggressives Bedlirfnis nach Ich-
Durchsetzung), MO3 (schulischer Ehrgeiz) und MO6 (Maskuli-
nitdt der Einstellung) sowie dem Selbstbild SB3 (Selbster-

leben von Impulsivitdt und Unbeklimmertheit) und den postu-
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lierten Indikatoren effektiver Wertkldrung und Wertorien-
tierung im Unterricht. Diese fiinf PFK-Dimensionen miiBten
demnach in besonderer Weise das abbilden k&nnen, was durch
die Projektarbeit erreicht werden soll. Sie verdienen des-

halb eine detailliertere Betrachtung.

VS2 (fehlende Willenskontrolle): Es leuchtet ein, daB Schii~-

ler,

- die Schwierigkeiten haben, eigene Bedlirfnisse zu unter-
dricken,

- die leicht soziale Spielregeln lbertreten (z. B. in Form
von Schummeln, Unehrlichkeit),

- die leicht die Kontrolle iUber sich verlieren (vgl. SEITZ
& RAUSCHE 1976, S. 23),

von ihren Lehrern als wenig bestdndig, wenig tolerant und
einfiihlsam wahrgenommen werden. Ebenso begriindet erscheint
die Beobachtung, daf diese Schiiler nicht gut zuh®ren und
sich selbst nicht realistisch einschitzen kdnnen. Es sind
dies Schiiler, die dem Lehrer aufgrund ihres Verhaltens oft
Schwierigkeiten bereiten, weshalb es nicht verwundert, wenn
er ihnen eine eher negative Einstellung zur Schule unter-
stellt. Erstaunlich ist aber, daB Schiiler mit eher schwa-
cher Willenskontrolle vom Lehrer auch als begeisterungs-
fdhig und lebensfreudig wahrgenommen werden: Die von den
Lehrern als besonders begeisterungsf&hig eingeschédtzten
Schiller weisen einen signifikant h&heren durchschnittli-
chen Punktwert in dieser Dimension auf als ihre als weni-
ger begeisterungsfdhig eingestuften Mitschiiler. Diese po-
sitive Wahrnehmung von Schiilern mit tendenziell fehlender
Willenskontrolle kénnte m. E. so erkldrt werden, daB bei
diesen Schiilern das Pers®dnlichkeitsmerkmal VS2 mit ande-
ren Merkmalen gepaart ist, die den Lehrer u. U. dariiber
hinwegsehen lassen. Die "begeisterungsfdhigen" Schiiler
haben ndmlich gleichzeitig h8here Werte bei VS3 (aktiv-ex-
travertiertes Temperament) und MO3 (schulischer Ehrgeiz).
Willenskontrolle, wie sie vom PFK erfaBt wird, griindet,
nach den Aussagen von SEITZ & RAUSCHE, auf einem Selbst-
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konzept, "das aus der kognitiven Auseinandersetzung mit den
durch Erziehung und Kultur angebotenen Normen, Uberzeugun-
gen und Zielinhalten resultiert" (a.a.0., S. 24). Da die
"kognitive Auseinandersetzung" mit Werten, sozialen Spiel-
regeln, und Normen ebenso einen wichtigen Bestandteil des
Projekts WWU darstellt wie das Thema "Riicksichtnahme",
scheint die Operationalisierung eines der Projektziele
durch die PFK-Dimension "fehlende Willenskontrolle" hinrei-
chend begriindet.

MO1 (aggressives Bedilirfnis nach Ich-Durchsetzung): Schiiler

mit einem hohen Punktwert in dieser Dimension werden von
den Testautoren als wenig nachgiebig charakterisiert, als
Schiller, die gerne opponieren und sich nichts sagen las-
sen, die gerne ihre Stirke und Uberlegenheit gegeniiber an-
deren ausspielen, andere kritisieren und bendrgeln u. &.
(SEITZ & RAUSCHE 1976, S. 25). Daher verwundert es nicht,
wenn diese Kinder vom Lehrer als wenig tolerant und ein-
fiilhlsam wahrgenommen werden, wenn er ihnen unterstellt,
sie kénnten nicht gut zuh6ren, h&tten kein realistisches
Selbstbild und weniger vertiefte Kenntnisse iiber morali-
sche Grundbegriffe und erreichten kein angemessenes mora-
lisches Urteilsniveau. Insgesamt enthdlt diese PFK-Dimen-
sion eine Reihe von VerhaltensduBerungen, die im Projekt
WWU Gegenstand derjenigen Lernhilfen sein soll, die dem
Prinzip der Kommunikationsmoral zugeordnet sind. Wie im
Fall des VS2 geht es um "innere Kontrollmechanismen"
(SEITZ & RAUSCHE 1976, S. 25), die es aufzubauen bzw. zu
beeinflussen gilt. Die Dimension "aggressives Bediirfnis
nach Ich-Durchsetzung" scheint als Evaluationskriterium
ebenfalls gerechtfertigt.

MO6 (Maskulinitdt der Einstellung): Dieses Persdnlichkeits-

merkmal weist aufgrund der vorliegenden empirischeﬁ Befun-
de mit fast allen Indikatoren vermuteter Effekte einen Zu-
sammenhang auf. Weshalb, das wird erst deutlich, wenn man

nachliest, was sich hinter dem Motiv "Maskulinit&dt der
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Einstellung" verbirgt. Nach SEITZ & RAUSCHE &duBert sich
dieses Merkmal "in der Bevorzugung aktiver, aggressiver,
realistischer anstelle von feinfilhligeren, dsthetischeren,
ideelleren Erlebnis~ und Selbstbild-Inhalten (...), in ei-
ner eher derben als feinfiihligen und humanen Art der Ein-
stellung und der L&8sung von Schwierigkeiten (...)" (S. 28).
Schiiller mit mangelnder Feinfiihligkeit provozieren bei ihren
Lehrern &hnliche Urteile wie diejenigen mit aggressivem Be-
diirfnis nach Ich-Durchsetzung (MO1). S&mtliche Indikatoren,
die bei den Extremgruppen signifikante Unterschiede inner-
halb dieser Motiv-Dimension hervorbringen, erweisen sich
auch fiir MO6 trennscharf. Bei MO6 kommt hinzu, das Schiiler
mit hohen Punktwerten in dieser Dimension auch noch weni-
ger zielbewuBt gesehen werden und nach Aussagen ihrer Leh-
rer sich weniger an Gruppendiskussionen beteiligen. Wenn
die Projektarbeit im Sinne ihres Orientierungsrahmens
lduft, miBte ein Erfolg an diesem Persdnlichkeitsmerkmal

abzulesen sein.

SB3 (Selbsterleben von Impulsivitdt und Unbekiimmertheit):

Der einzige Selbstbild-Aspekt des PFK, der in grtferem Um-
fang mit den Effektindikatoren zusammenhingt, ist die Di-
mension "Selbsterleben von Impulsivitdt und Unbekiimmert-
heit". SEITZ & RAUSCHE beschreiben Schiiler mit diesbezlig-
lich hohen Punktwerten als eher nachldssig, weniger gewis-
senhaft, wenig nachdenklich. Sie orientieren sich an ande-
ren, lbertreiben, haben wenig Skrupel und Bedenken (S. 30).
Solche Verhaltensweisen schlagen sich im Lehrerurteil in-
sofern nieder, als diesen Schiilern geringe Bestdndigkeit
und Entschlossenheit, wenig ZielbewuBtsein und Einfiihlungs-
vermégen, geringe Fdahigkeit zum ZuhSren und unrealistische
Selbsteinschidtzung attestiert werden. Eine positive Ein-
stellung zur Schule kann der Lehrer in diesen Fdllen nicht
mehr ableiten. Er stellt auch die moralische Urteilsfdhig-
keit und Toleranz dieser Schiiler in Frage. Diese PFK-Di-

mension birgt demnach etliche Dispositionen des Verhaltens,
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deren Formung durch gezielte Lernhilfen w8hrend der Dauer
des Projekts WWU angestrebt wird.

Die bisher analysierten vier Pers®nlichkeitsmerkmale kor-
relieren untereinander sehr hoch. Eine Faktorenanalyse
Uber alle 15 PFK-Dimensionen ergab, daB die genannten vier
auf ein und demselben Faktor hoch positiv laden (SEITZ &
RAUSCHE 1976, S. 32 ff.). Die Testautoren schlagen vor,
diese vier Dimensionen zu einem "Faktor II. Ordnung" zu-
sammenzufassen. Sie nennen ihn "derb-draufgdngerische Ich-
durchsetzung (versus sensibel—differenzierté Selbstbeherr-
schung)".

MO3 (schulischer Ehrgeiz): In diesem Motiv "sind die bei-

den grundlegenden Qualitdten schulischer (Leistungs-)Mo-
tivation gekoppelt, einmal die mit anderen Schilern kon-
kurrierende, auBenabhdngige (d. h. von Bestdtigung durch
andere, wie z. B. den Lehrer, abhidngige) Motivation, aber
auch die auf die Sache selbst gerichtete Motivation, der
SpaB daran, fiir die Schule zu arbeiten" (SEITZ & RAUSCHE
1976, S. 27). Schiiler, bei denen dieses Motiv stark aus-
geprdgt ist, erscheinen dem Lehrer in besonders positivem
Licht. Sie werden als begeisterungsfdhig und lebensfreudig,
‘bestdndig, entschlossen, zielbewuBSt und produktiv, koope-
rationsbereit, einfiihlsam und offen wahrgenommen. Ihnen
wird die Fdhigkeit, sich selbst realistisch einzuschétzen,
zugeschrieben. AuSerdem beobachtet man an ihnen Beteiligung
an Gruppendiskussionen und das Verm&gen, anderen zuzuhSren.
Der Lehrer ist deshalb geneigt, dieses Verhalten in der
Schule mit einer positiven Einstellung des Schiilers zur
Schule zu erkl&ren. Sicherlich kann es nicht von Aktivité&-
ten im Rahmen des WWU~Projekts allein abhdngen, wenn schu-
lischer Ehrgeiz geweckt werden soll. Hierfiir werden eine
Reihe anderer Faktoren mitwirken miissen: Lernerfolg, "guter"”
Unterricht, Einsatzbereitschaft des Lehrers, elterlicher
Erziehungsstil (positive Bekrdftigung, Wertschdtzung, Lei-
stungsvorbild) u. a. m. Wegen ihrer hohen Differenzierungs-

fdhigkeit zwischen "+"- und "-"-Gruppe (d.‘'h. zwischen den-
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jenigen Schiilern, die ein den Projektzielen am ehesten
entsprechendes Verhalten zeigen, und denjenigen, die das
nicht tun) soll diese PFK-Dimension dennoch als Evalua-

tionskriterium mit herangezogen werden.

MO4 (Bereitschaft zu sozialem Engagement): Die Kennzeich-

nung dieser PFK-Dimension macht sie fiir die Projektarbeit
besonders attraktiv. Kindern mit hohem Punktwert fiir die-
ses Persdnlichkeitsmerkmal zeigen altruistische Haltungen:
Wohlwollen, Mitleid, Mitfreude, Hilfsbereitschaft und Riick-
sichtnahme sowie Bereitschaft, zu verzeihen (vgl. SEITZ &
RAUSCHE 1976, S. 27). Diese stimmen zum GroB8teil mit den
Werten aus dem sozialen/moralischen Bereich {iberein, die
im Laufe der Projektarbeit intensiv angesprochen und po-
sitiv beeinfluBt werden sollen. Diese Ubereinstimmung mit
inhaltlichen Projektzielen scheint eine Aufnahme dieser
Dimension in die Gruppe der Evaluationskriterien zu recht-
fertigen, wenngleich die Differenzierungsfdhigkeit zwischen
"+"- und "-"-Gruppe nicht in dem Umfang wie bei den finf
obengenannten Dimensionen gegeben ist.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, daBf der PFK in
der Lage ist, Schiiler in bezug auf einen GroBteil jener
Merkmale hin zu unterscheiden, die als Wirkungsvariablen

im 1. Schritt der Hypothesenbildung festgelegt worden sind.
Nicht alle der 15 Pers®dnlichkeitsdimensionen des PFK wei-
sen diese Differenzierungsfdhigkeit in gleichem Umfang auf.
Als besonders differenzierungsfdhig stellen sich aufgrund
eines Vergleichs von Lehrerbefragung und Testergebnis die
folgenden Dimensionen des PFK dar: der Verhaltensstil VS2
(fehlende Willenskontrolle), die Motive MO1 (aggressives
Bediirfnis nach Ich-Durchsetzung), MO3 (schulischer Ehrgeiz),
und MO6 (Maskulinitdt der Einstellung) sowie der Selbst-
bildaspekt SB3 (Selbsterleben von Impulsivit&t und Unbe-
kiimmertheit). Diese werden im weiteren als geeignete Ope-
rationalisierungen wichtiger Evaluationskriterien des Pro-
jekts betrachtet. Trotz geringerer Differenzierungsfdhig-

keit wird als zusdtzliches Kriterium das Motiv MO4 (Bereit-
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schaft zu sozialem Engagement) verwendet, da dieses Per-
s6nlichkeitsmerkmal in hohem MaBe inhaltliche Projektzie-
le abdeckt. Die im 3. Schritt der Hypothesenbildung voll-
zogene Validitdtsiiberpriifung des PFK erweist sich als
niitzlich. Durch den Vergleich der Lehrerbeobachtungen mit
den Testergebnissen zeigt sich ndmlich, dag die im 2.
Schritt von der Projektgruppe vorgenommene Einschdtzung,
wie sich verstdrkte Wertkldrung und Wertorientierung in
einzelnen Persdnlichkeitsdimensionen des PFK niederschlédgt,
(s. WWU-Orientierungsrahmen), nicht immer mit der Reali-
tdt in Einklang steht. Best&dtigt hat sich die Differenzie-
rungsfdhigkeit wvon VS2, MO1, MO3, SB3 und -~ mit Abstrichen -
von MO4. Als unerwartet muf die hohe Sensibilit&dt der Di-
mension MO6 gewertet werden. Da von den als geeignet be-
trachteten PFK-Dimensionen zwei Drittel aus dem Bereich
"Motive" stammen, sollte bei kiinftigen Untersuchungen zu
diesem Thema iiberlegt werden, ob nicht auf die Anwendung
der beiden anderen Testteile des PFK ("Verhaltensstile",
"Selbstbild") vollstdndig verzichtet werden kann. Dadurch
wiirde sich der Testaufwand ganz erheblich reduzieren (vgl.
hierzu auch BETHAUSER 1980, S. 191).

4. Schritt: Hypothesen

Die Lernhilfen im Rahmen des Projekts WWU bewirken bei den

beteiligten Schiilern

- hb6here Willenskontrolle (Hypothese 1);

- geringeres aggressives Bediirfnis nach Ich-Durchsetzung
(Hypothese 2);

- hoéhere Feinfiihligkeit (Hypothese 3);

- geringere selbsterlebte Impulsivitdt und Unbekiimmertheit
(Hypothese 4);

- hoheren schulischen Ehrgeiz (Hypothese 5);

- hdhere Bereitschaft zu sozialem Engagement (Hypothese 6).
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5.4.2 Versuchsplanung

Die Zusammensetzung der Schulklassen und deren jeweiliges
Lehrpersonal waren bei Projektbeginn im Schuljahr 1978/79
bereits festgelegt. Ein "echtes" Experiment, in dem die
Probanden nach Zufall der Versuchs- und Kontrollgruppe zu-
geordnet werden, war daher nicht m&glich. (Selbst wenn es
m&glich gewesen wdre, hdtte es in Anbetracht der damit
verbundenen Zerstdrung gewachsener Gruppenbeziehungen, die
in der Klasse im Schuljahr zuvor aufgebaut worden waren,
verworfen werden miissen.) Aber es konnte immerhin eine

qguasi-experimentelle Anordnung nach dem Muster-

01 b4 0, (Experimentalgruppe)

01 02 (Kontrollgruppe)

geplant werden (vgl. CAMPBELL & STANLEY 1970, Sp. 563),

d. h. eine Vor- (03) und Nachuntersuchung (0;) von (min-
destens) zwei vorgegebenen Gruppen, von denen die eine
(Experimentalgruppe) einem speziellen Treatment unterwor-
fen wird, die andere (Kontrollgruppe) jedoch nicht. Bei
quasi-experimenteller Versuchsanordnung mit ungleicharti-
ger Kontrollgruppe kann eine Reihe mdglicher "Stdrvariablen"
die innere Validitdt der Untersuchung beeintr&dchtigen
(CAMPBELL & STANLEY 1970, Sp. 460 f.). Im vorliegenden
Fall, in dem aus Griinden der Vergleichbarkeit von E-Gruppe
hinsichtlich ihrer schulischen Lerngeschichte, ihrer schul-
spezifischen Lerneinfliisse und ihrer sozialen Herkunft
(gleiches Einzugsgebiet der Schule) die Kontrollgruppen

aus derselben Schule stammen sollten, lieBen sich gewisse
auBerexperimentelle Einfliisse des zwischenzeitlichen Ge-
schehens nicht kontrollieren. Das betrifft vor allem die
treatment-spezifische Isolierung der Kontrollgruppen. Es
konnte nicht ausgeschlossen werden, daB die fir die expe-
rimentellen Gruppen vorgesehene Behandlung nicht auch auf

die Kontrollgruppen einwirkte:
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a. Die am Projekt beteiligten Lehrer unterrichteten eini-
ge Ficher auch in Klassen, die als Kontrollgruppen fungie-
ren sollten. Ihnen war es nicht zuzumuten, in den fremden
Klassen einen qualitativ anderen Unterricht zu halten als
in der eigenen.

b. Bei der ersten Kontaktaufnahme des Projektleiters mit
defn Gesamtkollegium kam ein grundlegender Aufsatz "Unter-
richtsgestaltung und Unterrichtsplanung unter dem Aspekt
des Erzieherischen" (MAUERMANN 1978a) zur Verteilung.Mit
Hilfe dieser Ausfiihrungen sollten Mitarbeiter filir das Pro-
jekt gewonnen werden. Der Aufsatz enthielt einige wesent-
liche Gedanken, die spdter in den WWU-Orientierungsrahmen
aufgenommen wurden. Es k&nnte demnach sein, daB8 einige
Nicht-Projektlehrer die in dem Grundsatzpapier enthaltenen
Anregungen unabhdngig von der Mitwirkung am Projekt in
ihren Klassen verwirklicht haben.

c. Einige Projekte (z. B. Schiilerzeitung, Hausordnung, Be-
triebserkundungen), in denen besonders intensiv Wertkld-
rung und Wertorientierung betrieben wurden, konnten nicht
auf die Experimentalklassen beschrdnkt werden. Hier wirk-
ten auch Schiiler aus den Kontrollklassen mit. In einem
Fall besuchte die Klasse eines Projektlehrers zusammen mit
zwei Kontroll-Parallelklassen ein Schullandheim. Wdhrend
des Aufenthalts regte der Projektlehrer viele Aktivitdten
zur Wertkldrung an und durfte dabei - aus Griinden der
Gleichbehandlung - die anderen Schiiler nicht ausschlieBen.
d. Wadhrend des Schuljahres 1978/79 behandelte das Seminar
zur Ausbildung der Lehramtsanwdrter als p&ddagogisches
Schwerpunktthema den Erziehungsauftrag der Schule "unter
dem besonderen Aspekt der Wertorientierung, Wertvermitt-
lung und Wertverwirklichung". Es ist anzunehmen, daB die
beiden in den Kontrollklassen unterrichtenden Junglehrer
der Schule &dhnliche erzieherisch bedeutsame Ziele verfolg-
ten, wie es die Projektlehrer taten.

e. Durch Gesprédche im Kollegium wurden natilirlich auch die

Nicht-Projektlehrer iiber die Arbeit der Gruppe informiert.
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Inwieweit diese Informationen die Unterrichtsgestaltung der
Lehrer von Kontrollklassen beeinfluBte, 148t sich nicht ab-
schdtzen. Diese, die Validitdt des Experiments mindernden
Faktoren sind bei der Interpretation der Ergebnisse zu be-
ricksichtigen. Von Fall zu Fall ist zu entscheiden, welche der
zum Vergleich heranzuziehenden Parallelklassen am besten die
Bedingungen einer Kontrollgruppe erfiillen. Zur Priifung der
Effekte der experimentellen Variablen wird eine Kovarianz-
analyse verwendet, die als klassisches Verfahren filir den Ver-
gleich nicht-parallelisierter Gruppen gilt . (obwohl deren
Effizienz im Kontext von Verd@nderungsmessungen durchaus nicht
unumstritten ist; vgl. McCALL & APPELBAUM 1977; PETERMANN
1980; KORMANN 1981). Als Kovariate dienen die Vortestergeb-
nisse. Um ein Verdecken des Behandlungseffektes durch Rei-
fungsprozesse auszuschalten, werden die vier beteiligten Jahr-

gangsstufen getrennt untersucht.
5.4.3 Stichprobe

Dadurch daB sich Lehrer der Hauptschule an der Neuschwan-
steinstraBe freiwillig zur Mitarbeit an dem zweij&dhrigen
Forschungsprojekt melden konnten, war eine zufdllige Zu-
weisung von Klassen zur Experimental- bzw. Kontrollgruppe
ausgeschlossen. Als Experimentalgruppe muften diejenigen
Klassen gelten, deren Klassenlehrer sich zur Projektarbeit
bereiterkldrt hatten. Kontrollgruppen sollten dann die je-
weiligen Parallelklassen sein. Im Schuljahr 1978/79, in
dem das Projekt begann, fiihrten Projektlehrer

- zwei von drei 5. Klassen,

- eine von drei 6. Klassen,

- zwel von fliinf 7. Klassen,

- eine von fiinf 8. Klassen,

- drei von fiinf 9. Klassen.

Alle Jahrgangsstufen der Hauptschule waren also in der ex-
perimentellen Stichprobe mit mindestens einer Klasse ver-
treten, Parallelklassen als Kontrollgruppen standen fir
jede Altersstufe zur Verfligung. ZahlenmdBige Verluste in-

nerhalb der Stichprobe waren von vorneherein einzukalkulie-
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ren, dadurch daB

~ eine Teilnahme der Schiiler an der Persdnlichkeitsbefra-
gung freiwillig war und das Einverst&ndnis der Erziehungs-
berechtigten voraussetzte (= Auflage der Regierung von
Schwaben bei der Genehmigung des Projekts);

- durch die Ausdehnung des Experiments {iber zwei Schul-
jahre mit Schulabgdngern und -wechslern zu rechnen war
(Ubertritte in weiterfiihrende Schulen nach den 5., 6. und
7. Jahrgangsstufen, Schulabgang nach der 9. Jahrgangsstu-
fe); _

- Schiiler krankheits- oder anderweitig bedingt an den Ta-

gen der Vor- bzw. Nachbefragung fehlten.

Die Entwicklung der Stichprobe ist aus den Tabellen 10,
11 und 12 zu entnehmen. Nicht mehr aufgefiihrt sind die
9. Klassen des Schuljahres 1978/79, da diese bereits ca.

4 Monate nach der PFK-Erstbefragung von der Schule abgingen

und eine Zweitbefragung nach so kurzer Zeit wenig sinnvoll

erschien. Demnach setzte sich die Stichprobe anfédnglich
aus 510 Hauptschiilern (265 mdnnlich; 245 weiblich) zusam-
men. Bis zum Ende des Projekts reduzierte sich die Stich-
probe um 211 Schiiler (= 41,4 %):

95 (18,6 %) wegen fehlendem Einverstdndnis der Erziehungs-
berechtigten mit der Teilnahme an der Befra-
gung,

25 ( 4,9 %) wegen Fehlen am Testtag (Vortest),

8 ( 1,6 %) wegen unvollstdndiger Bearbeitung des Frage-
bogens (Vortest),

71 (13,9 %) wegen Wechsel der Schule zum neuen Schuljahr
1979/80,

10 ( 2,0 %) wegen Fehlen am Testtag (Nachtest),

2 ( 0,4 %) wegen unvollstdndiger Bearbeitung des Fragebo-
gens (Nachtest).

Flir die Auswertung im Rahmen der Wirksamkeitsuntersuchung

verblieben 299 Schiiler (149 m&nnlich; 150 weiblich), von

denen komplette Datensdtze vorliegen. Die Ausfallquote ist
zwar sehr hoch und die M&glichkeit einer Verzerrung der

Stichprobe durchaus vorhanden, es gibt jedoch keinen Grund



Name der

Klasse im E (K) K (K) E(E). K(K) K(E) E (K)
Schuljahr 78/79 S5a (6a) 5b (6b) 5¢ (6¢) 6a (74) 6b (7b) 6c (7c) Anmerkung:
(79/80)
N m \ N m w N m w N m W N m w N m w | Reduktion der Zahl

Klassenstirke : der Vpn ist gegebenen-
Schi. 1978/79 35 {18 117135 118 |17 |34 {18 16 {31 118 113 131 |14 {17 129 {17 112 falls bedingt durch:
Dinverstandnis 25 {11 {14 {32 {16 {16 {32 {16 |16 |26 |14 {12 {24 {11 |13 |24 |14 |10 | fehlendes Einverstand-

er Eltern nis der Eltern
Vortest-Teil- Erkrankung am
nehmer (21.3.79) 22 111 111129 116 {15 {131 |16 15125 {13 {12423 {10 {13 123 {13 |10 Testtag
auswertbare unvollstdndig ausge-
paten 21 {11 {10129 114 115 | 31 [ 16 15125 113 {12 119 7 112 123 113 |10 fiillte Testhefte
L. Schj. 1979/80 | 19 | 9 |19 |21 {10 {11 {24 |11 13|13 | 6 | 7|12 | 6 | 6 |18 |10 | 8| schulwechsel
noch i.d. Klasse
Nachtest-Teil- 17{ 8] 9119( 8 {1124 |11 [13]13| 6| 7{11 | 5| 6|18 |10 | g | Erkrankung am Test-
nehmer (2.7.80) tag
auswertbare unvollstdndig ausge-
Daten 17 8 9119 8 [11 124 {11 13 113 6 74111 5 6 {18 {10 8 fillte Testhefte
Klassenstarke 33 15 {18 )29 |15 |14 |28 |14 {14 {30 |15 |15 |29 |14 |15 |29 |18 |11
Schi. 1979/80
Tab. 10: Zusammensetzung der Stichprobe, 5./6. Jahrgangsstufen

(E: von Projektlehrer gefiihrt; K: nicht von Projektlehrer gefiihrt)

- 9¢L -



Name der K (K) E(E) E(E) K(K) K(E)
Klasse im .
Schj. 78/79 7a (8a) 7b (8Db) 7¢c (8c) 74 (84d) 7e (8e) Anmerkung:

(79/80) N m W N m W N m w N m w|] N m \ Reduktion der Zahl
Klassenstarke der Vpn ist gegebenen-
Schj. 1978/79 31 14 {17 {32 {14 |18 | 31 16 115 132 |19 {13 (30 |16 | 14 falls bedingt durch:
Einverstéandnis fehlendes Einverstdnd-
der Eltern 27 {12 (15120 (10|10 |29 {15 |14 |28 |17 {11 |24 |14 |10 nis der Eltern
Vortest-Teil- Erkrankung am
nehmer (21.3.79) 26 |11 1151201010 |26 |14 {12 |25 |16 9123 |13 10 Testtag
auswertbare unvollsténdig ausge-
paten 26 | 11 1512011010126 |14 |12 (25116 912212 {10 Fillte Testhefte
i. Schj. 1379/80
noch i.d. Klasse 21 7114 117 8 9 |25 (13 {12 {19 | 11 8({191]10 9 Schulwechsel
Nachtest-Teil- Erkrankung am Test-
nehmer (2.7.80) 21 7114 |17 8 9 {25113 ]12 116} 10 6119110 9 tag
auswertbare unvollstadndigcausge-
paten 21 7114 |17 8 9 124112112 |16 | 10 6119 ] 10 9 fillte Testhefte
Klassenstérke
Schj. 1979/80 29 {13 )16 {2512 [13 (2814|1427 15| 12}28 13 {15
Tab. 11: Zusammensetzung der Stichprobe, 7. Jahrgangsstufen

(E: von Projektlehrer gefiihrt; K: nicht von Projektlehrer gefiihrt)

- LEL -



Name der K (K) K(E) E(E) K (K) K(K)
Klasse im
Schj. 78/79 8a (9a) 8b (9b) 8c (94d) 8d (9c¢) 8e (9e) Anmerkung:

(79/80) N m \ N m M N m w N m W N m w Reduktion der Zahl
Klassenstirke der Vpn ist gedebenen-
Schj. 1978/79 31 16 15 132 18 14| 32 14 18 | 31 17 14133 18 15 falls bedingt durch:
Einverstédndnis fehlendes Einverstand-
der Eltern 18 5 13 |28 17 11126 12 14 {26 15 11126 17 9 nis der Eltern
Vortest-Teil- Erkrankung am
nehmer (21.3.79) 17 5 12 {25 14 11124 10 14 |26 15 111125 16 9 Testtag
auswertbare unvollstdndig ausge-
Daten 16 5 11 {25 14 11124 10 14 |25 14 11| 25 16 9 fillte Testhefte
L. Schj. 1979/80 | 14 4 10{23 14 9|20 9 11|24 14 10|22 14 8| schulwechsel
noch i.d. Klasse
Nachtest-Teil- Erkrankung am Test-
nehmer (19.6.80) 13 4 9 |23 14 9119 8 11124 14 1022 14 8 tag
auswertbare unvollstdndig ausge-
Daten 13 4 9 123 14 9119 8 11123 14 9122 14 8 fillte Testhefte
Klassenstarke 28 12 16 |31 18 13|30 15 15|30 20 10|30 16 14

Schj. 1979/80

Tab. 12: Zusammensetzung der Stichprobe,
(E: von Projektlehrer gefithrt; K: nicht von Projektlehrer gefiihrt)

8. Jahrgangsstufen

- 8¢l
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zur Annahme, daB durch eine selektionsbedingte Verzerrung
Experimental~ und Kontrollgruppen nicht in gleicher Weise
betroffen worden wdren.
Zu Beginn des Schuljahres 1979/80 gab es sowohl personel-
le Verdnderungen in der Projektgruppe als auch Anderungen
in den Klassenfiihrungen. Zwei Projektlehrer wurden an an-
dere Schulen versetzt, ein weiterer konnte aus privaten
Griinden nicht linger am Projekt mitarbeiten. Nur drei ex-
perimentelle Klassen wurden im zweiten Projektjahr weiter-
hin vom selben Lehrer gefiihrt: 5¢ + (6¢), 7b + (8b), 7c ~
(8c). Die E-Klasse 8d (9c¢) wurde auch im zweiten Jahr von
einem Projektlehrer geleitet, allerdings einem anderen als
im Schuljahr zuvor. Die Klassen 5a (6a) und 6c¢c (7c¢), die
urspriinglich als E-Gruppen vorgesehen waren, erhielten zum
neuen Schuljahr Lehrkr&fte, die sich nicht am Projekt be—
teiligten. Die Klassen 6b (7b), 7e (8e) und 8b (9b) erhiel-
ten zum Schuljahresbeginn 1979/80 erstmals einen Projekt-
lehrer als Klassenleiter. Diese, durch schulorganisatori-
sche MaBgaben bedingte Anderung in den experimentellen Be-
dingungen hat zur Konsequenz, daf filir die nachfolgenden
Vergleiche nur folgende Klassen gegeniibergestellt werden
k&nnen:
a. 5./6. Jahrgangsstufe:

E-Gruppe: Klasse 5c (6c)

K-Gruppe: Klasse 5b (6Db)
Beide Klassen wurden Uber zwei Jahre von denselben Lehrern
gefiihrt. Klasse 5a (6a) wird aus dem Vergleich herausge-
halten, da sie nur im ersten Projektjahr von einer Projekt-
lehrerin unterrichtet wurde.
b. 6./7. Jahrgangsstufe:

E-Gruppe: Klasse 6b (7b)

K-Gruppe: Klasse 6a (74)
Beide Klassen bekamen zum Schuljahreswechsel neue Lehrer
und hatten im Jahr zuvor Nicht-Projektlehrer als Klassen-
lehrer. Die E-Gruppe wurde lediglich im zweiten Jahr unter

WWU-Bedingungen unterrichtet, in dem allerdings in konse-
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quenter und systematischerer Weise Wertkl&rung und Wert-
orientierung betrieben wurden als im Jahr davor. Klasse 6c
(7c) bleibt aus demselben Grund wie Klasse 5a (6a) unbe-
riicksichtigt.
c. 7./8. Jahrgangsstufe:

E-Gruppe: Klasse 7b (8b) und 7c¢ (8c)

K-Gruppe: Klasse 7a (8a) und 7d (8d)
Hier liegen optimale Bedingungen fiir einen Vergleich vor.
Sowohl die beiden E-Klassen als auch die beiden K-Klassen
behielten ihre Lehrer wdhrend der gesamten Projektdauer.
Klasse 7e (8e) kann im Bedarfsfall als weitere E-Gruppe
herangezogen werden, da sie im WWU-intensiveren zweiten
Jahr von einem Projektlehrer unterrichtet wurde.
d. 8./9. Jahrgangsstufe:

E-Gruppe: Klasse 84 (9c) | Klasse 8b (9b)

K-Gruppe: Klasse 8a (9a) | Klasse 8e (9e)
Fir diesen Jahrgang bieten sich zwei Vergleiche an: 84
(9¢), die in beiden Schuljahren von - verschiedenen - Pro-
jektlehrern unterrichtet wurde, mit 8a (9a), die in bei-
den Jahren von demselben Nicht-Projektlehrer gefiihrt wurde,
und 8b (9b), die erst im WWU-intensiven zweiten Jahr zur
E-Gruppe z&hlen konnte, mit 8e (9e), die in beiden Jahren
verschiedene Nicht-Projektlehrer als Klassenlehrer hatte.
Klasse 8c (9d) bleibt unberlicksichtigt. Sie wurde im zwei-
ten Jahr von jenem bereits erwdhnten Lehrer gefiihrt, der

aus der Projektarbeit aussteigen hatte miissen.

5.4.4 Methode

Das eigentliche Versuchsstadium setzte genau genommen erst

mit der Verabschiedung des gemeinsamen Orientierungsrahmens
fir die Projektarbeit ein (im November 1979). Bis zu diesem
Zeitpunkt hatten wertkldrende und wertorientierende Aktivi-

tdten in den E-Klassen nur sporadisch und unsystematisch
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stattgefunden. Welche Gegenstdnde in welchen F&chern mit
welchen Methoden usw. wdhrend der rund acht verbleibenden
Monate des Schuljahres 1979/80 von den Projektlehrern be-
handelt werden konnten, wurde im vorausgehenden Abschnitt
4 des Berichts dargestellt. Der Zeitaufwand fir WWU-Akti-
vitdten pro Woche und Klasse blieb relativ gering, be-
dingt durch die Auflage der projektbewilligenden Regie-
rung von Schwaben, daB durch die Untersuchung und "die
hierfiir erforderlichen begleitenden MaSnahmen ... der

lehrplangemdBe Unterricht und die Erreichung der verbind-

lichen Lernziele in den betroffenen Klassen in keiner

Weise beeintridchtigt werden (diirfen)" (Schreiben der Re-

gierung von Schwaben vom 15. 9. 1978, Hervorh. 4. Verf,).
Die am Projekt beteiligten Lehrer versuchten nun, dem
Lehrplan soviele Ansatzpunkte fiir WWU-Aktivitdten wie m&g-
lich abzugewinnen. Zwei Wege wurden dabei beschritten: die
Reflexion des erzieherischen Potentials des jeweiligen Un-
terrichtsstoffes und die Nutzung des jedem Lehrer zuge-
standenen pddagogischen Freiraums fiir allgemein anwendba-
re Verfahren der Wertkldrung und Wertorientierung (vgl.
MAUERMANN, NICKMANN & STADLER 1981).

Als Vor- und Nachtest flir die Effektivitédtsiiberpriifung
wurde der PFK 9-14 von SEITZ & RAUSCHE (1976) verwendet
(s. Abschnitt 5.4.1). Nach Meinung der Mitglieder der Pro-
jektgruppe wdre es jedoch zu einer unverantwortlichen Ver-
minderung der Stichprobe gekommen, wenn die mit Zustimmung
der Erziehungsberechtigten erfolgende Teilnahme der Schii-
ler an der Erhebung gemdB den Auflagen der projektbewilli-
genden BehSrde in die unterrichtsfreie Zeit gelegt werden
hdtte miissen. Deshalb wurde versucht, das Schulforum fiir
das Anliegen des Projekts zu gewinnen. AnldBlich einer
Sitzung des aus drei Schiiler-, drei Lehrer- und zwei El-
ternvertreter sowie dem Rektor der Schule bestehenden
Schulforums am 1. Mdrz 1979 erhielt der Projektleiter Ge-
legenheit, den Mitgliedern dieses Greminums die Zielsetzung
des Projekts und die Funktion des PFK-Tests im Rahmen der
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Untersuchung vorzutragen. Das Schulforum gelangte zur An-
sicht, daB durch die Ergebnisse der Befragung auch die
nicht am Projekt beteiligten Klassen profitieren kénnten,
da ihre Klassenlehrer sich mit Hilfe der gewonnenen Per-
s8nlichkeitsprofile ein objektiveres Urteil zum Lernver-
halten der Schiiler machen und anschlieBend differenzieren-
de Erziehungsmafnahmen. wrsehen k&nnten. In anbetracht der
pddagogischen Nilitzlichkeit der Befragung fiir alle Schiiler
faBte das Forum den einstimmigen BeschluB, deren Durchfiih-
rung wahrend der reguldren Unterrichtszeit zuzulassen.
Festgelegt wurde auBerdem, daf die Auswertung der Frage-
b&6gen ausschlieBlich durch die Universitdt zu erfolgen hat
und die Lehrer jeweils nur-die zusammengefaBten Einzeler-
gebnisse flir jeden Schiiler riickgemeldet erhalten. In dem
Elternrundbrief (s. Anlage), in dem die Erziehungsberech-
tigten um Zustimmung zur Teilnahme ihrer Kinder an der Be-
fragung gebeten wurden, wurden die Beschliisse des Schul-
forums erwdhnt. Ohne die Unterstiitzung dieses Gremiums wéa-
re die Rate der freiwilligen Beteiligung (81,4 % aller
Hauptschiiler) sicherlich weitaus geringer ausgefallen.

Am 21. Marz 1979 wurde zwischen 8 und 10 Uhr in allen
Klassen der Hauptschule der Vortest durchgefiihrt. Zur An-
wendung kamen alle drei Teile des "Perstnlichkeitsfrage-
bogens filir Kinder" (PFK 9-14). Testleiter waren Mitarbei-
ter des Lehrstuhls fiir Pddagogik und studentische Hilfs-
krdfte, die in die Testdurchfiihrung eingewiesen worden wa-
ren. Flir jede Klasse stand eine volle Stunde zum Zwecke
der Befragung zur Verfiigung. Die Anleitung der Schiiler zur
Handhabung des Fragebogens erfolgte gemd@B den Anweisungen
des Testmanuals von SEITZ & RAUSCHE (1976, S. 18). In al-
len Klassen wurde die gleiche Reihenfolge in der Bearbei-
tung der drei Fragebdgen eingehalten: Die Schiiler bekamen
zuerst das Heft VS (Verhaltensstile) vorgelegt. Sobald

ein Schiller mit dessen Bearbeitung fertig war, meldete er
sich beim Testleiter. Dieser nahm es an sich und iibergab
dem Schiiler das Heft SB (Selbstbild). Zum SchluB wurde das
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Heft MO (Motive) zur Beantwortung vorgelegt. Diejenigen
Schiiler, die mit den Fragebdgen eher fertig waren, ver-
blieben - ebenso wie die nicht am Test teilnehmenden Schii-
ler der Klasse, deren Eltern mit der Befragung ihrer Kin-

der nicht einverstanden waren - im Klassenzimmer und wur-

den vom ebenfalls anwesenden Lehrer mit Stillarbeiten be-
schdftigt. Die wenigen Schiiler, die innerhalb der zuf Ver-
fiigung stehenden 60 Minuten nicht fertig wurden, konnten

in der darauffolgenden Unterrichtsstunde weiterarbeiten

und den Fragebogen in verschlossenem Umschlag an den Test~
leiter leiten.

Die Antworten der Schiiler auf die insgesamt 203 Items wur-
den zusammen mit den erhobenen Sozialdaten (Geburtsdatum,
Geschlecht, Konfession, Beruf des Vaters, Berufstdtigkeit

der Mutter, Zahl der Geschwister) numerisch codiert und

auf Lochkarten iibertragen. Die statistische Auswertung er-
folgte im Rechenzentrum der Universitdt Augsburg mit Hil-

fe des Programmpakets SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences) von NIE, BENT & HULL (1970). Fir jede

Klasse wurden Rohwert-Hiufigkeiten und -Mittelwerte in den

15 PFK-Dimensionen berechnet und in iibersichtlicher Form

vom Computer ausgedruckt. Der Computer—Ausdruck, den alle
Klassenlehrer vier Wochen nach Testdurchfiihrung ausgehdn-
digt bekamen, enthielt auBerdem fiir jeden Schiiler den in

der einzelnen PFK-Dimension erzielten Rohwert, den ent-
sprechenden Prozentrangplatz sowie den dazugehdrigen T-

Wert aus der Normentabelle des Testmanuals (s. o. Abschnitt
2.3.4). Zur Interpretation der Daten erhielten die Lehrer

ein mehrseitiges Begleitschreiben, in dem auch ausdriicklich
auf die begrenzte diagnostische Aussagefidhigkeit dieser ein-
maligen punktuellen Perstnlichkeitsbefragung hingewiesen wur-
de. Die Rilickmeldung der PFK-Ergebnisse fand bei allen Lehrern
der Schule ein so positives Echo, daB eine Sitzung des Gesamt-
kollegiums der Schule filir eine allgemeine Aussprache verwendet
wurde, zu der auch der Projektleiter als Berater hinzugezogen
wurde. Drei Nachmittagssitzungen der Projektgruppe im Mai 1979
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wurden ausschlieBlich fiir die Besprechung von Einzelfil-
len verwendet, bei denen z. B. das Urteil des Lehrers ge-
geniiber dem Testergebnis stark abwich oder besonders auf-
fdllige Werte in einzelnen PFK-Dimensionen aufgetreten wa-
ren. Diskutiert wurden in diesem Zusammenhang auch Mdglich-
keiten des Lehrers, bei einzelnen Schiilern helfend im Sin-
ne einer positiven Pers®&nlichkeitsentwicklung einzugrei-
fen. Einige Lehrer nahmen die Testergebnisse der Klasse
auch zum AnlaB, mit ihren Schiilern bestimmte, vom Test
diagnostizierte Verhaltensauffdlligkeiten der Klasse zu
besprechen und Interventionsm&glichkeiten zu diskutieren.
Unter diesem Aspekt hat sich demnach der PFK auch als
funktional fiir die Zielsetzungen der Projektarbeit (s. WWU-
Orientierungsrahmen) erwiesen.

Bei der erneuten PFK-Durchfiihrung zum Ende der Untersu-
chung wurde analog verfahren. Die fiinf 9. Klassen mufBten
wegen der bevorstehenden Priifungen fiir den Qualifizieren-
den AbschluB der Hauptschule bereits am 19. Juni 1980 be-
fragt werden, die librigen 13 Klassen erhielten die Frage-
bdgen am 2. Juli vorgelegt. Die Lehrer erhielten die Ergeb-
nisse des Retests noch vor der fdlligen Zeugniserstellung,
so daB die Daten zur Schiilerbeurteilung herangezogen wer-
den konnten. Leider reichte die bis zum SchuljahresschluB
verbleibende Zeit nicht mehr aus, um im Kollegium iiber die
Retestergebnisse und deren Zusammenhang mit denjenigen des

Vortests gemeinsam zu diskutieren.



- 145 -

5.5 Ergebnisse der WWU-Untersuchung

Fiir die Uberpriifung der Behandlungseffekte von WWU-Akti-
vitdten wihrend der Dauer des Projekts werden auf allen
Jahrgangsstufen getrennt die Mittelwertverdnderungen in-
nerhalb der in Abschnitt 5.4.1 beschriebenen 6 PFK-Dimen-
sionen analysiert. Das geschieht durch Kovarianzanalysen
der Nachtestergebnisse (= abhdngige Variable), wobei die
Zugehdrigkeit zur E- bzw. K-Gruppe sowie das Geschlecht
der Schiiler als unabhdngige Variablen, die Vortestwerte
als Kovariate gelten. Der besseren Ubersicht halber wer-

den nachfolgend lediglich die Mittelwertverdnderungen in

den einzelnen Gruppen tabellarisch wiedergegeben. Die Mit-

telwerte selber, die dazugehdrigen StreuungsmafBe, die je-
weilige Anzahl der Probanden und die Resultate der Ko-
varianzanalysen sind im Anhang A4 abgedruckt. Um einen
Eindruck vom relativen Einfluf der Faktoren Behandlung,
Geschlecht und Vortestwert auf die abhdngige Variable zu
vermitteln, wird angegeben, welcher %-Anteil an der Ge-
samtvarianz durch die unabh&ngigen Variablen und die Ko-

variate jeweils aufgekldrt wird.

5.5.1 Willenskontrolle

'\\\\\iahrgang
Behandlumg-..__ 5/6 6/7 7/8 8/9 (1) 8/9 (2)
~

m +1,09 +0, 20 +0, 40 H0,14 +O, 64
E-Gruppe 0,42 +1,09 +0,52 +0,39 +0,13

w ~-1,69 +1,83 +0,62 H0,78 ~-0,67

m -0,25 -4,34 +0,23 ~2,00 HO, 50
K-Gruppe -0,31 -1,92 +0,46 -1,55 -1,00

w -0, 36 HO, 15 +0,65 ~0,75 -{,66
Von der Gesamtvarianz der Nachtestergebnisse lassen sich erklaren durch:
Vortestvarianz 46,5 % 21,5 % 15,3 % 43,1 % 53,2 %
Behandlung 0,0 % 6,4 % 0,0 % 5,2 % 1,1 %
Geschlecht 2,2 % 4,3 % 0,1 % 0,0 % 5,5 %

Tab.  13: Abweichungen der Nachtest-Mittelwerte von den jeweiligen

Vortest-Mittelwerten flir die Variable VS2 (fehlende Willenskontrolle)
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Hypothese 1: Die Lernhilfen im Rahmen des Projekts WWU

bewirken bei den beteiligten Schiilern hothere
Willenskontrolle.

Diese Hypothese kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht
bestdtigt werden. Der Faktor "Behandlung" erklédrt ledig-
lich in zwei von fiinf Fdllen mehr als 2 % der Gesamtvarianz
der Variablen "fehlende Willenskontrolle" auf, ndmlich fiir
den Vergleich von E- und K-Gruppe der 6./7. Jahrgangsstufe
und das erste Vergleichspaar der 8./9. Jahrgangsstufe.

Nur in letzterem Fall erreicht der F-Wert bei der Kovarianz-
analyse eine statistisch signifikante GréB8e (F = 4,06;

p <5 %), die Mittelwerte tendieren jedoch in die entgegen-
gesetzte Richtung der Hypothese: Die Kontrollgruppe 8/9

(1) weist niedrigere Durchschnittswerte auf als die experi-
mentelle Gruppe. In allen Fdllen erweisen sich die Vortest-
werte als beste Prddiktoren fiir die Nachtestergebnisse.
Diese PFK-Dimension scheint relativ stabil gegeniiber dem
zwischenzeitlichen Geschehen zu sein, wenngleich dies nicht
fiir alle Jahrgangsstufen in gleichem MaBe zutrifft. Wdahrend
sich auf den 5./6. und 8./9. Jahrgangsstufen zwischen 43
und iber 53 % der Nachtestvarianz aufgrund der Varianz im
Vortest vorhersagen lassen, erkl&drt der Vortest auf den
Stufen 6./7., und 7/8 nur zwischen 15 und 22 % der Nach-
testvarianz der VS2-Punktwerte. Daraus kann gefolgert wer-
den, daB die Jahrgangsklassen 7 und 8, also Schiiler im
Alter zwischen 13 und 14, fir pddagogische Interventionen
im Sinne einer Verbesserung der individuellen Willenskon-
trolle am ehesten zugdnglich sein miiBten. AufschluB iiber
die Art solcher Interventionen kdnnte im vorliegenden Fall
eine - hier nicht zu leistende - ndhere Analyse und Rekon-
struktion der Lernbedingungen jener 6 Knaben der K-Gruppe
6/7 erbringen, die die deutlichste Verbesserung um durch-

schnittlich 4,34 Punkte verzeichnen konnten.
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5.5.2 Aggressives Bedirfnis nach Ich-Durchsetzung

™~

i Jahrgang
Behandlufig-.. 5/6 6/7 7/8 8/9 (1) 8/9 (2)

m . 2,73 -3,20 +1,45 40,64 -1,22
E-Gruppe ~-2,13 -1,28 +0,69 +0,70 -1,09

W -1,61 +0,33 -0,05 +0, 78 -0,89

m -2,63 -2,50 +0,18 ~1,57 +3,25
K~-Gruppe -0,52 -1,07 +0,03 -1,00 +1,54

w +1,00 +0,14 -0, 10 0,00 +0,78
WVon der Gesamtvarianz der Nachtestergebnisse lassen sich erkldren durch:
Vortestvarianz 38,3 % 19,4 3% 35,0 % 51,7 % 40,8 %
Behandlung 0,1 % 1,6 % 0,3 % 4,5 % 1,4 %
IGeschlecht 1,2 % 1,4 % 1,9 % 0,0 % 2,8 %
Tab. 14: Abweichungen der Nachtest-Mittelwerte von den jeweiligen Vortest-

Mittelwerten fir die Variable MOl (aggressives Bedlrfnis nach Ich-

Durchsetzung)

Hypothese 2: Die Lernhilfen im Rahmen des Projekts WWU bewir-

ken bei den beteiligten Schiilern geringeres

aggressives Bedirfnis nach Ich-Durchsetzung.

Auch diese Hypothese 1l&dBt sich empirisch nicht best&dtigen.
Nur in einem einzigen Fall, beim ersten Vergleichspaar der
8./9. Jahrgangsstufe, erkldrt der Faktor "Behandlung”" mehr
als 4 % der MO1-Varianz und erreicht der F-Wert eine signi-
fikante GréBe (F = 4,23; p < 5 %). Das Ergebnis wider-
spricht aber der Hypothese, da die K-Gruppe bessere Durch-
schnittswerte aufweist als die E-Gruppe. Damit ist diese
K-Gruppe bereits zum zweiten Mal der E-Gruppe in liberzuf&dl-

liger Weise {iberlegen. Dieser Befund wirft die Frage auf,

woran es gelegen haben mag, daB in dieser Klasse das aggres-

sive Bediirfnis nach Ich-Durchsetzung signifikant gesunken
und die Willenskontrolle der Schiiler signifikant gestiegen
ist. Auffallend ist, daB vor allem bei den Knaben der Klas-
se eine Verdnderung der Durchschnittswerte auftritt. Wenn

dieser Wandel tatsdchlich durch die Klassenlehrerin, eine
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Lehramtsanwédrterin im dritten Dienstjahr, herbeigefiihrt
worden sein sollte, wdre es interessant zu untersuchen,
was sie im Unterricht "anders" macht als ihre Kolleginnen
und Kollegen, was sie in ihrem Lehrerverhalten von den
anderen unterscheidet.

Unter dem Aspekt ihrer Variabilit&t im Zeitraum der Pro-
jektdauer erweist sich die Dimension MO1 als stabil fiir
die 6., 8. und 9. Jahrgangsstufen. Bei Schiilern dieser
Klassen lassen sich zwischen 35 und 52 % der Nachtest-
varianz aufgrund der Kenntnis der Vortest-StreuungsmaBe
vorhersagen. Zwischen der Mitte der 6. und dem Ende der

7. Klasse sinkt die Vorhersagegenauigkeit auf rund 20 %
ab.

5.5.3 Feinfithligkeit

“~.._ Jahrgan
\\\\\ gang

Behandlun 5/6 6/7 " 7/8 8/9 (1) 8/9 (2)

m -0, 36 -0,20 H0,55 0,43 -1,21
E-Gruppe -0,16 -0,55 +0, 36 -0,18 -0,48

w 0,00 ~0,83 +0,19 HO, 22 +0,66

m HO,75 0,00 H0,06 ~0,15 +0,75
K-Gruppe +0,79 -0,15 +0,11 -0,09 +0,62

w ,82 -0, 28 40,15 0,00 +0,55
Von der Gesamtvarianz der Nachtestergebnisse lassen sich erklaren durch:
Vortestvarianz 46,1 % 40,2 % 34,1 % 29,4 % 2,9 %
Behandlung 0,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,2 %
iGeschlecht 6,2 % 15,1 % 5,1 % 7,8 % 0,1 %

Tab. 15: Abweichungen der Nachtest-Mittelwerte von den jeweiligen Vortest-

Mittelwerten fir die Variable MO6
(Maskulinitit der Einstellung)
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Hypothese 3: Die Lernhilfen im Rahmen des Projekts WWU be-

tiber alle fiinf Paarvergleiche hinweg gesehen sind zwar

wirken bei den beteiligten Schiilern ein hthe-

res MaB an Feinfiihligkeit.

die numerisch gr&B8eren Abnahmen der Mittelwerte fiir "Masku-

linitdt der Einstellung"

(d. h. Zunahme an Feinfiilhligkeit)

in den experimentellen Gruppen zu bemerken, die Differen-

zen gegeniiber den Kontrollgruppen bleiben jedoch im Zu-

fallsbereich.

In keinem Fall vermag der Faktor "Behandlung"

mehr als 1 ¥ der Gesamtvarianz in den Nachtestwerten aufzu-

kldren. Die Variable MO6 miBt in hoch signifikanter Weise

geschlechtsspezifische Unterschiede. Die Knaben erhalten

auf allen Jahrgangsstufen geringere Werte fiir "Feinfihlig-

keit",

d. h.

sie bevorzugen eher derbe Methoden zur L&sung

von Schwierigkeiten. Dieser Befund deckt sich mit den Un-
tersuchungen von SEITZ & RAUSCHE (1976, S.
Korrelationskoeffizienten von 0,59 fiir den Zusammenhang

15),

die einen

von Geschlecht und Punktwert in dieser PFK-Dimension er-

rechneten.

Auch diese Perstnlichkeitsdimension muB als relativ stabil

angesehen werden, da deren Vortestwerte zwischen rund 30

und 46 % der Varianz des Nachtests erklédren.

5.5.4 Selbsterlebte Impulsivitdt und Unbekiimmertheit

Jahrgang
Behandlun 5/6 6/7 7/8 8/9 (1) 8/9 (2)
i
m -0,46 -1,20 -0,35 -0, 64 t 0,43
E-Gruppe -0, 50 -0,18 -0,12 -0,05 -0,09 }
w ~-0,54 +0, 66 +0,09 HO0, 89 —0,89
i
m -1,00 -1,66 -0,82 -0,78 10,00
K~Gruppe -0,79 -0,93 ~0,72 ~-0,59 —1,00i
w -0, 64 -0, 29 -0, 65 -0,25 -1,44
Von der Gesamtvarianz der Nachtestergebnisse lassen sich erkldren durch:
!
Vor testvarianz 24,2 % 2,6 % ‘ 26,9 % 21,2 % 35,3 %
Behandlung 3,1 % 2,6 % ! 0,0 % 1,3 % 1,3 2
Geschlecht 1,1 3% 19,2 % 0,0% 1,8 % 15,1 %
Tab. 16: Abweichungen der Nachtest-Mittelwerte von den jeweiligen Vortest-

mittelwerten fiir die Variable SB3 (Selbsterleben von Impulsivitdt
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Hypothese 4: Die Lernhilfen im Rahmen des Projekts WWU

bewirken bei den beteiligten Schillern gerin-
gere selbsterlebte Impulsivitdt und Unbe-

kiimmertheit.

Keine der durchgefiihrten fiinf Kovarianzanalysen erbringt
flir das Verhdltnis der mittleren Abweichungsquadrate von
Faktor "Behandlung" und Faktor "Fehler" einen F-Wert in
signifikanter HOhe (s. Tabelle im Anhang) . Demnach kann
nicht behauptet werden, die Projektarbeit h&dtte einen er-
kennbaren EinfluB auf diesen Aspekt des Schiilerselbstbil-
des gehabt. Aus den Mittelwerten auf den verschiedenen
Jahrgangsstufen 188t sich allerdings eine Tendenz ablesen,
die den Befunden von SEITZ & RAUSCHE (1976) widersprechen.
Wahrend die Autoren des PFK einen Zusammenhang zwischen

dem Geschlecht der Eichstichprobe und deren SB3-Punktwer-
ten insofern feststellen konnten, als Mddchen signifikant
htheres Selbsterleben von Impulsivitdt zeigen, deuten die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchungen auf einen nicht-
linearen Zusammenhang zwischen den beiden Variablen hin:
Auf den Jahrgangsstufen 5/6 und 6/7 liegen die Durchschnitts-
werte der Madchen auf dieser Variablen fast ausschlieBlich
iber denjenigen der Knaben. Ab der Jahrgangsstufe 7/8 erst
dreht sich das Verhidltnis um, und die Knaben zeigen durch-
schnittlich hdhere selbsterlebte Impulsivit&t und Unbe-
kiimmertheit. Vermutlich vollzieht sich bei den Schiilern

im Laufe ihres 7. Schuljahres, also im Pubertdtsalter von
etwa 13 - 14 Jahren, ein grundlegender Wandel in der Selbst-
wahrnehmung, was auch die geringe Bedeutung der Vortestwer-
te als Prddiktoren der Nachtestvarianz (2,6 %) flir diese
Jahrgangsstufe erkl&ren k&nnte. Das erhobene Datenmaterial
und die kleine Stichprobe reichen im vorliegenden Fall je-
doch nicht aus, um liber diesen Zusammenhang gesicherte
Aussagen zu machen. .

Die Variable SB3 erweist sich insgesamt als wniger stabil
als die vorausgehend untersuchten. Mit 35 % erreicht der

(aufgrund der Kenntnis der Vortestdaten) vorhersagbare
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Anteil der Nachtestvarianz seinen hdchsten Wert im zwei-

ten Paarvergleich der Jahrgangsstufe 8/9.

5.5.5 Schulischer Ehrgeiz

i‘\\\\\gahrgang .
Behandlun 5/6 6/7 7/8 8/9 (1 8/9 (2
-~ ¥ / v /9 (1) /9 (2)
m -2,18 +0,60 -0,15 +0,29 o, 36
E-Gruppe -1,50 -0,27 +0,27 +0,13 -0,17
w -0,93 -1,00 +0,67 -0,11 -1,00
m +0,12 -0,27 1—0,71 -1,15% -0,75
K-Gruppe +0, 26 +0,92 r—————‘—0,71 -0,86 0,00
w HO, 37 §+2,oo ~0,70 -0,37 HO, 34
Von der Gesamtvarianz der Nachtestergebnisse lassen sich erklaren durch:
Vortestvarianz 26,7 % 32,1 % 20,0 % 28,5 % 15,1 2
Behandlung 3,4 % 9,0 % 6,9 % 2,0 % 0,2 %
Geschlecht 0,6 % 7,9 % ‘ 0,0 % 0,1 % 0,1 %

Tab. 17: Abweichungen der Nachtest-Mittelwerte von den jeweiligen Vortest-
Mittelwerten fdr die Variable MO3 (schulischer Ehrgeiz)

Hypothese 5: Die Lernhilfen im Rahmen des Projekts WWU

bewirken bei den beteiligten Schiilern hdheren

schulischen Ehrgeiz.

In einem der fiinf Gruppenpaarvergleiche erreicht der F-Wert
flir den Faktor "Behandlung" eine signifikante Gr&gBe (F=7,15;
p < 1 %): Den beiden Lehrern der E-Gruppe der Jahrgangsstufe
7/8 scheint es offensichtlich gelungen zu sein, den schuli-
schen Ehrgeiz ihrer Schiiler, vor allem der Mddchen, im Zeit-
raum der Projektarbeit besser zu f&rdern bzw. zu stabili-
sieren als die beiden Lehrer der K-Gruppe. Das muB aller-
dings nicht ursichlich auf WWU-Aktivitdten zuriickzufihren
sein, sondern kann vielmehr auch an der Art der Unterrichts-
gestaltung und dem Unterrichtsstil der jeweiligen Lehrer
liegen. Filir letztgenannte Interpretation spricht die Tat-
sache, daB bei den Vergleichen der Jahrgangsstufe 5/6 und
6/7 die Ergebnisse tendenziell, wenn auch nicht signifikant,

gegen die Hypothese 5 ausfallen. Die Ergebnisse vermitteln
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insgesamt den Eindruck hoher Abhdngigkeit vom Geschlecht
der Schiiler und/oder der ZugehOrigkeit zu einer bestimmten
Klasse. Wdhrend in manchen Klassen sowohl Knaben als auch
Mddchen durchschnittliche Punktgewinne (K-Gruppe 5/6)

oder -verluste (E-Gruppe 5/6, K-Gruppe 7/8, K-Gruppe 8/9
(1)) verzeichnen, kommt es in anderen Klassen zu Punktge-
winnen der Mddchen und -verlusten der Knaben (K-Gruppe 6/7,
E-Gruppe 7/8, K-Gruppe 8/9 (2)) und umgekehrt (E-Gruppe
6/7, E-Gruppe 8/9 (1), E-Gruppe 8/9 (2)). Schulischer Ehr-
geiz erscheint demnach durch Bedingungen der Schule in
grbBerem MaBe beeinfluBbar, als dies in bei den voraus-
gehenden Hypothesen liberpriiften Variablen der Fall ist.
Hierflir spricht auch die durchgdngig niedrige Erkldrungs-
kraft der Vortestvarianz in bezug auf die Varianz der
Nachtestergebnisse.

5.5.6 Bereitschaft zu sozialem Engagement

! Jahrgangi
Behandlun ! 5/6 6/7 7/8 8/9 (1) 8/9 (2)
P

m ; +0,09 +0, 60 -1,10 —-0,78 +0,64
E-Gruppe 40,17 +0, 54 -0,61 -0,26 +0,39
’ W +0,23 +0, 50 -0,14 +0,55 0,00
? mn +2,37 +0,17 +0,70 +0,14 -1,50
K~Gruppe i+1,21 +0,23 +0, 38 -0,23 -0,46

w E +0, 36 +0, 29 +0,10 -0,88 0,00
'Von der Gesamtvarianz der Nachtestergebnisse lassen sich erklaren durch:
vVortestvarianz| 24,9 % 25,0 % 16,2 % 20,8 % 13,8 %
Behandlung ! 5,4 % 0,0 % 0,9 % 1,5 % 1,6 %
Geschlecht : 0,3 % 3,7 % 3,3 % 3,4 % 0,3 %
Tab. 18: Abweichungen der Nachtest-Mittelwerte von den jeweiligen Vortest-

Mittelwerten flir die Variable MO4 (Bereitschaft zu sozialem
Engagement
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Hypothese 6: Die Lernhilfen im Rahmen des Projekts WWU

bewirken bei den beteiligten Schiilern grdBSere

Bereitschaft zu sozialem Engagement.

Die Abweichungen der Nachtest-Mittelwerte von den jeweili-
gen Vortest-Mittelwerten liegen bei allen fiinf Gruppen-
paarvergleichen im Zufallsbereich. In keinem Fall erreicht
der Faktor "Behandlung" einen signifikanten F-Wert. Auf-
fdllig ist lediglich das’ Ansteigen des Durchschnittswerts
flir diese Variable um liber 2 Punkte bei den 8 Knaben der
Kontrollgruppe 5/6. Auch in diesem Fall reichen die vor-
liegenden Informationen nicht aus, um eine Erkldrung dafiir
zu finden. Insgesamt scheint diese Persdnlichkeitsdimen-
sion nicht allzu stabil zu sein. Nur zwischen 14 und 25 %
der Nachtestvarianz k&nnen aufgrund der Vortestergebnisse

vorhergesagt werden.

5.5.7 Zusammenfassung der evaluationsrelevanten Ergebnisse

Die im Rahmen des Evaluationsversuchs filir das Projekt WWU
aufgestellten sechs Hypothesen konnten nicht bestdtigt
werden. Weder sind die Schiiler der experimentellen Klassen
nach Ablauf des Beobachtungszeitraumes von 16 Monaten stdr-
ker willenskontrolliert noch haben sie ein statistisch
liberzufdllig geringeres aggressives Bedlirfnis nach Ich-
Durchsetzung als ihre Mitschiiler aus den als Kontrollgrup-
pen fungierenden Parallelklassen. Sie weisen auch kein
h&heres MaB an Feinfiihligkeit auf und erleben sich nicht
als weniger impulsiv und unbekiimmert als ihre Mitschiiler,
die keine verstdrkten wertkldrenden und wertorientierenden
Lernhilfen erhalten hatten. In bezug auf das erwartete An-
wachsen des schulischen Ehrgeizes konnte im Falle des
Vergleichs der beiden E~Klassen der Jahrgangsstufe 7/8

mit den beiden K-Klassen dieser Stufe ein signifikanter
Punktzuwachs bei den erstgenannten festgestellt werden.
Dieser Effekt kann jedoch nicht eindeutig auf die Lernhil-
fen im Rahmen des Projekts WWU zuriickgefiihrt werden. Eben-

éowenig erfiillte sich die Erwartung eines statigtisch be-
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deutsamen Anstiegs der Bereitschaft zu sozialem Engage-
ment in den E-Gruppen, jener PFK-Dimension also, die

trotz ihrer nicht so deutlich ausgefallenen Sensibilitédt
in bezug auf die Projektzielsetzung als weiteres Eva-
luationskriterium herangezogen wurde. Welche SchluBfolge-
rungen sind nun aus diesen in Hinblick auf die Projekt-
intention wenig ermunternden Befunde zu ziehen? Bevor auf
diese Frage eingegangen wird, sollen noch einige interes-
sante Nebenprodukte der Untersuchung aufgewiesen werden,
die vor allem iiber Zusammenhdnge dieser untersuchten sechs
projektrelevanten PFK-Dimensionen untereinander AufschluB
geben. AuBerdem wird auf der Grundlage der Gesamtstich-
probe nochmals der Frage nachgegangen, inwieweit diese
Variablen sich liber den Zeitraum der Projektdauer stabil
oder beeinfluBbar zeigen und welche geschlechtsspezifischen
Unterschiede dabei festzustellen sind.

5.5.8 Weitere Befunde

Die beiden nachfolgenden Tabellen enthalten die Interkorre-
lationskoeffizienten (Produkt-Moment-Korrelation nach
PEARSON) der projektrelevanten PFK-Dimensionen des Ge-
schlechts der Schiiler (kodiert: 1 = mdnnlich; 2 = weib-
lich) und der Zugeh&rigkeit zur Schuljahrgangsstufe. Die
Werte bei der ersten Befragung vom Mdrz 1979 enthdlt Ta-
belle 19, die der zweiten Befragung vom Juli 1980 sind

in Tabelle 20 wiedergegeben. Die Berechnung der Koeffi-
zienten erfolgte jeweils auf der Basis von jenen 299 Haupt-
schiilern, von denen sowohl Vortest- als auch Nachtestdaten
komplett auswertbar waren (s. o. Abschnitt 5.4.3). Unter-
strichen sind diejenigen Werte, die mit einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von a < 1% statistisch signifikant

sind (dies betrifft alle Koeffizienten, die gr&Ber als
0,15 sind).



- 155 -

VS2 MO1 MO6 SB3 MO3 MO4
vVS2 - 0,704 0,408} 0,600 | -0,125 | -0,135
MO1 0,704 - 0,502 0,516 | -0,080 | =0,155
MO6 0,408 0,502 - 0,244 |-0,132 | -0,259
SB3 0,600| 0,516 | 0,244 - -0,124 | -0,055
MO3 -0,125}-0,080|-0,132|-0,124 - 0,277
MO4 -0,135}{-0,1551-0,259 |-0,055 0,277 -
Geschlecht | -0,1581-0,242{-0,505|-0,096 | -0,041 0,222
Jahrgangs- 0,052| 0,067} 0,129} 0,000 | ~0,207 0,071
stufe
Tab. 19: Interkorrelationen projektrelevanter PFK-Dimen-

sionen (Vortest vom Midrz 1979; N = 299)

vVS2 MO1 MO6 SB3 MO3 MO4
VSs2 - 0,676} 0,233} 0,608 {-0,142 | -0,154
MO1 0,676 - 0,386 0,533 | -0,155 | -0,192
MO6 0,233} 0,386 - 0,152 | -0,096 | -0,247
SB3 0,608 0,533| 0,152 - -0,186 | -0,080
MO3 -0,142|-0,155|-0,096 |-0,186 - 0,319
MO4 -0,154|-0,192{-0,247{-0,080 0,319 -
Geschlecht | -0,124{-0,189}{-0,521|-0,054 | -0,018 0,261
Jahrgangs- 0,025| 0,117} 0,111 0,008 |-0,191 0,006
stufe -
Tab. 20: Interkorrelationen projektrelevanter PFK-Dimen-

sionen (Nachtest vom Juli 1980; N = 299)

Der Zusammenhang zwischen vS2, MO1, MO6 und SB3 ist auf-
grund der vorliegenden Daten als sehr hoch zu bezeichnen.
Es wird das bestdtigt, was auch SEITZ & RAUSCHE (1976)
festgestellt haben: Aggressives Bedilirfnis nach Ich-Durch-
setzung, fehlende Willenskontrolle, geringe Feinfiihligkeit
(= "Maskulinitdt der Einstellung") sowie selbsterlebte Im-
pulsivitdt und Unbekimmertheit bilden zusammen einen Per-
sbnlichkeitstypus, der mit "derb-draufgdngerische Ich-

Durchsetzung”" gekennzeichnet werden kann. Schiiler mit feh-



~ 156 -

lender Willenskontrolle (VS2) neigen nicht nur zu aggres-
siveren Formen der Ich-Durchsetzung (MO1), zu weniger
feinfiihligen Methoden der Problembewdltigung (MO6) und zu
hSherer selbsterlebter Impulsivit&dt (SB3), sie sind auch
tendenziell weniger ehrgeizig in der Schule (MO3) und zei-
gen geringere Bereitschaft zu sozialem Engagement (MO4).
Diese Beobachtung gilt fiir alle Jahrgangsstufen in gleicher
Weise. Mddchen erbringen in der PFK-Dimension VS2 signifi-
kant geringere Werte als die Knaben. Sie erweisen sich
auch als weniger aggressiv in ihrer Ich-Durchsetzung und
bedeutend feinfiihliger als ihre mdnnlichen Mitschiiler.
Dies kann als weiterer Beweis filir geschlechtsspezifische
Sozialisationseinfliisse herangezogen werden. Die Mddchen
reagieren in ihren Antworten auf den Persdnlichkeitsfrage-
bogen bereits so, wie es die Umwelt von ihnen erwartet:
weniger aggressiv, stdrker willenskontrolliert, empathi-
scher und hilfsbereiter/riicksichtsvoller (MO4). Wdahrend
SEITZ & RAUSCHE in ihrer 1237 Vpn z&hlenden Stichprobe
noch einen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Ge~
schlecht und der Dimension SB3 feststellen konnten (die
Mddchen erlebten sich selbst als impulsiver und unbekiimmer-
ter), trifft das filir unser Sample nicht zu. Das kann aber
daran liegen, daB unsere Stichprobe im Schnitt dlter als
diejenige der Testautoren ist, und, wie bereits in Ab-
schnitt 5.5.4 erwdhnt, ab der Jahrgangsstufe 7/8 sich eine
Umkehrung insofern vollzieht, als dann die Knaben durch-
schnittlich hdhere Impulsivit&dt und Unbekilimmertheit an
sich wahrnehmen als Mddchen. Von den sechs projektrele-
vanten Variablen steht, neben SB3, lediglich noch MO3

(= schulischer Ehrgeiz) in keinem signifikanten Zusammen-
hang mit dem Geschlecht der Schiiler, ein Befund, der sich
mit Ergebnissen von SEITZ & RAUSCHE deckt.

Diese letztgenannte ist gleichzeitig die einzige Variable,
die mit der Zugeh®rigkeit der Schiiler zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe mit r ¥ -0,20 korreliert. D. h. mit zuneh-

mendem Alter der Hauptschiiler nimmt deren schulischer Ehr-
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geiz in statistisch {berzufdlliger Weise ab. Ein schul-
jahreszeitlich oder durch Abschlqurﬁfungen bedingter
Effekt kann ausgeschlossen werden, da dieser Zusammenhang
sowohl beim Vortest auftritt, der in der Mitte des Schul-
jahres nach der Vergabe der Zwischenzeugnisse stattfand,
als auch beim Nachtest, der kurz vor Schuljahresende
durchgefiihrt wurde, nachdem die Zeugnisnoten teilweise
schon feststanden und bevor z. B. fiir die 9. Klassen die

Priifungen zum Qualifizierenden AbschluB begannen.

Bei der Uberpriifung der Hypothesen zu den erwarteten Be-
handlungseffekten des WWU-Projekts (s. o.) hat sich heraus-
gestellt, daB die projektrelevanten Persdnlichkeitsmerk-
male in den verglichenen Gruppen relativ stabil blieben.
Dieser Befund wird erhédrtet, wenn man sich die Korrela-
tionskoeffizienten zwischen den Vor- und Nachtestwerten

der Gesamtstichprobe (N = 299) in den sechs PFK-Dimensio-

nen betrachtet:

Persénlichkeitsdimension |vs2 |mo1 [mos lsBs [mos [mos |
Vor-/Nachtestkorrelation rlO,576|0,63310,592[0,475‘0,466!0,464‘

Bezogen auf alle getesteten Hauptschiiler lassen sich zwi-
schen 21,5 % (Bereitschaft zu sozialem Engagement) und
40,1 % (aggressives Bedilirfnis nach Ich-Durchsetzung) der
Nachtestvarianz aufgrund der Ergebnisse des 16 Monate vor-
her stattgefundenen Vortests voraussagen. Die hdchsten
Korrelationskoeffizienten ergeben sich in den Dimensionen
vS2, MO1 und MO6, d. h. daB8 sich im Becobachtungszeitraum
die Willenskontrolle, das Bediirfnis nach Ich-Durchsetzung
und die Feinfiihligkeit der Kinder insgesamt offensichtlich
weniger stark verdndert hat als ihre selbsterlebte Impul-
sivitdt, ihr schulischer Ehrgeiz und ihr soziales Engage-
ment. Die prognostische Validit&t der PFK-Dimensionen ist
nicht flir alle Jahrgangsstufen gleich gut. Besonders in-
stabil sind die Rohwerte fiir MO1 und SB3 auf der Jahrgangs-

stufe 6/7, zumindest was die beiden in Tabelle 14 und 16
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verglichenen Klassen dieser Stufe betrifft. Aufgrund der
kleinen Stichprobe ( n = 24) kann zwar noch nicht der
SchluB gezogen werden, daB diese beiden projektrelevanten
PFK-Dimensionen und nur sie wdhrend dem 6. und 7. Schul-
jahr einem entwicklungsbedingten Wandel unterworfen sind.
DaB auf diesen Jahrgangsstufen die Schiiler offensichtlich
"anders" reagieren als ihre Mitschiiler auf den ibrigen
Stufen, geht aus Abb. 4 hervor. Darin sind die Mittel-
wertabweichﬁngen der einzelnen Jahrgangsstufen vom Gesamt-
mittelwert der Schule eingezeichnet, wobei geschlechtsspe-
zifische Effekte und Vortestergebnisse beriicksichtigt und
die Nachtestwerte entsprechend korrigiert wurden. Die
jahrgangsspezifischen Abweichungen sind zwar in allen F&l-
len noch im Zufallsbereich, bei allen sechs Variablen aber
weisen die Schiiler der 7. Klasse die auffallendsten Ab-
weichungen vom Gesamtmittel auf. In absoluten Zahlen ge-
sehen hat diese Jahrgangsstufe die niedrigsten Mittelwer-
te bei VS2, MO1, MO6, SB3 und MO4, den hBchsten bei MO3.
Ob dieser Trend spezifisch filir diese Kohorte von Schiilern
ist oder generell in allen Jahrgdngen feststellbar ist,
miifte in mehreren Langsschnittuntersuchungen gekldrt wer-
den. Von praktischer Bedeutung wdre eine Kldrung insofern,
als dem Erzieher Informationen liber etwaige "semsible
Phasen" in der Entwicklung der Kinder, in denen sie einer
pddagogischen Férderung in bestimmten Persdnlichkeitsbe-

reichen zug&nglich sind, gegeben werden k&nnten.

5.6 Diskussion der Ergebnisse und SchluBfolgerungen

Auf Anregung der am Projekt WWU beteiligten Lehrer wurde
als zusdtzliches Ziel der Zusammenarbeit (neben der Ent-
wicklung und Erprobung curricularer Elemente erziehungs-
wirksamen Unterrichts) die Suche nach einer Antwort auf
die Frage aufgenommen, inwieweit das, was den Schiilern an
wertkldrenden und wertorientierenden Lernhilfen geboten
wird, erzieherisch wirksam ist. Zu diesem Zweck wurde

der Persdnlichkeitsfragebogen PFK 9-14 von SEITZ & RAUSCHE
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Abb. 4

Jahrgangsspezifische Abweichungen der Mittelwerte in den projektrelevanten Persdnlichkeits-

dimensionen beim Nachtest

(Anmerkung: Die Abweichungen der Jahrgangsstufen-Mittelwerte vom Gesamtmittelwert wurden mittels
multipler Klassifikationsanalyse vom Einfluf des Faktors "Geschlecht" und der Kovariate "Vortest"

bereinigt; wvgl. NIE et al.

1975, 8. 416 ff.)

651
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(1976) zu Beginn und zum Ende der auf zwei Schuljahre fest-
gelegten Projektarbeit eingesetzt. Zur Uberpriifung der An-
gemessenheit dieses Instruments flir die Projektevaluation
wurde eine Befragung von 17 Klassenlehrern der Hauptschule
durchgefiihrt. Sie sollten von ihren Schiilern jeweils die-
jenigen kennzeichnen, die in besonderem MaBe das von WWU-
Aktivitdten angestrebte Schiilerverhalten zeigten bzw. nicht
aufwiesen. Ein Vergleich der auf diese Weise bildbaren
Extremgruppen beziliglich ihres Antwortverhaltens in PFK
erbrachte, daB8 von den 15 Persdnlichkeitsdimensionen des
PFK vor allem folgende sechs die durch WWU zu beeinflussen-
den Verhaltensweisen enthalten: VS2 (fehlende Willenskon-
trolle), MO1 (aggressives Bedlirfnis nach Ich-Durchsetzung),
MO6 (Maskulinitdt der Einstellung/Feinfiihligkeit), SB3
(Selbsterleben von Impulsivitdt und Unbekiimmertheit), MO3
{schulischer Ehrgeiz) und MO4 (Bereitschaft zu sozialem

Engagement) .

Es wurde erwartet, daf Schiiler, die von den Projektlehrern
im Sinne des gemeinsam erarbeiteten WWU-Orientierungsrahmens
unterrichtet werden, sich in den genannten PFK-Dimensionen
positiv von denjenigen Schiilern unterscheiden, die von

den anderen Lehrern der Schule betreut werden. Fiir die
Jahrgangsstufen 6, 7 und 8 konnte jeweils ein Vergleich,
fiir die Jahrgangsstufe 9 zwei Vergleiche zwischen experi-
menteller und Kontrollgruppe vorgenommen werden. Bei keinem
der kovarianzanalytisch ausgewerteten Vergleiche lieB sich
- fir die Experimentalklassen ein eindeutig auf WWU-Aktivi-
tdten zuriickfilhrbarer positiver Effekt fiir die Persdn-
lichkeitsentwicklung der Schiiler nachweisen. Aus diesem
Befund kann allerdings nicht gefolgert werden, die Frage
nach der erzieherischen Wirksamkeit von Wertkl&drung und
Wertorientierung sei damit endgiiltig beantwortet. Berech-
tigte Zweifel an der Tragweite unserer Befunde griinden

zum einen in der inneren Validitdt des Experiments, zm

anderen in der Intensitdt des gewdhlten Treatments.
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a. Zum Problem der inneren Validitdt des Experiments

Das Experiment fand unter realen schulischen Bedingungen
statt. Weder wurde an der Zusammensetzung der Klassen
etwas gedndert, noch wurden die Projektlehrer bestimmten
Klassen oder Fichern zugeordnet. Das war sicher im Sinne
der Ubertragbarkeit der Ergebnisse wiinschenswert und er-
h&hte deren praktische Relevanz, hatte aber zur Konse-
quenz, daf die Einfllisse auf die abhdngige Variable (das
sind die sechs genannten Pers®nlichkeitsbereiche des PFK)
nicht mehr einzeln isolierbar sind, d. h. daB8 sog. "Stoér-
variablen" wirksam werden k&nnen. Im vorliegenden Fall
waren Einflilisse nicht oder zumindest nicht vdllig auszu-
schlielen, die auf eine Treatment-Angleichung von E- und
K-Gruppen hinausliefen (s. o. Abschnitt 5.4.2):

- Am Projekt beteiligte Lehrer unterrichteten teilweise
auch einige Stunden in den als Kontrollgruppen fun-
gierenden Klassen.

- Dem Gesamtkollegium der Schule waren die Projektziele
und die ins Auge gefaBten Methoden bekannt.

- An einigen Schiilerprojekten im Rahmen von Unterricht
und Schulleben (Hausordnung, Schiilerzeitung, Betriebs-
erkundungen, Schullandheimaufenthalt), die von den Pro-
jektlehrern initiiert worden waren, nahmen auch Lehrer
und Schiiler der Kontrollklassen teil.

- Die in Kontrollklassen unterrichtenden beiden Lehramts-
anwdrter befaBten sich wdhrend des Schuljahres 1978/79
im Seminar mit einem pddagogischen Schwerpunktthema,
das den WWU-Projektzielen sehr &hnlich war. AuBerdem
hospitierten sie in Klassen der Projektlehrer.

- Uber informelle Gespridche im Kollegium konnten die
Nicht-Projektlehrer durchaus methodische und didaktische
Anreqgungen von ihren Projektkollegen erhalten.

Demnach 148t sich nicht mit Sicherheit sagen, ob die in

der Untersuchung nicht nachweisbare Uberlegenheit der

E-Gruppen gegeniiber den Kontrollklassen auf die mangeln-

de erzieherische Wirksamkeit der dort praktizierten Metho-
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den oder aber auf die zu groRe Ahnlichkeit der Treatments
in den E- und K-Klassen zuriickzufiihren ist. Auch fiir

letztere Annahme gibt es genug Griinde.

b. Zur Frage der Intensitdt des gewdhlten Treatments

Die Projektphase war von Anfang an auf zwei Schuljahre hin
angelegt. Diese Terminierung geschah aus dem Wissen, daB
individuell und gesellschaftlich wilinschbare Wertorientie-
rungen oder Einstellungen nicht kurzfristig angebahnt wer-
den k&nnen. Flir den Erfolg eines auf PersOnlichkeitsfor-
mung ausgerichteten Schulprojekts ist jedoch nicht nur der
verflighare Zeitraum sondern auch die Intensitdt ausschlag-
gebend, mit der die gewdhlten pddagogischen MaBnahmen be-
trieben werden (k&nnen). Dem Bemiihen der Projektmitglie-
der um mdglichst zahlreiche WWU-Aktivit&dten waren durch
die bereits erwdhnten Auflagen der Schulaufsichtsbehdrde
enge Grenzen gesetzt. Das schlug sich auch in den Ergebnis-
sen nieder, von denen im Abschnitt 4 berichtet wurde. Wenn
trotz groRziigiger Auslegung der Curricularen Lehrpldne und
Nutzung des pddagogischen Freiraums durch die am Projekt
beteiligten Lehrer fiir WWU-Aktivitdten nicht einmal 25
Unterrichtsminuten pro Woche oder nur rund 5 Minuten pro
Tag und Lehrer im Durchschnitt Ubrigbleiben, kann kaum

von einem intensiv betriebenen Treatment gesprochen wer-
den. Es kann auch nicht von einer grundsdtzlichen Andersar-
tigkeit der Behandlung gegeniiber den Kontrollklassen aus-
gegangen werden: 5 Minuten WWU-Aktivitdten pro Unterrichts-
tag machen bei sechs Unterrichtsstunden zu je 45 Minuten
nicht einmal 2 % der Unterrichtszeit aus. An dieser Stel-
le muB wiederholt werden, was am Ende des in Abschnitt 4
enthaltenen Domkumentationsteils gesagt wurde. Wadre zu
Beginn des Projekts bereits absehbar gewesen, in welch
geringem Umfang die Projektlehrer dem Schulalltag Aktivi-
tdten im Sinne des Orientierungsrahmens abringen werden
kdnnen, dann wdre die Frage nach der erzieherischen Wirk-
samkeit und nach der Evaluation des Projekts im Hinblick
auf Auswirkungen auf die Schiilerschaft gar nicht erst ge-

stellt worden. Denn jeder in der Erziehungspraxis Tatige



- 163 -

hatte voraussagen kdbnnen, daf eine so minimal betriebene

pddagogische Einflufinahme keine Wirkungen zeigen wird.

Trotzdem war die Verwendung des Persdnlichkeitsfragebogens
sowohl filir die Arbeit der Projektgruppe als auch fiir die
Gewinnung von Informationen {liber das Denken, Fiilhlen und
Handeln von Hauptschiilern und flir das Entdecken neuer
Fragestellungen von Nutzen. Flir die Mitglieder der Pro-
jektgruppe und auch die anderen Lehrer der Schule stellte
der Test eine wertvolle Ergdnzung der Datengrundlage zur
Schiilerbeurteilung dar. Die Sitzungen nach der Rickmel-
dung der Testergebnisse zeigten, daBf durch die PFK-Ergeb-
nisse eine Vielzahl p&dagogisch-diagnostischer Prozesse
seitens der beteiligten Lehrer in Gang gesetzt wurden.
Diskutiert wurden vor allem Fdlle, in denen die Einschatzung
einzelner Schiiler durch den Lehrer extrem von den Frage-
bogenergebnissen abwichen. Die Aussagen von Fachlehrern
und Lehrern, die den betreffenden Schiiler friither unter-
richtet hatten, wurden zur Beratung mit herangezogen. Der
PFK erfilillte somit die Funktion, das Kollegium zum Zwecke
eines Gedanken~ und Erfahrungsaustausches {iber einzelne
Schiiler zusammenzufihren und, falls als notwendig erach-
tet, gegebenenfalls pddagogische Interventionen zu erdr-
tern.

Einige Beobachtungen von Lehrern sowie etliche Befunde

von SEITZ & RAUSCHE (1976) konnten bestdtigt werden:

- der enge Zusammenhang der PFK-Dimensionen "aggressives
Bedlirfnis nach Ich-Durchsetzung", "fehlende Willenskon-
trolle”, "Maskulinitdt der Einstellung" und "Selbster-
leben von Impulsivitdt und Unbekiimmertheit”,

- die signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede
in bezug auf "Willenskontrolle", "aggressives Bedlirfnis
nach Ich-Durchsetzung”, "Feinfiihligkeit" und "Bereit-
schaft zu sozialem Engagement",

- die signifikante Abnahme des schulischen Ehrgeizes mit
der Ldnge des Schulbesuchs,

- die unterschiedliche Stabilitdt der untersuchten Persén-
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lichkeitsmerkmale im Beobachtungszeitraum von ca. 16 Mo-

naten.

Gerade unter dem Gesichtspunkt der Wandelbarkeit der als
projektrelevant erachteten PFK-Dimensionen erdffnen sich
neue Fragestellungen, die von weiterfiilhrenden Untersuchun-
gen aufgenommen werden kdnnten:

- Sind die am Ende des 7. Schuljahres beobachteten auf-
fdlligen Abweichungen in den untersuchten Dimensionen
auch in einer gr&Beren Stichprobe zu bestdtigen? Gibt
es in diesem Alter typische Umstrukturierungen der Per-
sbnlichkeit bzw. des Selbstbildes der Schiiler?

- Inwieweit hdngt es von der Lehrerpersdnlichkeit und wvon
Unterrichtsstilen ab, wenn in einer Klasse signifikante
Abweichungen der Mittelwerte in manchen PFK-Dimensionen
gegenliber ihren Parallelklassen auftreten (s. o. "schu-
lischer Ehrgeiz" in den Klassen 8b, 8c, "aggressives
Bedlirfnis nach Ich-Durchsetzung”" und "Willenskontrolle"
in der Klasse 9e)?
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6. Zusammenfassung der Projecktbefunde und mbgliche Konse-

quenzen flir die Schule

6.1 WWU im Zusammenhang mit dem Erziehungsauftrag der
Schule

Ausgehend von dem sozialen Problem eines angeblich existie-
renden und beklagenswerten Erziehungsdefizits der &ffent-
lichen Schulen, hat das Forschungsprojekt "Wertkl&rung und
Wertorientierung im Unterricht (WWU)" des Lehrstuhls fir
Pddagogik (Prof. Dr. E. Weber) der Philosophischen Fakul-
tdt I der Universitdt Augsburg zu ergriinden versucht, wie
und inwieweit die Schule von heute ihrem von der Verfassung
vorgezeichneten Erziehungsauftrag (s. Art. 131, BV) zu er-
fiillen vermag. Dies geschah in einer am Paradigma der
Handlungsforschung orientierten Kooperation einer zehn-
kdpfigen Lehrergruppe einer willkiirlich ausgewd@hlten 21klas-
sigen Augsburger Hauptschule (HS an der Neuschwanstein-
strafe) mit dem Projektleiter (Dr. L. Mauermann, wiss.
Assistent) in den Schuljahren 1978/79 und 1979/80. Die Leh-
rer arbeiteten an dem Projekt freiwillig mit. Sie erhiel-
ten flir ihre Mitarbeit lediglich eine Stunde Unterrichtser-
midRigung pro Woche. Der urspriinglich projektierte Schwerpunkt
Zusammenarbeit bestand in der Analyse des erzieherischen
Gehalts der Curricularen Lehrpldne und in der Entwicklung
und Erprobung praktikabler curricularer Elemente filir er-
ziehungswirksamen Unterricht unter besonderer Beriicksich-
tigung der Wertkldrung und Wertorientierung. Im Laufe der
gemeinsamen Beratungen wurde diese Zielsetzung um zwei
weitere Aspekte erweitert: der Einbezug von Elementen des
Schullebens und das Problem der Erfassung erzieherischer
Wirksamkeit der aus der Projektarbeit erwachsenden Lern-
hilfen flir den Schliler. Die Diskussion in der Gruppe, die
schlieflich zur Erweiterung der Projektziele fiihrte, brach-

te drei hauptsdchliche Erkenntnisse:

Erstens erwies es sich als kurzschlilissig zu glauben, daB

das Erkenntnisinteresse des Forschers mit dem iibereinstimmt

der
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was Praktiker als vorrangig zu ldsende Probleme innerhalb
ihres Praxisfeldes ansehen. Unterrichtliche Wertkldrung
und Wertorientierung sind zwar wesentliche Merkmale von
Erziehung i. e. S. der moralischen Erziehung, sie sind
aber weder voraussetzungslos noch hinreichend. Sie bedilirfen
einer emotionalen Fundierung (vgl. WEBER 1975) und miissen
im Zusammenhang gesehen werden mit dem Insgesamt schuli-
schen Miteinander-Lebens (vgl. WEBER 1979; MAUERMANN 1978a).
Dieser letztgenannte Kontext, der sich in den alltdglichen
erziehungsschwierigen Situationen manifestiert, mit denen
sich Lehrer immer wieder auseinanderzusetzen haben, er-
schien den Projektlehern von allergrtBter Bedeutung. Ob-
wohl dem Projektplan bei weitem nicht die Einseitigkeit
anhaftete, die beispielsweise der Moralpddagogik im Sinne
der kognitiven Entwicklungspsychologie vorgeworfen wird,
wiederholte sich hier das, was KOHLBERG (1978) das Einge-
stdndnis eines "Psychologen-Irrtums" (psychologist's
fallacy) abrang: "The psychologist's fallacy is the
fallacy that assumes that what ist important for psycho-
logists to study and know, or which is psychologically
true, is also important for teachers or students to know
or should be the foundation of educational programs"
(KOHLBERG 1978, S. 5). Beli einem strikt durchgeplanten
Forschungsprojekt h&tte eine uniiberbrilickte Interessenkluft
zwischen Wissenschaftlern und Praktikern dazu gefihrt,

daB letztere sich mehr oder weniger widerwillig den For-
schungszwecken untergeordnet hdtten und mehr oder weniger
gegen ihre eigene Uberzeugung praktisch tdtig geworden
wédren. Die relativ offene Planung fiir das WWU-Projekt, das
nach dem Muster handlungsorientierter Forschung konzipiert
war, ermoglichte demgegeniiber eine rechtzeitige Korrektur
des "Psychologen-Irrtums" und gewdhrleistete eine den Be-
dirfnissen und Interessen aller Beteiligten entgegenkommen-

de Art der innovierenden Praxis.

Zweitens ist ein Irrtum aufgedeckt worden, der unter den

Schulpraktikern, soweit in ihren Erziehungauftrag akzep-
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tieren und ihn Uberhaupt bewuBt ausfiihren wollen, heutzu-
tage noch weit verbreitet zu sein scheint: der Aberglaube,
Erziehungsziele k&nnten oder miiBten in &hnlicher Weise auf
Feinzielebene operationalisiert und diktiert werden, wie
dies in jlingster Zeit mit den CuLP filir die Unterrichts-
fdcher der Sffentlichen Schulen in Bayern demonstriert wur-
de. Diese Erwartungshaltung entspringt dem verstdndlichen
Bedlirfnis nach Sicherheit in der Beurteilung der Richtig-
keit des eigenen Erziehungshandelns. Eine solche Einstel-
lung widerspricht jedoch einem Menschenverstdndnis, das
durch Selbstbestimmung und Plastizitdt gekennzeichnet ist,
und Gesellschaftsvorstellungen, in denen demokratische
Prinzipien und Pluralitdt von Weltanschauungen wesentliche
Bestandteile sind. Dieser Erwartung kann weder seitens
staatlicher noch seitens wissenschaftlicher Institutionen
entsprochen werden, ohne daB dabei dogmatische, die Grund-
werte der Freiheit, Gerechtigkeit und Mitmenschlichkeit
verletzende Einschrédnkungen vorgenommen wilrden. Die Schule
und ihre Lehrer werden sich auf der Suche nach einer Defi-
nition flir ihren Erziehungsauftrag mit abstrakten Formu-
lierungen zundchst zufriedengeben miissen, wie sie bei-
spielsweise in Artikel 131 der Bayerischen Verfassung zu
finden sind. Solche Aussagen sind vergleichbar mit regu-
lativen Ideen (KANT), die das Denken {iber pddagogische
Sachverhalte leiten. Sie bediirfen der Interpretation ange-
sichts sich wandelnder Lebensverh&dltnisse (ISP 1979;

WEBER 1978; SCHMIDT 1978). Dies kann nur durch Kommunika-
tion, durch Mitteilung, Reflexion und Diskussion prak-
tischer Erfahrungen mit dem Ziel einer mdglichst Uberein-
stimmenden Situationsauslegung geschehen, die jene o. a.
Sicherheit des Erziehungshandelns zu vermitteln vermag.

Im Projekt WWU wurden die "obersten Bildungsziele" wdh-
rend des gesamten Schuljahres 1978/79 anhand von Grundla-
gentexten und in immer wiederkehrenden Diskussionen iber
konkrete Vorfidlle und Beobachtungen in der Schule inter-
pretiert. Daraus erwuchs der Orientierungsrahmen, der

dann fir die Erziehungsarbeit wdhrend des Schuljahres
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1979/80 maBgeblich war.

Drittens wurde offenbar, daB die am Projekt mitarbeitenden
Lehrer ein grofes Interesse an objektiver Rickmeldung Uber
die Wirksamkeit ihres p3ddagogischen Tuns hatten. Hier vor
allem erwarteten sie Hilfe von dexr wissenschaftlichen Be-
gleitung, womit sich das einstelite, was WELLENREUTHER in
Zusammenhang mit praxisnahen Forschungsprojekten voraus-
sagte: "Die Lehrer werden ... hdufig von selbst die Forde-
rung an die Forscher aufstellen, ihr Verhalten mit mdg-
lichst ofjektiven Verfahren zu ermitteln” (WELLENREUTHER
1976, S. 349). Diesem Verlangen wurde im Rahmen der Pro-
jektarbeit dadurch entsprochen,

- dafB Videocaufzeichnungen von Unterrichtsstunden erstellt
und gemeinsam ausgewertet wurden,

- daB der Berichterstatter den Unterricht der Projektleh-
rer gelegentlich besuchte und seine Beobachtungen mit-
teilte,

- daB ein Persd&nlichkeitsfragebogen fiir Kinder am Anfang

und gegen Ende der Projektarbeit angewendet wurde.

6.2 WWU und Lehrplanvorgaben

Die Curricularen Lehrpldne bieten, soweit sie von den Mit-
gliedern der Projektgruppe untersucht werden konnten, mehr
oder weniger evidente Ansatzpunkte fiir wertkl&rende und
wertorientierende Unterrichtsarbeit (s. MAUERMANN, NICK-
MANN & STADLER 1981, S. 23 - 58). Wahrend in F&achern wie
Erziehungskunde oder Sozialkunde bereits in den Lernziel-
und Lerninhaltsangaben ein Bezug zu individuellen oder so-
zialen Werten deutlich erkennbar ist, tritt in anderen
Fdchern (z. B. Sprachen und Naturwissenschaften) dieser
Zusammenhang nicht in expliziter Weise in Erscheinung. Er
kann lediglich aus den Vorbemerkungen zu den CulLP erschlos-
sen und vom Lehrer durch die starkere Gewichtung bestimm-
ter Inhalte aus dem Wahlangebot der Rubrik "Lerninhalte"

der CuLP, durch die Verwendung wertrelevanter Unterrichts-
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texte oder die Bevorzugung solcher Unterrichtsmethoden ge-
wdhrleistet werden, die fiir Wertklidrung und Wertorientie-

rung besonders geeignet sind (MAUERMANN 1981, S. 16-21).

Wahrend des Schuljahres 1979/80 protokollierten die sie-
ben Lehrer der Projektgruppe, die eine eigene Klasse filihr-
ten, alle Aktivitdten, die im Sinne des Orientierungs-
rahmens als Wertkldrung und Wertorientierung bezeichnet
werden konnten. Die Auswertung der rund 250 Protokolle,
die sich wdhrend des Schuljahres ansammelten, erbrachte
folgende Hauptergebnisse:

1. Die meisten Aktivitdten fanden im Rahmen des Deutschun-
terrichts statt, gefolgt von Erziehungskunde, Geschich-
te und Arbeitslehre. Sehr wenige Aktivitdten wurden
von den Fdchern Englisch, Biologie, Sport, Musik und
Erdkunde berichtet. Unter Berlicksichtigung der in den
Fdchern zur Verfiigung stehenden Stundenzahl war die
Wahrscheinlichkeit, daB in diesem Fach eine WWU-Aktivi-
tdt stattfand, in Erziehungskunde am grdBten (gefolgt
von Deutsch, Arbeitslehre und Geschichte), in Mathema-
tik, Englisch und Physik/Chemie am geringsten.

2. Rund 80 % der Aktivitdten waren durchschnittlich curri-
cular abgesichert, d. h. sie lieBen sich mit einer Ziel-
setzung aus dem betreffenden Fachlehrplan vereinbaren.
Am schwersten fiel es im Fach Mathematik, die WWU-The-
matik mit den Aussagen des CuLP in Einklang zu bringen.

3. Insgesamt war die Zeit, die die Klassenlehrer ihren
Protokollen zufolge fiir Unterrichtsphasen mit Lernhil-
fen zur Wertkldrung und Wertorientierung aufwenden
konnten, sehr knapp. Uber das ganze Schuljahr gesehen
entfielen pro Unterrichtstag und Klasse nicht einmal
finf Minuten, was nicht ganz 2 % der Unterrichtszeit
eines Hauptschiilers ausmacht.

Selbst wenn man die mangelnde Reprédsentativitdt der Stich-

probe und die mdgliche Unvollstdndigkeit der Protokolle

berilicksichtigt, bleibt festzuhalten, daB es im Rahmen der
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Projektarbeit den Lehrern nicht mdglich war, einen ange-
messenen Teil des Unterrichts fir diesen Bereich der schu-
lischen Erziehung zu reservieren bzw. zu erilibrigen. Als
ein Haupthindernis wurde von den Lehrern die Stoffiille der
CuLP angegeben. Aus der Sicht dieser Ergebnisse mufB das
bestdtigt werden, was E. von der LIETH festgestellt hat:
"Ein Unterricht, der unter Stoffdruck steht, kann nicht
erzieherisch sein" (v. d. LIETH 1978b, S. 305). "Die Er-
Zziehungsziele der Schule diirfen nicht in der erbaulichen
Rhetorik der Prdambeln steckenbleiben, sie miissen fiir den
Lehrer umsetzbar sein, und dazu braucht er mehr padagogi-
sche Freiheit, als die zur Zeit gliltigen Richtlinien und
Lehrpldne ihm lassen" (v. 4. LIETH 1978a, S. 79). Obwohl
seit 1976 in allen Curricularen Lehrpldnen Bayerns ein pdd-
agogischer Freiraum "vorgeschrieben™ (!) ist, d. h. ca.
20% der tatsdchlich zur Verfiligung stehenden Unterrichts-
zeit fiir jedes Fach vom Lehrer pddagogisch frei gestal-
tet werden sollen, bezweifelt selbst der Leiter des
staatlichen Instituts, in dem die Lehrpldne entwickelt
werden, "ob es gelungen ist, die 20%-Rate in der Mehrzahl
der F&dcher zu erreichen" (WESTPHALEN 1980, S. 397).

Die Konsequenz aus den Befunden scheint demnach auf der
Hand zu liegen: Durchforstung der Lehrpldne unter dem
Gesichtspunkt der Kiirzung. Gleichzeitig sollte den hierfiir
Verantwortlichen,die in der Regel strikt fachwissenschaft-
lich qualifiziert und orientiert sind, die Auflage ge-
macht werden, die erzieherische Dimension ihres Faches
stdrker zu reflektieren oder hierfiir einen Erziehungswis-
senschaftler zu Rate zu ziehen. Dem Lehrer wird es sicher-
lich leichter fallen, seinem Erziehungsauftrag nachzukom-
men, wenn die Lehrplédne ihn nicht nur als Fachmann fiir Un-
terricht ansprechen, sondern ihn erkennen lassen, wie be-
deutsam bestimmte Lerngegenstdnde flir Erziehungsprozesse
sind und daf fir die Curriculum~Konstrukteure die Forde-

rung nach "Wiedergewinnung des Erzieherischen" kein bloRes

Gerede war.



- 171 -

6.3 Zur erzieherischen Wirksamkeit wvon WWU

Eine eigene Evaluationsstudie zur Erfassung der erzieheri-
schen Wirksamkeit von WWU war im Projekt urspriinglich
nicht vorgesehen gewesen. Auf Anregung der Projektlehrer
hin wurde jedoch der Versuch unternommen, die Frage nach
den Wirkungen verstdrkter Wertkld&rung und Wertorientierung
auf die beteiligten Schiiler zu beantworten. Drei Infor-
mationsquellen standen hierflir zwr Verfligung:
a. die Protokolle Uber stattgefundene WWU-Aktivit&ten,
b. die Aussagen der Projektlehrer bei der Endbefragung und
¢. die Antworten der Schiiler auf die Persdnlichkeitsbefra-
gung bei Projektbeginn und -ende.

Zu a.: Die Auswertung der Protokolle, die eine vom Lehrer
geschdtzte Prozentangabe der am Unterricht beteiligten
Schiiler enthielten, erbrachte, daB wertbezogene Unterrichts-
themen berwiegend hoch motivierend wirken. In Uber 80% der
Protokolle wurden Schiilerbeteiligungsquoten von {iber 50%
registriert. Die Mitarbeit der Schiiler war dann am grdBten,
wenn die WWU-Aktivitdten unter dem Leitgedanken der Kom-
munikaticonsmoral oder der Kldrung individueller Werthaltun-
gen standen. Sie sank in statistisch signifikanter Weise
ab, wenn Lernen durch Einsicht oder die moralische Urteils-
fahigkeit gefdrdert werden sollte. Ein st&rker rationali-
tdtsbetonter Unterricht hielt offensichtlich mehr Schiiler
von einer spontanen Beteiligung an der unterrichtlichen
Kommunikation ab als ein an Ich-Erfahrungen und Emotionen

der Schiiler ankniipfender.

zu b.: Die Lehrer konnten keine deutlichen positiven Ver-
haltensdnderungen bei den Schiilern oder ein spiirbares
Anwachsen ihrer Entscheidungsfdhigkeit beobachten. Schon
eher wurden kritischere Einstellung gegeniliber vorgegebenen
Werten und unbewufit iibernommene Verhaltensmuster sowie
Einsicht in die Notwendigkeit einer gewissen gemeinsamen
Wertbasis wahrgenommen. Besonders hervorgehoben wurde von

den Lehrern die Tatsache, daf im Projekt WWU schililerorien-
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tiert, d. h. die Interessen und Bediirfnisse der Kinder

berilicksichtigend, gearbeitet werden konnte.

Zzu c.: Wdhrend die unter a. und b. genannten Daten ledig-
lich grobe und subjektive Schdtzungen der Wirksamkeit von
WWU darstellen, handelt es sich bei dem zu Schiilerbefra-
gung verwendeten PFK 9-14 um ein Testverfahren, das den
Gltekriterien der Objektivitdt und Reliabilitdt im Sinne
der klassischen Testtheorie entspricht. Seine Validitdt
fir die Evaluationsstudie wurde mittels einer Lehrerbe-
fragung liberpriift. Demnach spiegelten von den 15 Persdn-
lichkeitsdimensionen des PFK 9-14 vor allem die folgenden
sechs das wider, was als mgliche Erziehungseffekte von
WWU betrachtet werden konnte: VS2 (fehlende Willenskon-
trolle), MO1 (aggressives Bediirfnis nach Ich-Durchsetzung),
MO6 (Maskulinitdt der Einstellung/Feinfiihligkeit), SB3
(Selbsterleben von Impulsivitdt und Unbekiimmertheit),

MO3 (schulischer Ehrgeiz) und MO4 (Bereitschaft zu sozia-
lem Engagement), Erwartet wurde, daB Schiiler, die von den
Projektlehrern im Sinne des gemeinsam erarbeiteten WWU-
Orientierungsrahmens unterrichtet worden waren, sich in
den genannten PFK-Dimensionen positiv von denjenigen Schii-
lern unterschieden, die von den anderen Lehrern der Schule
betreut worden waren. Bei keinem der kovarianzanalytisch
ausgewerteten Vergleiche lieB sich fiir die Experimental-
klassen ein eindeutig auf WWU-Aktivitdten zuriickfiihrbarer
Vorteil gegeniiber den Kontrollklassen nachweisen. Aus
zwel Griinden konnten dese Befunde jedoch nicht =zur Be-
antwortung der Frage nach der erzieherischen Wirksamkeit
von WWU herangezogen werden. Der erste Grund war im Man-
gel an innerer Validitdt des experimentellen Vorgehens

zu sehen. Die realen Schulbedingungen, unter denen die
Untersuchung stattfinden sollte und mufte, hatten keine
vbllige Abgrenzung der Treatments in den Experimental-
und den Kontrollklassen zugelassen. Ein weiterer Grund
fiir den Zweifel an der Schliissigkeit der Befunde muBte

in der Tatsache gesehen werden, die sich erst nach Aus-
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wertung der Protokolle iiber WWU-Aktivitdten im Schuljahr
1979/80 herausstellte: Der zeitliche Aufwand fiir WWU war
in den experimentellen Klassen so dgering gewesen, daB kein
wesentlicher Unterschied mehr in der Behandlung gegenliber
den Kontrollklassen unterstellt werden durfte.

Fazit: Die Frage nach der erzieherischen Wirksamkeit von
WWU konnte im Rahmen des Projekts nicht endgiiltig beant-
wortet werden. Zwar berichteten die Lehrer von ﬁberdurch—
schnittlicher Schiilerbeteiligung innerhalb wertrelevanter
Unterrichtsphasen und glaubten, kritischere Einstellungen
gegeniiber vorgegebenen Werten bei gleichzeitiger Einsicht
in die Notwendigkeit einer gemeinsamen Normen- und Wert-
basis bei ihren Schililern festgestellt zu haben. Eine ob-
jektive Erfassung der erzieherischen Wirksamkeit von WWU
muf3 jedoch einer zuklinftigen Studie lberlassen bleiben, in
der nicht nur experimentell unbeeinflufte Kontrollgruppen
zur Verfligung stehen, sondern auch Moglichkeiten intensi-
ver wertkldrender und wertorientierender Unterrichtsarbeit

gegeben sind.

6.4 Einige Markierungspunkte auf dem Weg zu einer pad-

agogisch neuorientierten Schule

Wenn im folgenden abschlieBend einige Vorschldge zur Ver-
besserung der schulischen Erziehungsbedingungen gemacht
werden, so sei vorausgeschickt, daB es sich dabei keines-
falls um die Gesamtkonzeption einer pddagogisierten Schule
handelt. Diesbeziiglich kann auf eine Reihe beachtenswerter
systematischer Publikationen der letzten Jahre verwiesen
werden (z. B. AURIN 1980; HENTIG 1973, 1976, 1979a, b;
WEBER 1979; LICHTENSTEIN-ROTHER 1980; SINGER 1981). Aufge-
zeigt werden hier lediglich einige Stellen des Schulsystems,
die sich wdhrend der zweijdhrigen Kooperation des Bericht-
erstatters mit Lehrern einer reguldren bayerischen Haupt-
schule als Hindernisse pddagogischen Handelns herauskri-
stallisierten und an denen eine Neuorientierung ansetzen
kGnnte (zur Ergdnzung s. die Situationsschilderung aus

der Warte eines der Projektlehrer: STADLER 1981).
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1. Die Erweiterung des pddagogischen Freiraums

Als eines der gravierendsten Hemmnisse flir eine starkere
Beriicksichtigung pddagogischer Aspekte in der Schule wur-
de von den Praktikern, wie in Abschnitt 6.2 bereits er-
wdhnt, die Stoffiille der CulP empfunden. Die Klage der
Lehrer iiber Zeitmangel fiir erzieherische Aufgaben kann

m. E. auch nicht dadurch abgewiesen werden, daB man darauf
verweist, die Urheber der CuLP hdtten bei der Auswahl der
Lernziele und -inhalte filir das jeweilige Unterrichtsfach
eine Liicke zur freien Disposition des Lehrers gelassen,
die etwa ein Filinftel der vorgesehenen Unterrichtszeit aus-
mache. Diese Llicke wird offensichtlich nicht wahrgenommen,
d. h. allem Anschein nach atmen entweder die CuLP nicht
den Geist jenes vom Staatsinstitut filir Schulpddagogik pro-
klamierten "Pddagogischen Freiraums" (ISP o. J.) oder aber
die Lehrer wurden nicht in ausreichender Weise in den an-
gemessenen Gebrauch der CulLP eingefiihrt. Beides miiBte ge-
wdhrleistet sein, damit jener pddagogische Freiraum ent-
stehen kann, der die Bedingung der M&glichkeit flir mehr
Erziehungswirksamkeit der Schule schafft. Die Erweiterung
des pddagogischen Freiraums in der gemeinsamen T&dtigkeit
von Schiilern und Lehrern muf als conditi® sine qua non

fir weitere MaBnahmen zur Verbesserung des schuliséhen Er-

ziehungsklimas angesehen werden.

2. Pddagogische Professionalisierung

Allerdings muB bezweifelt werden, ob ein GrofBteil der Leh-
rer gegenwdrtig Uberhaupt in der Lage w&re, einen real
existierenden pédagoéischen Freiraum in erzieherisch wirk-
samer Weise optimal zu gestalten. Die sicherlich notwen-
dige Professionalisierung des Lehrerstandes - vor allem
der Volksschullehrer - verlief in den letzten beiden Jahr-
zehnten in zu einseitiger Weise in Richtung auf fachwissen-

schaftliche Qualifizierung.
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Erweiterte Fachkompetenz wurde auf Kosten der erzieherischen
Kompetenz erreicht. Das Bild vom "Fachmann fiir Erziehung
und Unterricht" reduzierte sich immer mehr auf das vom pro-
fessionellen Wissensvermittler. Als kaum noch zu unterbie-
tender Tiefpunkt dieses Entpddagogisierungstrends muB z. B.
in Bayern das neue Lehrerbildungsgesetz und die Lehramts-
prifungsordnung I vom Dezember 1979 angesehen werden, in
der die erziehungswissenschaftlichen Studienanteile auf kim-
merliche Rudimente zusammengestrichen worden sind. Diese
Entwicklung ist um so fataler, als die erzieherischen Auf-
gaben an Eltern und Erzieher im gleichen Zeitraum ja nicht
leichter wurden. Das Gegenteil ist der Fall: Heute vorherr-
schende Zielvorstellungen fiir Erziehung, die den demokra-
tisch gesinnten, selbstbestimmten und moralisch miindigen
Blirger vor Augen haben, erfordern ein h&heres MaB erziehe-
rischer Kompetenz als dies in Zeiten unhinterfragbarer und
unhinterfragter Autoritédt des Erziehers qua Amt der Fall
gewesen sein mag. Wenn Lehrer heutzutage i{iber ihren Beruf
klagen, dann nicht, weil sie das Gefiihl haben, zu wenig in
ihrem Fach Bescheid zu wissen, sondern meistens, weil sie
sich den erzieherischen Herausforderungen des Schulalltags
nicht gewachsen sehen. Diesem Mifstand kann u. a. durch
vermehrte Anstrengungen zur pddagogischen Professionalisie-

rung des Lehrerstandes begegnet werden.

3. Kooperatives Vorgehen

Wenig Aussicht auf Erfolg muB vor dem Hintergrund der Er-
fahrungen im Projekt WWU dem bisherigen Vorgehen des ISP
bei seinem Konzept "P&ddagogischer Freiraum" prognostiziert
werden. Die noch so gut gemeinten Ratschldge zur Gestal-
tung des P&ddagogischen Freiraums miissen folgenlos bleiben,
- wenn der Lehrer nicht gelernt hat, erzieherisch bedeut~
same Unterrichtsmethoden (z.B. Projektunterricht, Grup-
penunterricht, Spiel) und -prinzipien (s. MAUERMANN
1981) anzuwenden,
- wenn rechtliche Bestimmungen und rigide Stundenpldne
(z. B. im Rahmen von Exkursionen, Schullandheimaufent-

halten und auBerunterrichtlichen Aktivitdten) Initiati-

- ven zur Verbesserung des Schullebens im Keim ersticken,
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- wenn Schulrdte die Qualitdt von Lehrern oft nach leicht
quantifizierbaren Kriterien (z. B. Zahl der Hefteintra-
ge, der ausgearbeiteten Unterrichtseinheiten, der Fort-
bildungsnachweise usw.) beurteilen,

- wenn Eltern die Qualitdt einer Schule lediglich nach den
Ziffern auf den Zeugnissen ihrer Kinder bemessen, kurz:

- wenn andere EinfluBgr8Ben innerhalb des Schulsystems pd&dd-

agogischen Bemilhungen diametral entgegenwirken.

Die gegenwdrtigen schulischen Erziehungsverhdltnisse, die

u. a. dadurch gekennzeichnet sind,

- daB Lehrer ihren Erziehungsauftrag nicht zureichend wahr-
nehmen (wollen oder k&6nnen) mit dem Verweis auf Unzustédn-
digkeit, Ausbildungsdefizite, Rechtsverordnungen oder Ge-
ringachtung erzieherischer Tdtigkeit durch Schulaufsicht
und Eltern,

- daB Schiiler unter der Beziehungslosigkeit der heutigen
Schule leiden und sie h&dufig als krankmachende und
angstausldsende Institution erleben (SINGER 1981),

- daB Eltern die Erziehungsfunktion der Schule in &duferst
uneinheitlicher Weise interpretieren: die Sichtweisen
variieren von der Ubertragung nahezu aller Erziehungsauf-
gaben auf die Schule (vgl. STADLER 1981, S. 201 f.) {iber
Indifferenz und Gleichgiiltigkeit bis zur v&lligen Ableh-
nung des schulischen Erziehungsauftrags (vgl. das Urteil
des Bundesverwaltungsgerichts gegeniiber einem klage-
fiihrenden Vater, der die Abschaffung der Beurteilung wvon
Sozialverhalten in den ersten beiden Grundschuljahren ver-
langt hatte; Meldung der Siddeutschen Zeitung vom 27./
28. 6. 1981),

- daB die Schulaufsicht angesichts stédndig wachsender bii-
rokratischer Akte nur noch in Ausnahmefdllen Schule,
Lehrern und Eltern beratend zur Seite stehen kann und
innovative Anregungen an zunehmender Verrechtlichung des
Schulwesens scheitern miissen,

k6énnen mit Aussicht auf Besserung wohl kaum lediglich durch

Appelle an nur einen der betroffenen Personenkreise kon-
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struktiv veridndert werden. Zuvbrderst gilt es, dysfunktio-
nale Faktoren zu neutralisieren, MiBverstdndnisse zu liberwin-
den und gemeinsame Zielvorstellungen zu entwickeln. Hier-
zu bedarf es der Kooperation aller an einer Besserung In-
teressierten (vgl. auch TROGER 1981, S. 152 ff.).

4. Schulforum, Lehrerkonferenz und Schulleitung als pdd-

agogische Impulsgeber

Institutionellen Rahmen fiir Kooperation an einer Schule
boten z. B. das Schulforum und die Lehrerkonferenz. Be-
dauerlicherweise werden diese beiden Einrichtungen gegen-
wdrtig nicht in dem MaBe filir die Gestaltung des Erziehungs-
klimas an einer Schule genutzt, wie dies gemdB8 ihrer Funk-
tionsbeschreibungen in den einschldgigen Verordnungen mdg-
lich wdre. Lehrerkonferenzen werden hdufig nur zur Weiter-
gabe von Informationen, Vorschriften und Terminen der
Schulverwaltung u. d. verwendet, das Schulforum verkommt
an manchen Schulen zu einem l&dstigen, sinnentleerten Ritual.
Zum Teil mag das daran liegen, daB die Betroffenen das Ge-
fihl vermittelt bekommen haben, nichts Wesentliches mehr
entscheiden zu koénnen, da sowieso alles von "oben" ver-
ordnet wird. Diese resignativen Einstellungen k&nnen ver-
mutlich nur abgebaut werden, wenn mehr Verantwortung an
die Basis verlegt wird, wenn den einzelnen Schulen mehr
Autonomie zugebilligt wird. "Wenn wir die Schulleiter und
Lehrer zu Buchhaltern machen, geben wir die Pddagogik auf.
Mut zur Erziehung mufi auch heiBen k&nnen: Mut zur Unregel-
mdBigkeit, zur Ausnahme, zum Risiko" (HENTIG 197%a, S. 58).
Zu einem anderen Teil mag die unbefriedigende Arbeitswei-
se der beiden genannten Gremien in der Person des jewei-
ligen Schulleiters begriindet sein. Sicherlich kann dem
zugestimmt werden, was AURIN iiber die Rolle des Schullei-
ters flr eine pddagogisch ausgerichtete Schule schreibt:
"Nicht derjenige ist zum Beispiel ein geeigneter Schul-
leiter, der aus Altersgriinden an der Reihe ist, der ein

bestimmtes Parteibuch besitzt oder sich stets gut anzupas-
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sen wuflte und ein agiler Organisator und Manager ist,son-
dern derjenige, der trotz aller bestehenden Schwierigkei-
ten es nicht aufgegeben hat, Kolleginnen und Kollegen bei
Unterrichtsschwierigkeiten pddagogisch Rat und Halt zu
geben, der Kinder- und Jugendprobleme kennt und unbiiro-
kratisch zu helfen weiB und das Vertrauen der Eltern zu
gewinnen vermag, der pddagogische Anliegen seiner Klasse,
seiner Schiiler und Eltern im Kollegium und bei Gesamtkon-
ferenzen liberzeugend zu vertreten und auch bei der Schul-
verwaltung durchzusetzen weif" (AURIN 1980, S. 111). In
dieser idealtypischen Beschreibung einer guten Schullei-
tung wird jedoch iUbersehen, daB die bilirokratische Struk-
tur unseres Schulwesens die Entfaltung solcher menschli-
chen Qualitdten gar nicht oder nur mit der Konsequenz un-
geheurer psychischer und physischer Belastungen fiir den
Schulleiter selber zuldBt. Zu lbermdchtig sind die Sach-
zwdnge, zu zahlreich die organisatorischen, rechtlichen,
stundenplan- und verwaltungstechnischen Probleme. Eine
grundlegende Aufwertung der pddagogischen Funktion der
Schulleitung wdre in dem Augenblick vollzogen, wenn die
Leitung des Verwaltungsapparats von der pddagogischen Lei-
tung abgetrennt werden kann. Als Beispiele einer funktions-
gerechten L&sung dieses Modells konnen die Organisations-
formen "Universitdt" und "Krankenhaus" gelten (vgl.
TROGER 1981, S. 153 f.).

5. Entwicklung eines schulspezifischen pddagogischen Ethos

Sollte es gelingen, die an einer Verbesserung schulischer
Erziehungsverhdltnisse interessierten Lehrer, Eltern, Schii-
ler sowie Vertreter der Schulaufsicht zu einer gemeinsamen
Aussprache zusammenzubringen, so kdnnte dieses Gremium
versuchen, eine klare pddagogische Linie filir ihre Schule
festzulegen, d. h. ein schulspezifisches pddagogisches
Ethos zu entwickeln. Dieses Schulethos (RUTTER 1979) kann,
wie dies in der Arbeit der Projektgruppe WWU praktiziert
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wurde, die Form eines pddagogischen Orientierungsrahmens
annehmen, nach dem Erziehung und Unterricht im Bereich der
jeweiligen Schule ausgerichtet werden soll. Damit ver-
kniipft sich die Hoffnung, daB "die einzelne Schule ein
Gesicht mit erzieherischer Kraft erh&dlt, die von einem
Zusammenwirken von Eltern, Lehrern und Schiiler gepragt
wird" (BECKMANN 1979, S. 15). DaB diese Hoffnung so unbe-
grliindet nicht ist, zeigen unter anderem die Befunde von
RUTTER u. a. (1979). In dieser Studie lieB sich nachwei-
sen, daf3 sich "gute" von "schlechten" Schulen hauptsdch-
lich durch ihre interne Organisation unterscheiden lassen:
in den schulischen Anforderungen, in der Art der Strafen
und Belohnungen, in den Verantwortlichkeiten innerhalb
der Schule, in der Stabilitd3t und Gliederung des Lehr-

kbrpers u. 4.

6. Realistischer Optimismus

Die RUTTER-Untersuchung gibt, angesichts wachsender Resi-
gnation der Schulreformer der siebziger Jahre, dem p&d-
agogischen Optimismus zweifelsohne wieder etwas Auftrieb.
Vor einer Uberschdtzung der erzieherischen Mdglichkeiten
der Schule muB jedoch abschliefend mit einer Feststellung
von Heinrich ROTH gewarnt werden:

"Und wenn heute iliber einen Mangel an Erziehung in den
Schulen geklagt wird, so ist es wohl immer schon eine
falsche Hoffnung gewesen, die Schule k&nne zusdtzlich aus
eigenem Elan leisten, was Familie, Kirche, Gesellschaft
und Politik zusammen offenbar zur Zeit auch nicht zu
leisten vermdgen" (ROTH 1981, S. 11).
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Vollizug des § 90 Allgemeine Schulordnung vom 2. Oktober 1973

(GVBL S. 535), zuletzt geéndert durch Verordnung vom 5. April 1978
(GVBL S. 178) - ASchO -

Wissenschaftliche Untersuchung zum Thema "Wertkldrung und Wert-
orientierung im Unterricht"

Zum Schreiben vom 11.08.1978 Nr.: We/La an das Bayer. Staats-
ministerium fir Unterricht und Kultus

Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Weber,
sehr geehrter Herr Dr. Mauermann,

auf Ihren Antrag im Bezugsschreiben genehmigt die Regierung von
Schwaben die wissenschaftliche Untersuchung zum Thema "Wertklarung
und Wertorientierung im Unterricht" in der Volksschule Augsburg,
NeuschwansteinstraBe (HS) fiir die Schuljahre 1978/79 und 1979/80
gemdB § 90 ASchO unter folgenden Bedingungen, Auflagen und Hin-
weisen:

1 .

(Y]
*

Aus der Untersuchung diirfen keine Rlickschliisse auf einzelne
Schiiler, Erziehungsberechtigte oder Lehrer gezogen werden kénnen
und die Anonymit&t der Betroffenen muB gewahrt bleiben.

Die Mitwirkung der genannten Schule ist freiwillig. Die Be-

teiligung der Lehrkrafte und Schiiler erfolgt ebenfalls auf
freiwilliger Grundlage.

Fir alle Schiiler ist schon vor der Erhebung die schriftliche
Zustimmung der Erziehungsberechtigten, die iiber AnlaB, AusmaB,
Ort und Zeit der Untersuchung zu unterrichten sind, einzuholen.
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Die beabsichtigte Untersuchung ist aufBlerhalb der Unterrichts-
zeit durchzufiihren. Lediglich die hierfiir erforderlichen be-

gleitenden MaBnahmen (Unterrichtsbeobachtungen und- aufzeich-
nungen) diirfen im notwendigen Umfang wihrend der Unterrichts-
zeit durchgefiihrt werden.

Durch die Untersuchung und die hierfiir erforderlichen begleitenden
rzlZnehmen diirfen der lehrplangemZfBe Unterricht und die Erreichung
Cer vervindlichen Lernziele in den betroffenen Klassen in keiner

wWelise beeintrachtigt werden.

Beziiglich der Zuweisung von Lehramtsanwédrtern im Zusammenhang
mit der Durchfiihrung der Untersuchung an die Volksschule Augs-
burg, NeuschwansteinstraBe (HS) ergeht gesonderter Bescheid.

Das Bayer. Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, die
Regierung von Schwaben, das Staatliche Schulamt in der Stadt
Augsburg sowie die Volksschule Augsburg, NeuschwansteinstraBe (HS)
sind nach Abschlufl der Untersuchung iiber deren Ergebnis zu unter-
richten.

Die Zustandigkeit der Regierung von Schwaben fir diese Ent-
scheidung ergibt sich aus § 90 Abs. 1 Satz 1 ASchO in Ver-
bindung mit § 1 Ziff. 90 1.1. der Erginzenden Bestimmungen zur
Allgemeinen Schulordnung fiir die Volksschulen (EBASchOVo) vom
18. September 1974 (KMB1 S. 1513), zuletzt geidndert durch Ver-
ordnung vom 17. Mirz 1978 (KMB1 I S. 81).

Das Bayer. Staatsministerium fir Unterricht und Kultus und das
Staatliche Schulamt in der Stadt Augsburg haben Abdrucke dieses
Schreibens erhalten.

Das Staatliche Schulamt wurde gebeten, die genannte Volksschule
zu unterrichten.

Mit eundlichen GriiBen
I.A

-

Luce
Oberregierungsrat
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Projekt "Wertkldrung und Wertorientierung im Unterricht"
Hauptschule an der Neuschwansteinstralle

ORIENTIERUNGSRAHMEN

fir die Projektarbeit x)

Ausgangssituation

"Wiedergewinnung des Erzieherischen" lautet ein oft gebrauchtes
Schlagwort der Gegenwart. Wenn man von Wiedergewinnung spricht,
dann muB die erziehliche Dimension in den letzten Jahren ver-
loren gegangen oder zu kurz gekommen sein. Die Offentlichkeit
beklagt die unzureichende Verwirklichung erzieherischer Auf-

gaben.
Dieses Defizit zeigt sich in und auflerhalb der Schule in erzieherische
vielfdltiger Weise: Defizite

a, in der Einstellung zur Schule und Umwelt:
Man findet Langeweile, Desinteresse, Antrieblosigkeit, eine
verarmte Gefihlswelt und Phantasielosigkeit.
b. in bestimmten Verhaltensweisen und Fdhigkeiten:
Man stellt
- Konzentrationsstdrungen fest.
- fest, daB die Zahl der aggressiven Schiiler zunimmt.
- fest, daB das Streben nach materiellen Glitern Egoismus und
Intoleranz férdern.

- eine mangelnde Bereitschaft fest,

- 3uBere Verhaltensmuster zu akzeptieren und zu adaptie-

ren,

- sich an getroffene Vereinbarungen zu halten,

~ sich Mehrheitsentscheidungen zu unterwerfen.
- die Unfdhigkeit bzw. die Ablehnung fest,

- zuzuhdren,

- selbst zu argumentieren,

- sachliche Kritik zu Uben,

- Eigeninteresse zurickzustellen,

- Wesentliches vom Unwesentlichen zu unterscheiden,

- sich Modeerscheinungen entgegenzustellen,

- Verantwortung zu Ubernehmen,

- Kritik zu ertragen und sich mit ihr auseinanderzu-

setzen.

Der aufgefiihrte Katalog von feststellbaren Midngeln erhebt kei-
nen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Die aufgefihrten Defizite
sind mehr oder weniger stark in allen Schulen und Klassen vor-
zufinden.
Die Mangel haben sowohl in der Umwelt, als auch in der heu-
tigen Schulsituation ihren Ursprung.
Diese Situation nicht hinzunehmen und Mdglichkeiten der Ver-
besserung zu suchen, ist ein Anliegen des Projektes "Wertkla-
rung und Wertorientierung im Unterricht”.

X Verabschiedet und einstimmig beschlossen in der gemeinsamen
Sitzung der Projektgruppe vom 19, November 1979
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Werte und deren Funktion flr das menschliche Verhalten

Werte sind Regeln, Kriterien oder Standards, nach denen eine
Person bzw. eine Gruppe von Personen einen Gegenstand, einen
Sachverhalt oder eine Handlungsweise bevorzugt, auswéhlt,
schidtzt oder anstrebt. Werte kdnnen unter gquantitativen als
auch unter qualitativen Aspekten betrachtet werden. Je nach
natirlichen, kulturellen und sozialen Lebensbedingungen un-
terscheiden sich Werte, die individuell angebahnt und gesell-
schaftlich vermittelt werden, in ihrem Umfang und in ihrer
Verbreitung (quantitative Aspekte). Werte lassen sich aber
auch unterscheiden nach Gegenstandsbereichen; nach ihrer
Letztbegrindung; nach dem Grad der Verbindlichkeit ihrer Ein-
haltung; nach dem Grad ihrer BewuBtheit; nach dem Grad ihrer
Realisierung (qualitative Aspekte).

Werte entstehen im Umgang mit sich selbst (ich-bezogene Wer-
te), im Umgang mit anderen (soziale Werte) und im Umgang mit
der natilrlichen, der kulturellen und technischen Umwelt (sach-
liche Werte). Diejenigen Werte, die mit Uberdauernden Mensch-
heitsidealen wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Gemein-
wohl und Mit-Menschlichkeit (Solidaritdt, Briderlichkeit) im
Zusammenhang stehen und ein menschenwiirdiges und glickliches
Leben jedes einzelnen ermdglichen sollen, kdénnen als mora-
lische Werte bezeichnet werden.

Die einzelnen Wertbereiche sind nicht strikt voneinander zu
trennen; sie bedingen und beeinflussen sich wechselseitig.
Werden Werte nach dem letzten Sinn ihrer Geltung befragt und
darin verankert, spricht man von weltanschaulich-religids fun-
dierten Werten. Durch das Kriterium der Verbindlichkeit werden
Werte zu Normen, d. h. zu Sollensforderungen an das Verhal-

. ten, die in Form von Vorschriften, Geboten und Verboten fir

jedes Individuum einer gesellschaftlichen Gruppierung gelten
und deren Einhaltung durch Sanktionen abgesichert ist.

Werte und Normen werden im Verlauf der menschlichen Entwick-
lung zu Werthaltungen verinnerlicht. Werthaltungen sind Dis-
positionen, die dem Verhalten und Handeln des Individuums

Ziel und Richtung geben. Sie kanalisieren die Vielzahl der
Verhaltensimpulse und lassen das Handeln gleichsam automati-
scher ablaufen. Dadurch entlasten sie das Individuum davon, in
jeder sich stellenden Situation neu Ulber eine bestimmte Hand-
lungsalternative entscheiden zu missen. Daraus ergeben sich
eine gewisse Bestadndigkeit und Vorhersagbarkeit des individuel-
len Verhaltens, welche fiir ein gedeihliches Zusammenleben un-
abdingbare Voraussetzungen sind.

Wertorientierung und Wertkl&rung als Erziehungsaufgaben der

Schule

Der Raum, den eine freiheitliche Gesellschaftsordnung dem ein-
zelnen Mitglied zur Lebensgestaltung zubilligt, birgt Chancen
und Gefahren zugleich. Einerseits bietet er die Mdglichkeit

zur Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung des einzelnen,
andererseits verleiten seine unscharfen Grenzen zu egoistischen
Ausweitungen auf Kosten des gesellschaftlichen Zusammenhalts
und der Selbstverwirklichung anderer. Einerseits ermdéglicht
eine freiheitliche Grundordnung die Entwicklung unverwechsel-
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barer Persdnlichkeiten mit je spezifischen Werthaltungen,

andererseits verlangen Fortbestand und Weiterentwicklung der
gesellschaftlichen Verhdltnisse eine Basis gemeinsamer Werte.

Anpassung an gemeinsam geteilte Werte und Freisetzung fir je Aufgaben der
individuelle Werte stellen polare Hauptaufgaben der Erziehung Erziehung
dar, deren Ziel der moralisch mindige Blirger ist, d. h. ein

Individuum, das aufgrund sachlicher und sozialer Kompetenz

bereit und f&hig ist, gemdB moralischer Werthaltungen und

Prinzipien selbstbestimmend und verantwortlich zu handeln.

Hierzu soll und kann die Schule einen Beitrag leisten., Unser anthropologische
heutiges Gesellschafts- und Personverstdndnis, das durch Dy- und soziale
namik, Plastizitdt und Offenheit gekennzeichnet ist, fordert Primissen
von jedem einzelnen die selbstverantwortliche Reflexion und
Entscheidung Uber die je angemessene Art der Daseinsverwirk-
lichung, also auch Uber Werthaltungen und Weltanschauung., Von
da ner verbieten sich Methoden der Wertindoktrination und Ge-
sinnungsmanipulation, die Unmindigkeit bewirken. Die Absage
an solche Methoden kann jedoch nicht Abstinenz bedeuten, 4. h.
keinerlei absichtliche Lernhilfen flir den Erwerb von Werthal-
tungen anzubieten und lediglich auf eine positive Wirkung
milieuspezifischer Sozialisationseinfliisse und selbstregulie-
render Kridfte zu vertrauen. Allzu groB wédre die Gefahr einer
daraus resultierenden individualistischen oder egoistischen
Moral, die friedvolles menschliches Zusammenleben bedroht oder
gar verhindert.
Eine Schule, in der keine Werte und Werthaltungen existieren, Beitrag der
vermittelt und/oder angebahnt wirden, ist undenkbar. Die In- Schule
stitution selbst mit ihren impliziten Organisations- und Ord-
nungsregeln stellt ein unentrinnbares Normen- und Wertgeflige
dar. Lehrplan und Stoffauswahl spiegeln kulturelle Werte un-
serer Gesellschaft wider. Im Schulleben und im Unterricht wird
nach bestimmten Regeln des Zusammenlebens, also nach sozialen
Werten, gehandelt. Die aus der Unzufriedenheit mit Ergebnis-
sen schulischer und auBerschulischer Erziehungsprozesse er-
wachsene Forderung nach Wiedergewinnung des Erzieherischen
mufl nicht auf eine Erweiterung des Angebots an Werten abzie-
len: Uber Werte wird in der Schule zur Genlige informiert und
orientiert. Das Hauptproblem schulischer Erziehung erscheint
eher in qualitativer Art:
- dafBl bestimmte Wertbereiche Oberbetont werden und andere zu
kurz kommen;
- dafB es nicht gelingt, die Notwendigkeit gemeinsamer und ver-
bindlicher Werte transparent zu machen;
- daB die Schiiler zu wenig Sinn hinter den angebotenen (vor
allem sachbezogenen) Werte finden k&nnen;
- daB sich die Werte des sog. "heimlichen" Lehrplans der Schu-
le stérend auf die Unterrichtsarbeit auswirken konnen;
- daB unklare, indifferente und unbewufte Werthaltungen den
Umgang mit sich selbst, mit anderen und mit der jeweiligen
natirlichen, kulturellen und technischen Umwelt erschweren.

Flir die Lo6sung dieser Probleme reicht Wertorientierung - hier Wertorientierung
verstanden als Prozef des Informierens {iber und Demenstrierens

von Werten - nicht aus. Hinzu missen Lernprozesse treten, die

im weitesten Sinn als Wertkldrung zu bezeichnen sind. Wertkla-

rung umfaBt Prozesse der Bedeutungs- und Sinnzuschreibung von Wertkldrung
Werten, der kognitiven, emotionalen und handelnden Auseinander-

setzung mit konkurrierenden Werten, der rationalen Begriindung

und reflektierten Auswahl von Werten, des BewuBtwerdens Ulber
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eigene und gemeinsame Werthaltungen sowie lber diejenigen der
anderen., Ein Unterricht, der diese Prozesse in Gang zu bringen
versucht, wird erzieherisch bedeutsam, wird zu erziehendem Un-
terricht.

Wertorientierung und Wertklirung im Zusammenhang mit den

obersten Bildungszielen der BV und den Curricularen Lehrpla-

nen (CulP).

Das Staatsinstitut fir Schulpddagogik (ISP} hat unléngst den
Versuch unternommen, den Artikel 131 der Bayer. Verfassung
mit den darin enthaltenen obersten Bildungszielen in aktuel-
ler padagogischer Sicht neu zu interpretieren. Das ISP-Papier
vom Mirz 1979 enthdlt die Konkretisierung eines Katalogs von
sechs Richtzielen der Erziehung:
1. Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der religidsen Uberzeugung
des anderen
2. Achtung vor der Wirde des Menschen
a. Entfaltung der eigenen Person
b. Leben mit anderen
Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schdne
Bekenntnis zum Geist der Demokratie
Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk
6 Bereitschaft zur vélkerversté&ndigung
Wenngleich Wertbereiche nicht eindeutig voneinander abgetrennt
werden kénnen, lassen sich akzentuierend die in 2.a angesproche-
nen Werte als ich-bezogene, die in 2.b, 4. und 6. enthaltenen
Werte als soziale und moralische, die in 3. und 5. genannten
als sachbezogene Werte bezeichnen und 1. spricht die weltan-
schauliche Fundierung von Werten an.
Soweit es sich um primdr sachbezogene Wertbereiche handelt,
geben die in den curricularen Lehrpldnen der Unterrichtsfédcher
genannten Lernziele und ~inhalte ausreichend Raum zur Wert-
orientierung und Wertkldrung: Die Auseinandersetzung mit den
Lerngegenstdnden des Lehrplans sollte wohl insgesamt zur Auf-
geschlossenheit fir alles Wahre, Gute und Schéne (3.) fihren
kénnen. Besonders durch den Unterricht in Heimatkunde, Ge-
schichte, Geographie, Sprache, Musik und Kunst kann die Liebe
zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk (5.) angebahnt
werden. Aus der Behandlung geschichtlicher, sozialkundlicher
und geographischer Themen kann die Bereitschaft zur vVélker-
verstidndigung (6.) erwachsen. Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor
der religidsen Uberzeugung des anderen (1.) sind explizite
Lernziele des Religions~ und Ethikunterrichts.,
Relativ wenige Anknilipfungspunkte finden sich im CuLP demge-—
genliber fiir soziale und moralische Wertorientierung (2.b und
4,). Das mag daher riihren, daB Unterricht und Schulleben
durchgingig eine soziale und moralische Komponente besitzen
und angenommen wird, Wertorientierung in diesem Bereich erfol-
ge gleichsam nebenbei. Diese Annahme verleitet jedoch zu ei-
ner zu unreflektierten, unvollstandigen und unsystematischen
Wertorientierung und Wertkldrung in diesem Gegenstandsbereich
und ist mitverantwortlich fir eine Reihe von derzeitigen
Problemen in und mit der Schule.

mbw
.



-5 - - 197 -

Ein weiteres oberstes Bildungsziel, das kaum Niederschlag in
den Lernzielsetzungen der CuLP findet, betrifft den Umgang
mit sich selbst (2.a). Lernhilfen zur Identitdtsfindung, zur
Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung Uber die Kldrung
ich~bezogener Werte spielen folglich eine sehr untergeordne-
te Rolle im Schulalltag.

Das Projekt "Wertkl&rung und Wertorientierung im Unterricht"
wird sich deshalb vor allem auf wertkldrende und wertorien-
tierende Lernhilfen im Bereich des Umgangs mit sich selbst
und des Umgangs mit anderen konzentrieren. Die Zielformulie-
rungen des ISP-Papiers zum Richtziel "Achtung vor der Wirde
des Menschen" und "Bekenntnis zum Geist der Demokratie" kon-
kretisieren somit auch die Absichten der Projektarbeit.

Prinzipien eines erziehenden Unterrichts

1. Das Prinzip der Kommunikationsmoral
Das menschliche Zusammenleben und das Erreichen gemeinsa-

mer Ziele erfordert ein Angleichen je individueller Bedirf-

nisse und Interessen durch gegenseitige Verstdndigung.
Effektiv kann diese Verstdndigung werden, wenn die mitein-
ander kommunizierenden Individuen bereit und fdhig sind,

- einander zuzuhdren, Mitteilungen anderer in bezug auf de-

ren Bedlirfnisse, Gefiihle oder Interessen wahrzunehmen;
- Mitteilungen anderer korrekt und eindeutig zu interpre-
tieren;

Schwerpunkte
der Projektar-
beit

Kommunikations-
moral

- Uber angemessene Reaktionen gegeniber anderen zu entschei-

den, d. h. unter Beriicksichtigung von deren Bediirfnis-
sen, Geflhlen oder Interessen;

- angemessene Reaktionen in klare und unzweideutige Mittei-

lungen an den anderen umzusetzen.
Exemplarische Fragen, die sich in einem nach dem Prinzip
der Kommunikationsmoral konzipierten Unterricht immer wie-
der stellen:

~- Was will der andere in seinen Worten, in seiner Mimik und

Gestik mitteilen?

- Welche Bedirfnisse, Geflihle oder Interessen stecken hin-
ter seinen Mitteilungen?

- Wie wiirde ich an seiner Stelle empfinden?

- Wie kann ich ihm gegeniber angemessen reagieren, ohne mei-

ne eigenen Bedlrfnisse, Gefihle oder Interessen zu ver-
leugnen?
- Wie beeinfluflit mein Handeln die Reaktion des anderen?
- Wie kann ich ihm gegentber klar und unzweideutig mittei-
len, was ich selbst flihle oder erreichen m&chte?
Fragen wie diese zielen auf die Herstellung einer "Morali-~
tadt der Kommunikation", die als Grundlage aller wertbezo-
genen Aktivit&dten angesehen werden kann.

2. Das Prinzip des Lernens durch Einsicht
Viele Lernprozesse scheitern, weil das Individuum keinen
Sinn dahinter sieht und bestimmten Lerngegensténden keine

einsichtiges

Lernen

Bedeutung zuzumessen vermag, d. h. sie scheitern an mangeln-

der Einsicht. Einsichtig wird Lernen, wenn es (a) an voran-

gehende Erfahrungen anknlipft, wenn es (b) die Mdglichkeit
einer emotionalen Beteiligung und (c) handelnden Auseinan-
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dersetzung bietet, wenn es (d) in vorhandene Denkstruktu-

ren eingegliedert werden kann oder wenn es (e} auf ein er-

kanntes Ziel ausgerichtet ist.

Exemplarische Fragen, denen sich c¢in nach dem Prinzip des

einsichtigen Lernens konzipierter Unterricht stellt:

- In welchem Zusammenhang steht der Lehr-/Lerngegenstand
mit friher gemachten Erfahrungen innerhalb und auBerhalb
der Schule?

- Welche Funktion hat er fir zuklnftiges Handeln?

- Welchem engeren oder weiteren Zweck dient er?

- Weshalb muB man sich in der Schule mit ihm auseinander-
setzen?

- Welche Querverbindungen bestehen zu anderen Lerngegen-
stidnden oder Fachern?

— Wie gelangt dieser Lehrgegenstand in den Lehrplan?

~ Inwieweit ist seine Aneignung verbindlich?

Diese und dhnliche Leitfragen dienen der Bedeutungs- und

Sinnzuschreibung von Werten vor allem im sachbezogenen und

sozialen Bereich.

individuelle 3. Das Prinzip der Kl&rung individueller Werthaltungen

Wertklidrung Viele Verhaltensprobleme von Schiilern lassen sich darauf
zurlckfihren, daB sie nichts anzufangen wissen mit sich
und ihrer freien Zeit, daB sie nicht gelernt haben, bewulite
Werthaltungen im Umgang mit sich selbst zu entwickeln. Pro-
zesse der individuellen Wertkldrung zielen auf das BewuBt-
machen der kognitiven, der emetionalen und der aktionalen
Aspekte eigener Werthaltungen. Mehr oder weniger bewufite
Werthaltungen &uBern sich in individuellen Neigungen, Lieb-
lingsbeschdftigungen, Hobbys, Vorurteilen, Meinungen, Inte-
ressen, Vorlieben, Winschen, Angsten u. &. Diesbezigliche
BuBerungen des Schiilers bieten Ansdtze fir Wertkldrung.
Exemplarische Fragen, die sich der Schiiler in einem nach
dem Prinzip der Klarung individueller Werthaltungen konzi-
plerten Unterricht immer wieder stellen soll:
a. kognitiver Aspekt
- Habe ich das Objekt meiner Wertschltzung frei w&hlen kén-

nen?

— Habe ich aus Alternativen gewdhlt?
- Habe ich die Konsequenzen meiner Wahlentscheidung bedacht?
b. emotionaler Aspekt
- Bin ich glicklich mit meiner Wahl?

Kann ich meine Wahlentscheidung offen vertreten?

c. aktionaler Aspekt

Handle ich gemdfl meiner Wahlentscheidung?

Habe ich bereits bestimmte Verhaltensgewohnheiten ent-

wickelt?

Fragen wie diese stimulieren die Selbstreflexion und eig-

nen sich vor allem zur Klarung ich-bezogener Werte.
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Das Prinzip der moralischen Entwicklungsfdérderung

Die Forschungen der kognitiven Entwicklungspsychologie ha-
ben erbracht, daf sich die Art und Weise, wie ein Mensch

im Lauf seiner Entwicklung moralische Sachverhalte beur-
teilt, in eine Abfolge typischer moralischer Urteile brin-
gen 1l&Rt (Stufenmodell moralischen Urteilens). Je hdher die
erreichte Urteilsstufe ist, desto gerechter und angemesse-
ner werden moralische Sachverhalte beurteilt und desto

wahrscheinlicher ist das Individuum zu moralisch reifem Han-

deln f&hig. Die Bewdltigung moralischer Konflikte und die

Konfrontation mit Argumenten, die eine Entwicklungsstufe

héher als die eigene Urteilsstufe anzusiedeln sind, f£6r-

dern die Entwicklung der moralischen Urteilgfahigkeit.

Exemplarische Fragen, die sich in einem nach dem Prinzip

der moralischen Entwicklungsfdérderung konzipierten Unter-

richt stellen:

- In welchen Situationen kann es zu Konflikten zwischen
verschiedenen Normen und Werten kommen?

- Welche Werte konfligieren in diesen Situationen?

- Welche Begriindungen werden auf einzelnen Entwicklungsstu-
fen zur Wahl einer bestimmten moralischen Handlungsalter-
native herangezogen?

- Lassen sich die verschiedenen Pro- und Contra-Argumente
fir eine moralische Handlungsalternative in eine quali-
tative Reihung bringen?

- Lassen sich generalisierende Schlisse aus bestimmten mo-
ralischen Handlungen ziehen?

Die Auseinandersetzung mit hypothetischen Konfliktsituatio-

nen eignet sich vor allem zur Klidrung moralischer Werte.

Das Prinzip der Handlungsorientierung

Die Reflexion Uber eigene Werthaltungen und die Einsicht in
die Notwendigkeit gemeinsamer Normen des Zusammenlebens al-
lein flhren in der Regel noch nicht zu entsprechenden Ver-
haltensweisen und Handlungen. Wertorientierung und Wertkl&-
rung sind notwendige aber nicht hinreichende Bedingungen
fir wertorientiertes Handeln. Die rationale und emotionale
Auseinandersetzung mit Werten bedarf der handelnden Ver-
wirklichung in bedeutsamen Situationen. Mdglichkeiten, im
Raum von Schule und Unterricht gemdB expliziter Werte zu
handeln, ergeben sich vor allem im Schulleben, im Miteinan-
der der Klassengemeinschaft und bei schiilerorientierten Un-
terrichtsaktivitdten. Hier kdénnen Wertentscheidungen zu un-
mittelbaren Handlungskonsequenzen fihren,

Exemplarische Moglichkeiten eines nach dem Prinzip der Hand-

lungsorientierung konzipierten Unterrichts sind:

- Mitbestimmung und ~gestaltung bei der Unterrichtsarbeit,
bei Schul~ und Klassenvorhaben durch die Schiiler,

- Beteiligung an der Schiilermitverantwortung,

- Mitarbeit an einer Schilerzeitung,

-~ Offnung des Unterrichts flir interessengeleitete Projek-
te der Schiiler,

- Mithilfe der Schiiler bei der Einhaltung einer gemeinsam
erarbeiteten Hausordnung,

moralische
Entwicklungs-
férderung

Handlungs-—~
orientierung



Schwerpunkte
der Projekt-
arbeit

Forschungs—~
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~ neigungsdifferenzierende Gruppenarbeit im Unterricht,

- gegenseitige Hilfe bei Hausaufgaben und Schularbeiten,

- Plan- und Simulationsspiele als Entscheidungstraining,

- Kontaktpflege mit. auBerschulischen Institutionen,

Vicle dieser Aktivititen erfordorn cine vertrauonsvolle Zdu-
sammenarbeit der Schule mit den Eltern und gute Kooperation
innerhalb des Lehrerkollegiums.

Schwerpunktthemen der Wertkldrung und Wertorientierung im Un-
terricht

Auf folgende Wertbereiche konzentriert sich die Arbeit des
Projekts:
a. individuelle Werte

~ zielbewuftes Arbeitsverhalten (Lernhilfen zur Arbeits-
einteilung, Arbeitsplanung, Zeiteinteilung, Selbstkontrol-
le u. 4&.)

- reflektiertes Konsumverhalten (Lernhilfen zur kritischen
Auswahl, zur Priorit&tensetzung, zur Einteilung des Ta-
schengelds u. &.)

- sinnvolle Freizeitgestaltung

b. soziale/moralische Werte

- Normen des schulischen Zusammenlebens (Schul- und Klas-
senordnung, Regeln des Diskutierens und Miteinander-
Sprechens, Lernhilfen zur Gesprichsfdhigkeit)

- Mitverantwortung und Engagement (Lernhilfen zur schritt-
weisen Verantwortungsibernahme und zu selbstbestimmtem
Handeln)

- Hilfsbereitschaft und Ricksichtnahme (Toleranz; Fihigkeit,
Gefihle zu empfinden und zu zeigen; KompromifBbereitschaft)

- Gerechtigkeit

- Ehrlichkeit

Erwartete Effekte der Projektarbeit

Die Zeilen der nachfolgenden Matrix beschreiben einige Effek-
te verstarkter Wertkldrung und moralischer Diskussionen, die
in der einschligigen Forschungsliteratur postuliert bzw. be-
legt wurden. Die postulierten Verhaltensdnderungen sind weder
sehr trennscharf noch werden sie ausschlieflich auf wertorien-
tierende und wertkl&rende Unterrichtsverfahren zurtickzufidhren
sein. Ebensowenig kann erwartet werden, sie k&nnten kurzfristig
herbeigefiihrt werden. Sie betreffen ein komplexes Gebilde von
Persbnlichkeitsdimensionen, deren je einzelne Operationali-
sierung zu projektinternen Evaluationszwecken weit Gber das im
Rahmen der Projektarbeit Leistbare hinausginge. Aus diesem
Grund wird auf ein bereits erprobtes paddagogisch-psychologi-
sches Diagnoseinstrument zurlickgegriffen, das den Anspruch er-
fallt, ein mdglichst breites und detailliertes Bild der Schi-
lerpersdnlichkeit aufzuzeichnen: der PFK 9-14 von SEITZ/RAUSCHE.
Die 15 auf faktorenanalytischem Weg gewonnenen Dimensionen
dieses Persénlichkeitsfragebogens fir Schiler enthalten Ver-
haltensbeschreibungen (s. die Spalten der Matrix), die sich
mit den Formulierungen flr erwartete Effekte verstdrkter Wert-
kldrung und Wertorientierung im Unterricht teilweise decken
(in der Matrix durch Kreuze dargestellt). Aufgrund der o. a.
Schwerpunkte der Projektarbeit wird vermutet, daB sich die an-
gestrebten Verhaltensi&nderungen vor allem in den PFK-Dimensio-
nen VS2, VS4, Mol, Mod4, SB2, SB3 und SB5 nachweisen lassen.



ibersicht:

WIE SICH VERSTARKTE WERT-
KLARUNG UND WERTORIENTIE-
RUNG VERMUTLICH IN EIN-
ZELNEN PERSONLICHKEITSDI-
MENSIONEN DES PFK 9-14
NIEDERSCHEﬁGT

Postulierte oder
bereits nachgewie-
sene Auswirkungen ver-
starkter Wertklarung
bzw. der Férderung der
moralischen Urteilsfahig-
keit:

Persdnlichkeitsdimensicneyu,
die mit dem pFK 9 - 14 erhober

werden

Schiler, die zur individuellen
Wertkladrung angeregt werden bzw.
deren moralische Urteilsfdhigkeit
gefordert wird, ...

-

v

-iber-~

Entscheidungen
-beschdnigung

Selbsterleben von Unterleqenhert

Selbsterleben von Impulsivitdt und
gegendber anderen

Bereitschaft zu sozialem Engagemen
UnbekiGmmertheit

Bedirfnis nach Eigenstdndigkeit/

Selbstgenlgsamkeit
Selbstiberzeugung hinsichtlich

schulischer Ehrgeiz
Meinungen,

aggressives Bedirfnis nach Ich-
schatzung,

Zurickhaltung und Scheu vor Soz:ic
Durchsetzung

Maskulinitdt der Einstellung
Tendenz zur Selbstaufwertung,

fehlende Willenskontrolle
kontakt

4
2

o
MoS5: Neigung zu Erwachsenen-Abhdngigkeit

VS3: aktiv-extravertiertes Temperament
SBl: Selbsterleben von allgemeiner Angst

VS1: Emotionale Erregbarkeit

vSs2:
Vs
Mol
M
Mo3
Mo4
Mo6
SB2:
SB3:
SB4:
SBS:

sind begeisterungsfahiger/lebensfreu-
diger

X
X
X
X

sind bestandiger

sind entschlossener

sind zielbewuBter/produktiver

sind eher kooperationsbereit

sind kritikfdhiger

sind offener (ehrlicher, echter)

sind toleranter

LoZ

kénnen sich besser in andere ver-
setzen/mitfiihlen

kdnnen besser zuhdren

kénnen besser miteinander diskutieren

beteiligen sich eher an Gruppendis-
kussionen

schitzen sich selbst realistischer ein

zeigen positivere Einstellungen zur
Schule

Al

haben vertiefte Kenntnisse lber
moral. Grundbegriffe

erreichen eine hdhere Entwicklungs—
stufe des moral. Urteils
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STADT AUGSBURG

Volksschule Augsburg

Hauptschule an der Neuschwansteinstrale
Stadt Augsburg, Postfach 111960, 8900 Augsburg 11

An die
Eltern und Erziehungsberechtigten
aller Schiiler der Klassen 5 - 9

1hr Zeichen Thre Nadhricht Unser Zeichen Durchwah]-Rufnummer Augsburg,

7.3.1979

Sehr geehrte Eltern!

Heutzutage hort man hdufig den Vorwurf, in der Schule wird nur noch
unterrichtet und nicht mehr erzogen. Dieser Zustand wird von vielen
Eltern, aber auch von Lehrern und Piddagogen bedauert. Man ist sich
allerdings gegenwdrtig noch nicht v6llig im klaren, wie dieser Zu-
stand gedndert werden kdnnte. Von der Universitdt Augsburg (Lehr-
stuhl fiir Pddagogik, Prof. Dr. E. Weber) wurde deshalb an unserer
Schule ein Projekt gestartet, das darauf abzielt, dem Erzieherischen
in der Schule wieder das ihm gebilihrende Gewicht zu geben. Eine Gruppe
von Lehrern an unserer Schule versucht in Zusammenarbeit mit der Augs-
burger Universitdt Methoden und Modelle zu erproben, die den Unter-
richt erzieherisch wirksamer machen sollen (Projektleitung: Dr. Lutz
Mauermann). Sowohl das Staatsministerium fir Unterricht und Kultus,
als auch die Regierung von Schwaben begriiRen dieses Projekt und haben

seine Durchfiithrung fiir dieses und das n#dchste Schuljahr genehmigt.

Damit festgestellt werden kann, ob unsere Schiiler durch dieses Vor-
haben erzieherisch erkennbar gefdrdert werden, verwendet die Univer-
sitdt zu Beginn und am Ende des Schulversuches einen Personlichkeits-
fragebogen fir Kinder. Der Elternbeiratsvorsitzende, Herr Steimer,
und das Schulforum unserer Schule haben den Fragebogen geprift und
die Befragung beflirwortet. Dabei werden neben den Schiilerantworten

nur noch die Berufstdtigkeiten der Eltern und die Zahl der Geschwi-
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ster festgehalten. Das Schulforum war einstimmig der Meinung, daf
auch die Schiler und Lehrer von dieser Fragebogenaktion einen groflen
Nutzen haben werden. Die Ergebnisse ermdglichen dem Klassenlehrer
ein besseres Verstidndnis seiner Schiiler und eine angemessenere pidda-
gogische Fdorderung jedes einzelnen. Die Auswertung des Fragebogens
geschieht ausschlieflich in der Universitdt. Es wird strengste Ver-

traulichkeit garantiert.

Die Befragung der Schiiler wird in der Woche vom 19.3. - 23.3.1979

an unserer Schule durchgefithrt. Sie erfordert einen Zeitaufwand von
insgesamt ca. 45 Minuten. Gemdfl §90 der Allgemeinen Schulordnung ist
die Teilnahme freiwillig und erfordert die Zustimmung der Erziehungs-
berechtigten. Deshalb unsere Bitte an Sie: Unterstiitzen Sie dieses
wichtige Vorhaben, das die Universitdt an unserer Schule durchfihrt,
indem Sie Ihr Einverstidndnis mit der Befragung auf der unteren Hidlfte
dieses Blattes erkldren. Wir bitten Sie, die unterzeichnete Erklirung

durch Ihr Kind beim Klassenlehrer abgeben zu lassen.

Mit freundlichen GriRen

flir das Schulforum: fir das Projekt:
gez. M. Riddler gez. Dr. L. Mauermann
Rektor Wiss. Assistent

Augsburg, den
Mit der Teilnahme meines Sohnes/meiner Tochter
.......................... et e e e Klasse: ...cevveeenn.
(Vorname, Name)

an der zu Beginn und am Ende des Projekts durchgefiihrten Befragung
bin ich

(bitte kreuzen Sie an):

einverstanden nicht einverstanden

ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo L I N T I R T T I S S

(Unterschrift des Vaters) (Unterschrift der Mutter)
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; 219
Projekt WwuU Augsburg, den L. 21930
Dr. Lutz Maucrmann

An das Kollegium
der Hauptschule
Neuschwansteinstr.

JE@&&‘ s%cxllffl Lrcans o

Wie Sie wissen, filhrt seit Schuljahresbeginn 1978/79 der Lehrstuhl
fir Pddagogik der Philosophischen Fakultdt I der Uni Augsburg ein
praxisbezogenes Forschungsprojekt an Ihrer Hauptschule durch. Unter
anderen geht es in diesem Projekt um die Fragen, inwieweit Unterricht
erziehungswirksam ist und wie sich die Persdnlichkeit des Schiilers

im Verlauf der Schulzeit stabilisiert bzw. verdndert. Um diese Fragen
beantworten zu kdnnen, haben wir in der Anfangsphase der Projektar-
beit Ihren Schiilern einen Persdnlichkeitsfragebogen (PFK) vorgelegt,
der AufschluB Uber Verhaltensstile, Motivationen und Selbstbild der
‘Schiiler geben soll. Die Ergebnisse der ersten Befragung liegen-Ihnen
bereits vor. Die zweite Befragung fand -am 19. Juni 1980 (fir die 9.
Klassen) bzw. am 2. Juli 1980 (fiir die Klassen 6 bis 8) statt. Wir
heffen, Ihnen innerhalb von zwei Wochen nach der Befragung die Ergeb-
nisse mitteilen zu kdnnen.

Bei der Beurteilung der Persdnlichkeitsentwicklung mdchten wir uns
nicht allein auf die Ergebnisse des PFK verlassen. Wir mdchten ver-
suchen, das Urteil des Klassenlehrers Uber bestimmte Schiiler mit ein-
zubeziehen. Deshalb bitten wir Sie, in der beigefiligten Liste derjeni-
gen Schiiler Ihrer Klasse, die sich an der Befragung beteiligt haben,
fiir jedes Einzelmerkmal gesondert je sechs Schiiler zu kennzeichnen:

~ mit einem "+"-Zeichen diejenigen drei Schiiler, fiir die das in der
Spalteniiberschrift genannte Perstnlichkeitsmerkmal Threr Beobachtung
nach am ehesten zutrifft,

- mit einem "-"-Zeichen diejenigen drei Schiiler, fir die das in der
Spaltenliberschrift genannte Persénlichkeitsmerkmal Ihrer Beobachtung
nach am wenigsten zutrifft.

Falls Sie Rilickfragen zu dijesem Verfahren haben sollten, stehe ich gern
zur Auskunft bereit (Tel. 598560 oder 598561 oder montags von 13.00 -
14.30 Uhr im Lehrerzimmer Ihrer Schule). Bitte geben Sie die ausgefiill-
ten Listen im beigefiligten Kuvert bis spitestens Montag, den27.7.80 im
Sekretariat Ihrer Schule ab. Flr Ihre Mitarbeit bedanken wir uns herz-
lich. '

Mit freundlichen Grigen

L P
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8204 BL ', Glinther
8205 F- 27, Thomas
8207 H-... *, Hubert
' 8208 K .3, Gabriele
8209 Li .. ._.:% , C.
8210 M. ““*a, Peter
8212 ¥ -- :, Rosemarie
8213 N -.-, Ulrike
8215 0. .:3, Peter
8216 P. 1, Klaus
8217 R« , Harald
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vs * 7,14 3,94 0,71 2,88 1,57 0,06 l,8h 2,46 2,36 8,68 1,08 1,64 4,90 2,23 1,47 3,88 1,00 1,98 5C
- 7.75 "158 2n90 2'08 )'65 2961 * 8900 2’17 14,22 2’)’3 I‘,71 2127 51
ve * 7,96 4,10 0,19 2,06 1,59 0,30 4,41 2,55 1,39 8,67 1,70 0,71 3,94 2,29 1,58 4,08 2,22 0,33 ho9
- 7,78 5,1 3,07 1,91 3,67 2,62 8,40 2,02 L,71 2,56 4,22 1,92 hs

vr ¥ 7,46 3,72 1,98 2,94 1,70 0,40 4,53 2,36 1,99 8,16 1,67 0,26 4,oh 2,41 0,00 3,96 2,23 2,10 51
-~ 0,0k L,13 2,80 1,8N 3,54 2,62 ¥ 8,26 2,24 L,olh 2,64 L sg 2,16 5

ve * 6,56 3,77 3,34 2,96 2,01 0,90 L,71 2,60 1,46 8,4k 1,97 1,11 L,67 2,27 1,16 3,38 2,10 3,13 Ly
- 9,36 4,38 ** 3,30 1,64 3,94 2,52 7,98 2,05 L,11 2,42 L,68 1,87 x4y

vo * 7,04 3:71 b,s6 2,73 1,50 2,07 h,55 2,54 2,71 8,90 2,03 3 41 4,78 2,19 2,00 3,37 1,80 4,90 49
72 10,52 3,81 x#x 3 L2 1 7N » 3,25 2,17 *% 7,35 2,42 xxx 3,79 2,63 * 5,17 1,81 xx=x 18
vio * 6,25 4,04 3,08 2,86 1,87 0,83 h,ho 2,23 2,44 9,02 1,4k 3,12 4,90 2,43 2,79 3,k 1,99 3,14 s
- 8,88 bh,h6 316 1,77 3,h9 2,77 * 7,86 2,20 *x 3,63 2,11 *% Nt 69 2,09 xx o

vi1 * 7,57 4,21 0,31 2,67 1,48 0,27 5,12 2,47 3,15 8,65 1,68 2,23 4,25 2,27 0,69 3,69 2,21 2,04 51
- 7,86 5,04 2,57 1,95 3,59 2,36 *x 7,63 2,72 * L,59 2,63 bh,55 2,02 » kb9
viz * 6,36 L,oh 2,04 2,68 1,75 1,78 h,h7 2,76 2,28 8,52 1,92 1,48 b,20 2,27 0,60 3,3“ 2,12 2,h0 50
T - 9,1k 5,31 xx 3,34 1,04 3,60 2,11 * 7,88 2,39 3,92 2,03 h,36 1,98 * o 5C
vig * 7,25 3,64 3,00 3,04 1,75 0,31 5,39 2,43 5,91 8,82 1,82 2,68 4,30 2,46 1,43 3,49 2,10 3,66 51
- 9,69 W, 47 *% 3,14 1,63 2,78 1,06 ¥« \7,61 2,61 ** 3,60 2,43 5,08 2,15 x»x Lo

vih * 7,10 3,45 2,24 3,19 1,78 0,44 4,19 2,52 0,517 8,19 2,11 0,54 3,71 1,98 o,42 3,76 2,00 2,13 21
- 9,90 L,No * 3,h5 2,04 3,80 2,h2 7,80 2,50 L,00 2,36 5,15 2,18 *» 20

vis * ~ 10 3,91 2,45 13,38 1,91 0,02 4,95 2,60 1,54 8,76 1,58 0,85 3,90 2,00 0,35 3,33 1,80 2,05 2
- 10,47 4,79 * 3,97 2,27 3,7h 2,38 8,26 2,13 Lh,16 2,59 h,68 2,36 * 19

Tab., A2: Lrgebnisse der Mittelwertvergleiche (t- Tests) der Nohpunkte zu den sechs PFK- Notlv—oimenq*onen
(M01 bis MO6) zwischen den kxtremgruppen geméf Lehrerurteil (zur Erliuterung s. Abschnitt 5.

# . p 5%; ** i on 1%; ¥*% 1 p 0,1%)

.13
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sH SR2 SRI) SBA4 sSBs

x s t X s t X s t X ) t X s t n

vt 2,65 2,95 0,46 13,27 2,55 0,53 3,71 1,93 0,72 2,98 1,66 2,10 3,24 2,94 0,43 51
- 2,39 2,7 13,02 2,33 3,41 2,18 2,31 1,54 * 3,47 2,55 51
v 2 * 213 2,47 0,99 13,44 2,38 1,08 2,52 1,58 4,67 2,69 1,25 2,05 2,77 2,41 2,25 2
- 1,66 2,37 12,90 2,70 4,20 2,02 *x%x 2,12 1,56 * 3,84 2,39 * 50
v 3 + 1,04 2,60 0,84 13,63 2,18 0,83 13,00 1,50 3,49 2,65 1,37 0,21 2,62 2,04 2,86 52
- 2,37 2,60 13,25 2,44 4,25 2,10 **% 2,59 1,84 3,78 2,11 x% 50
vt 2,24 2,71 0,85 13,06 2,60 0,54 3,02 1,49 2,61 2,94 1,57 1,59 2,69 2,24 3,14 51
- 1,82 2,14 12,78 2,56 4,02 2,27 * 2,44 1,61 L,22 2,66 *r 50
v + 2,50 2,72 1,76 13,50 2,01 1,35 3,36 1,94 0,79 2,60 1,65 0,92 2,82 2,06 1,66 50
5 _1,65 2,10 12,84 2,82 3,67 1,97 2,29 1,68 3,63 2,79 5
v et 255 2,61 0,38 13,20 2,33 0,24 3,35 1,68 1,54 2,86 1,51 1,94 3,14 2,19 2,05 49
- 2,36 2,38 13,00 2,27 4,00 2,35 2,24 1,54 L,27 3,02 * 45
vt 2,16 2,35 0,13 13,14 2,37 0,71 3,31 1,93 1,68 2,57 1,25 0,04 2,69 2,12 1,38 51
- 2,10 2,18 13,46 2,17 3,98 2,06 2,58 1,87 3,32 2,49 50
ve*t 2,25 2,72 1,36 13,60 2,17 0,95 2,88 2,08 1,99 2,77 1,39 0,15 2,73 2,40 1,82 48
- 1,57 2,07 13,17 2,26 3,70 1,97 * 2,72 1,66 3,66 2,57 L7

v + 2,25 2,81 1,21 13,10 2,22 0,39 2,92 1,85 4,04 2,59 1,32 0,70 3,51 2,53 0,06 49
2 _ 1,88 2,68 12,90 2,88 4,56 2,15 *x* 2,79 1,50 3,54 2,68 48
vio * 2T 2,82 1,95 12,94 2,41 0,35 2,86 1,99 2,90 2,53 1,50 0,69 3,45 2,62 0,35 51
- 2,04 2,29 12,63 3,28 3,86 2,27 2,24 1,51 * 3,63 2,84 Lo

vit * 2,29 2,66 0,51 13,31 2,30 1,20 3,20 1,72 1,63 3,00 1,40 2,60 2,90 1,98 1,h? 51
- 2,04 2,29 12,63 3,28 3,86 2,27 2,24 1,51 * 3,63 2,84 49
viz * 1,86 2,29 1,03 13,36 2,46 1,83 2,96 1,76 2,18 2,52 1,46 0,35 2,76 2,43 1,80 50
“ < 2,34 2,37 12,40 2,77 3,84 2,24 * 2,62 1,43 3,68 2,67 50
vi3 * 2,88 2,85 2,59 13,20 2,33 0,36 2,80 1,84 3,36 2,76 1,32 1,09 3,12 2,39 0,78 51
- 1,61 1,99 * 13,02 2,55 Lh,24 2,12 *% 2,43 1,73 3,49 2,39 L8
yig * 1,90 1,61 0,38 12,86 2,39 0,96 3,33 1,74 1,78 2,52 1,25 0,17 3,19 2,h2 0,70 21
- 2,15 2,39 13,55 212}4 }4'1‘5 2’26 291'5 192‘7 3,75 2969 2

vis * 2457 2,66 0,14 13,33 2,27 0,88 3,20 1,79 2,07 2,95 1,40 1,36 3,38 2,62 0,11 21
5. 2,68 2,52 13,89 1,70 L,7h 2,60 * 2,32 1,57 3,7 2,65 10

Tab. A3: Ergebnisse der Mittelwertivergleiche (t-Tests) der Rohpunkte zu den fiinf PIFX-Selbst-
bild-Dimensionen (SB] bis SB5) zwischen den Extremgruppen gemdall Lehrerurtell {(zur
frliuterung s. Abschnitt 5.4.1; ¥ : p 5% ** : p 1%; *** : p 0,1%)

- 80¢
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h4. Ergebnisse der Kovarianzanalyseh fir die projektrelevanten PFK-Dimen-

sionen

(zur Erlduterung s.
VS2: Fehlende Willenskontrolle

Abschnitt 5.5)

\ N n
, Kn X| 8,279,364 11 Variationsquelle SAQ |FG MQ F p
m
d s} 3,9815,75 Kovariate (V) 502,08 | 1 |502,08 {35,37| ***
s va Xl10,38]8,69 .5
e
f(6c) s|2,79!5,84 Behandlung 0,461 1 0,464 0,03
- ges X19,42!9,00 24 Geschlecht 23,60¢{ 1| 23,60 1,6610,20
f 3,48:5,68 ?gcisg}wirkung 13,42 1] 13,42 0,95
xn  217.3807,13 o
. s 4,6052,75 erkldrte Varianz| 540,13} 4 135,031 9,571 s
| i 5b my %1 6,456,09 ., | Restvarianz 539,50 (38 | 14,20
| 2
—
il 6B s]4,48/4,64 Gesamtvarianz  |1079,63 (42 | 25,71
X ges. X! 6,84/6,53 19
s | 4,43 3,89
K0 X | 7,40[7,60 s | Variationsquelle SAQ |FG| MQ F |p
v
i s13,2115,13 Kovariate (V) 116,31] 1 116,31 5,99 (0,02
ml 6b M3 X! 8,1710,00 6 -
—f
%(7b) s|5,46]4,05 Behandlung 34,50 1| 34,501} 1,77|0,20
M ges. X|7,82/8,91 11 | Geschlecht 23,36 11 23,36| 1,20l0,29
f 4,38] 4,50 Vgcgsgiwirkung 0,01 1 0,011 0,00
Kn X111,677,33 6 -
s|7,17]6,92 erkla;te Varianz| 173,01 4| 43,25| 2,230,110
§ 6a M3 X|6,71)6,86 7 Restvarianz 368,82{19 ¢ 19,41
©
o7 s|3,4513,63 Gesamtvarianz 541,83|23 | 23,56
é ges. X| 9,00{7,08 13
s| 5,83/5,16
Kn X |8,7519,15 50 | Variationsquelle SAQ |FG| MQ F |p
o
@ s13,7314,12 Kovariate (V) 138,90 1 (138,90 (13,24 |axs
gl 7b M3 X| 8,52]9,14 21
~—
$(8b) s|3,37]3,57 Behandlung 0,19 1 0,19 0,06
@l o+ s .
76 ges. X} 8,63/9,15 41 Geschlecht 0,98/ 1 0,98 0,09
I [(8c) s | 3,51] 3,80 Wechselwirkung 2.011 1 201! 0.19
[ — (B XG) 4 I3 ’
! 7a Kn X|9,7119,94 17
O(8a) s ! 3,04! 2,22 erkldrte Varianz| 142,06 4| 35,51} 3,390,001
)] *+ = i . . c
% 73 M3 X| 8,15} 8,80 20 Restvarianz 765,78173 1 10,49
ol 3
T‘SQ) f 4,151 3,55 Gesamtvarianz 907,841771 11,79
, ges. x| 8,86{9,32 37
s| 3,7113,03




(Iorts., Vs2)
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Kn X19,57{9,71 14 Variationsquelle 3AQ |FG MQ F P
Q) -
@ s 13,52 3,22 Kovariate (V) 304,83| 1 1304,83[33,49 | xxs
a! 8b M3 X| 6,78l7,56 9
—
fK9b) s | 4,2913,91 Behandlung 36,96 11| 36,96 4,06 j0,05
= ges % |8,48/8,87 ,, | Geschlecht 0,01 1| ©0,01] 0,00
f 4,00}3,58 v2c252§w1rkung 1,70] 1 1,70] 0,19
Kn X19,64]/7,64 14
. s | 4,96|a,45 erkldrte Varianz | 343,52] 41} 85,88 9,43 luxs
m byl k3
g18e M3 X! 7,38/6,63 8 Restvarianz 364,12140 9,10
.—'
%(Qe) } f 2,97,4,37 Gesamtvarianz 707,64144 ) 16,08
¥ ! X1|8,82|7,27
: | ges. 22
? | s|4,40|4,34
’ ! Xn X19,29/9,93 14 | Variationsquelle SaQ |FG| MQ F p
o
5| s.4,0313,85 Kovariate (V) 299,98 11]299,98]43,68 {xxs
<! 84 M3 X1 8,56!7,89 9 '
! .
%k9c) s | 5,00! 4,01 Behandlung 6,38 1 6,38 0,93
m‘ ges X 9,00{9,13 23 Geschlecht 30,88} 1) 30,88, 4,5010,04
f 4,34]13,96 ?gcisg}wirkung 2,42] 1 2,42| 0,35
Kn X|9,009,504 ,
é s| 2,16/ 4,65 erkldrte Varianz | 351,11 4} 87,78 12,78 |xx»
§ 8a | %|7,4415,78 g | Restvarianz 212,89(31] 6,87
H - .
¥(9a) f 4,5313,07 Gesamtvarianz 564,00(35! 16,11
. ges. X17,9216,92 .4
) s| 3,97/3,86
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MO1: Aggressives Bedﬁrfhis nach Ich-Durchsetzung

\'% N n
Kn X {10,6417,91 11 | Variationsquelle sSaQ {FG| MQ F p
v
@ s | 6.0714,57 Kovariate (V) 331,65 11331,65(24,36 | xeu
T | 5¢c « X1{8,92{7,31
—~ Ma ! ! 13
T(6c) s|5,36!5,65 Behandlung 0,771 1 0,77| 0,06
h ges x|9,717,58 ,, | Geschlecht 9,98| 1| 9,98} 0,73
' f 5,6415,08 ?gcisg%wirkung 6,23 1 6,231 0,46
f X1 9,13{6,50
' Kn - L 8 w .
O! s | 5,44|3,21 erkldrte Varianz | 348,47 4 ) 87,12 6,40 | xxa
w -
gng M4 Xi{5,2716,27 11 Restvarianz 517,44 138 13,62
~
I (6b) f 4,05;4,29 Gesamtvarianz 865,90 /42| 20,62
'Y
ges. X| 6,8916,37 19
s| 4,9413,77
Kn X| 7,80]4,60 5 | Variationsquelle saQ |FG| MQ F P
o
@ | s | 2,3914,39 Kovariate (V) 75,14 | 1| 75,14 4,92 {0,04
= b lwa X 281600 Behandlung 6,01 1! 6,01| 0,39
i K7b) s| 3,62{3,52 ' , '
5] Z
ges X| 6,64{5,36 11 Geschlecht 5,371 1 5,371 0,35
s{ 3,1713,80 Wechselwirkung 9.06! 1 9.06| 0,59
- % 110,83]8,33 (B x G) : ' '
Kn . 6 v .
o s|5,91/3,98 erkldrte Varianz 96,61} 4| 24,15] 1,58 [0,22
23 -
g 6a M3 X! 5,86|6,00 7 Restvarianz 290,35{19{ 15,28
~
TK7d) f 2,80/4,62 Gesamtvarianz 386,96 ({231 16,82
B ges X{ 8,1517,08 13
s| 5,0114,33
. 7b Kn X! 8,0019,45 20 Variationsquelle SAQ |FG MQ F P
3(82) = 4.5715,26 Kovariate (V) 515,86 11515,86(40,96 | xxx
m " X! 7,6217,57
—~| 7c Ma L L 21
%(BC) . sl 3,53(3,83 Behandlung 3,85, 1 3,95 0,31
m =
ges X{ 7,80(8,49 41 Geschlecht 28,4441 1| 28,44 2,26 ;0,13
4 T3 - :
f 4,02{4,62 ?gcgaéiw1rkung 4,02 1 4,02] 0,32
¥! 8,88(19,06
7a Kn L L 17 v ,
o l(8a) <! 4,00]3,27 erkldrte Varianz | 553,01 4[138,25{10,98 | xx=
0 -
ol oy | ms  X1.7.70]7,60 ,, | Restvarianz 919,44 (73| 12,60
~ N
Tfsd’ s 4,6614,74 Gesamtvarianz 1472,4577] 19,12
A
; | ges. %! 8,24:8,27 37
! ; s| 4,35/4,14
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(Forts. MO1)
Kn RT79,OO 9,64 14 Variationsquelle SAQ |FG MQ F P
a |
A s, 3,09 3,43 Kovariate (V) 379,881 1379,88(48,63 | sxx
@ | 8b vy Xl 6,22 7,00 5
%\ 9p) o1 4,41 4,36 Behandlung 33,07| 1| 33,07 4,23 0,04
= =1
ges. 34*7,91 8,61 23 Geschlecht 0,02 1 0,02} 0,00
, -
. S 3,82 3,95 Wechselwirkung 8,86 1 8,86 1,13 |0,29
5! {B x G)
Kn X: 8,500 6,93 14
o s! 6,35 5,00 erkldrte Varianz | 421,811 41105,45{13,50 | xxs
) -1 .
;E 8e | M3 Xi 6,75 6,75 8 Restvarianz 312,50440( 7,812
|
f (9e) r f 4,27 2,12 Gesamtvarianz 734,31144 | 16,69
] ‘ges. Xi 7,86 6,86 22
si 5,631 4,12
| kn  %.10,86/ 9,64 ., | Variationsquelle| SAQ |FG| MQ F p
] ! ;
@ si 3,98 3,15 Kovariate (V) 273,68 1(273,68(24,03 | xxx
2 8¢d M3 Xi9,22/8,33 9
% (9¢c) | sl 7,46] 5,10 Behandlung 9,44} 1 9,44} 0,83
m ' -
& ges. X {10,221 9,13 23 Geschlecht 19,00 1} 19,00! 1,67 {0,20
’ n
I S 15,50 3,97 "ggczsg)lw”kung 19,89 1| 19,89| 1,75 |0,19
Kn X178,OO11,25 3
o s | 1,41 3,30 erkldrte Varianz | 317,510 4§ 79,38) 6,97 | xxn
n -
wl 8a " X4 5,3316,11 Restvarianz 353,04 {31} 11,39
© ME 9
f (9a) f 4,27} 5,01 Gesamtvarianz 670,55|35| 19,16
& ges. %1 6,1517,69 45
7 s 3,78] 5,06
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MO6: Maskulinitdt der Einstellung

v In |n
Xn %X 15,9115,55 11 | Variationsquelle SAQ FGi MQ F p
o ]
| o r - 1'5821'37 Kovariate (V) 84,11 1| 84,11(36,73| xxx
@ | 5¢c { Mz X13,00!3,00 ., —
— ! !
| T K6c)f s !1,2211,68 Behandlung 1,25! 1; 1,25 0,55
¥ . - i t ! H
= | : ges. X 14,3314,17' ,, | Geschlecht 11,39 11 11,39/11,3910,03
i : - I i | - ‘ ; '
! ! i } | :
: s 12,0111,99 Wechselwirkung | 0,00! 1 0,00| 0,00
I xn X13,384,13 (B x G) ! j
; g ; l s |2,07i1,73 erklédrte Varlanzi 95,57; 4, 23,89110,43 xan
. & ! 5b Lo X i1,00' 1,82 Restvarianz 87,03! 38 2,29
— iMa - 11
by i i :
; ; Psb) f ,1'10?1’6Qr Gesamtvarianz 182,601 42 4,35
: ; ]
: l ges. %.12:0012,79 44
i ! s {1,94'1,99
P i KXo X !5,2055,00 5 | Variationsquelle SAQ |FG| MQ F P
o ! ' 1 |
ol s 2,59 2,12 Kovariate (V) 38,51 1] 38,51{17,37] axs
E l6b | mz X 14,0003,17
> (7b)‘ s (2,83 1,33 Behandlung 0,01 1 0,01} 0,00
{ N [ I
§] - T
a X 14,55/ 4,00 Geschlecht 14,46] 1! 14,46! 6,52]0,02
ges. : 11
f 2,66/ 1,90 ?gcisg%w1rkung 0,63 1 0,63 0,28
_ X |5,50| 5,50
Kn L £ 6 I .
0 l s 12,07l 2,17 erklirte Varianz 53,70 41 13,421 6,05 sxx
% | 6a M X (2,71 2,43 ;| Restvarianz 42,13119|. 2,22
—
f f7d) E 1,701 0,98 Gesamtvarianz 95,83| 23 4,17
A ges. X 4,00/ 3,85 13
l s 12,3112,23
Kn X |5,00{5,55 20 Variationsquelle SAQ | FG MQ F P
Q1 7b
2 | ot s 1,86 1,85 Kovariate (V) 134,65 1]134,65]41,34] ***
S+ ng X13.00,3,19 5,
T ;c s |1,84] 2,21 Behandlung 0,04! 1 0,04} 0,01
K =
(8c) ges. X13,9814,34) 41 | Geschlecht 20,801 1| 20,80| 6,39(0,01
. I
] f 2,09, 2,34 ?gcisg}w1rkung 0,96 " 0,96| 0,29
! xn X.15,81'5,47 i
o 373 s 11,4211,46 erklarte Varianzi 156,70] 4 39,18|12,03 PP
v 8a -
o (080 s X !3,4013,55E20 Restvarianz 237,76{73| 3,26
<174 : | :
X l(8d) f 2,39 2,37 Gesamtvarianz 394,46}77‘ 5,12
e X 14,3214,43 L
‘ ges. L £ 37
: s 12,2212,21
| J




(Forts. MO6)
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= . . 1
o Kn X |5,50 5,07 14 Variationsquelle SAQ }FG! MQ FF p
o .
o s 1,7911,90 Kovariate (V) | 46,82) 1| 46,82{18,77| xxa
S 8 | . X 2,56 2,78 :
& (9b) s |1,01]1,09 Behandlung 0,05 1¢ 0,05 0,02
ges X 4,35!4,17 23 Geschlecht 12,44 1 12,44 4,9910,03
f l2,10 1,97 vgcisgiwirkung 0,16/ 1 0,16] 0,06
xn X l4,86!4,71 12
o s 2,80?1,98 erkldrte Varianz 59,42 .4, 14,85 5,96! xxsx
§ 8e | .. X 13,0013,0d | Restvarianz 99,78| 40| 2,50
~ | i -
X (9e)' f :1'5131'07 Gesamtvar:anz 159,20| 44 3,62
x | ges. X {4,18%4,09 22
; s |2,5411,87
i kn X l6,0714,86 14 | Variationsquelle SAQ |FG| MQ F p
o
o { s 11,5411,66 Kovariate (V) 43,50| 1| 43,50(16,39| sxx
ﬁ 8d ! M3 X 13,674,333 9
% (9c 1 s 12,0612,18 Behandlung 0,21 1 0,21, 0,08
. ! ges. X 15.1314,65 , | Geschlecht ‘0,18 1| o0,18] 0,07
f 2,10!1,85 vgcgsgiwirkung 6,10 1 6,10| 2,30l0,14
Kn X {4,5015,25 4
o s }2,65!2,06 erkldrte Varianz 50,02 4} 12,501 4,71} xz=»
% 8a | . X 12,6713,22 o | Restvarianz 82,2931 2,66
—
f (9a) f 1,32.1,86 Gesamtvarianz 132,31} 35 3,78
X, ges X 13,23(3,85 13
s 11,92]2,08
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Selbsterleben ven Impulsivitdt

\Y N n
T Kn X 3,913,495 11 Variationsquelle SAQ | FG MQ F P
|

B s12,70.2,77 Kovariate (V) 63,88 1 63,88{12,77 wxs
I &1 s¢c Mz X15,00]4,46) 4
et .
;% (6c) Si,2'24 3,10 Behandlung 8,14 1 8,14} 1,6310,21
im % ges. iz 4,50]4,00] ,, | Geschlecht 2,79/ 1: 2,79! 0,56
; s 2,47[2,93 Wechselwirkung 0,00{ 1 0,00| 0,00
1 -" (BXG)
5 xn X13,25/2,25 ¢
?g, L s! 2,2501,67 erkldrte Varianz 74,17 4! 18,54 3,711{0,01
E%; 5b | s X1 3,5502,91 17 | Restvarianz 190,11[38| 5,00
. 5
VA
IORANE S s 2,4211,58 Gesamtvarianz 264,28(42| 6,29
Sl | ges. X13,4212,63 44
o ! s|2,2901,61
' ! . -—
fmi ' kn X' 4,2013,00 . |variationsquelle| SaQ |FG| MQ F p
% i s11.,10.2,12 Kovariate (V) 2,06 1| 2,06] 0,65
Zlen .. X13,6714,33

=z e i -

0 (7b) s 2,6601,21 Behandlung 2,07 1 2,07| 0,65

) - |

! i ges Xi3,9113,73 11 Geschlecht 15,33} 11 15,33 4,85(0,04
: i ) - . :
: ! _ s 2,0241,74 Wechselwirkung 0,17} 1 0,17| 0,05
| : - ’ (B x G)
| ko X 283207 5 i 9,72 4| 4 1,56]0,23
5% | s | 2,48(0,98 erkliérte Varianz 19, ,93 ’ ’
i% 6a | hu X 4,29]4,00 ; | Restvarianz 60,12(19| 3,16

—
|
ol s11,25.2,31 Gesamtvarianz 79,83|23| 3,47
| X | 4,08(3,15
! ges. 13
1 st{1,8511,99
i Kn X! 4,40i4,05 50 | Variationsquelle SAQ |FG| MQ F p
l(D .
| &1 b s12,2312,16 Kovariate (V) 62,96| 1| 62,96126,94] zxx

u | {8b)
hﬂ e vy X13,43/3,52
i% 7c, s|1,80l11,67 Behandlung 0,07 1 0,07 0,03
im (8c) ges. X13,90]3,78) ,, | Geschlecht 0,03/ 1] 0,03{ 0,01
' | s | 2,061,992 Wechselwirkung
l , = B % G) 0,09{ 1] 0,09| 0,04
| kn  E2e0% A0 g 5 ' 3,16 15,79 6,76
!o 7a s11,62:1,38 erklidrte Varianz 63, 4 ’ ’ *4
%% (8a) wi  X14,7504,10 .0 | Restvarianz 170,64|73 | 2,34
[ = 5
% (gg) = iL’36 1,68 Gesamtvarianz 233,7977| 3,04
}x | ges. X ;4,86 4,14 54
; | s |2,03/1,53
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— 1 ~
Kn X 4,43{3,79 14 Variationsquelle ] SAQ I FG MQ F P
W) | S
0 S 1'7911'97 Kovariate (V) 40,88 11 40,88(11,23| xas
. X12,8913,78
S 1% | 2 ? | Behandlun 2,470 1| 2,47 o,83
* 1(9b) s 11,62[2,44 g ’ ' ;
a ges %X 13,8313,78 ,, | Geschlecht 3,46] 1| 3,46 0,95
, s 1,85.2,1] 7§°§S§}Wirkung 0,44] 1| 0,44 0,12
! X |4,07{3,29
! ' Kn L ! 14 " .
o i s [2'20 2,23 erkl&drte Varianz 47,37f 4 11,84} 3,2510,02
§ 8e | . X 3,751 3,50 g | Restvarianz 145,61(40| 3,64
|~ : i
¥ (o) | s 12,43,2,00 Gesamtvarianz 192,98(44 | 4,39
x| ]ges % 13,95/3,36 5,
{ i 512,242,111
§ ; x, £14,07/4,50 ., | variationsquelle | SaQ [FG| MO F p
1 i R
[V : !
2 | s ;1,59.1,29 Kovariate (V) 54,24] 11]54,24125,03 xxs
50 09 e 21 2.8902,00 Behandlung 1,96 1| 1,96 0,90
1% i(9c) | s |2,3201,87 ’ ' '
e, H - 1
1 ; ges. %13,6113,52 5 | Geschlecht 23,25) 11 23,25010,73] sss
| : ' i .
; ' I f %1,9511,95 l?gcisg%w1rkung 0,530 1 0,53 0,25
; kn 213,253,258 ‘
13 5411’71 2,22 erkldrte Varianz 86,38 4] 21,60! 9,97 axs
‘% | 8a . X 1|3,44]2,00 Restvarianz 67,1731 2,17
'§ Ma 9
;Q (3a) f 2,65 2,24 Gesamtvarianz 153,564 35 4,39
: ges. X.13,38/2,38 4
! s |2,33/2,22
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MO3: Schulischer Ehrgeiz
\Y rN n
o Xn X17,36/5,18 17 | Variationsquelle SAQ |FG| MQ F P
1]
bog f 2’50,3’25 Kovariate (V) 74,021 11 74,02{14,66! suw
! 2'5c |y  X[5,6214,69) 4,
| é‘(6c)L s ‘2,60 2,46 Behandlung 9,541 1 9,54} 1,89 0,17
1985. X E6,4274,92 - Geschlec?t 1,67 11 1,67 0,33
s {2,65:2,80 Wechselwirkung 0,46 1 0.46] 0.,c9
T ’ 14 L4
o o %.l4,634,75]  LBXG
i gi s i2r33i2'38 erklédrte Varianz 85,311 4| 21,331 4,2210,01
Pou, =
T . %.l4,4504,82 Restvarianz 191,86(38 | 5,05
Hel Md T* 11
! ;5(6b) 3 l1,81‘2,40 Gesamtvarianz 277,16 (42| 6,60
T ges. %14,5314,790 5 —
; s '1,98 2,32
Vo kn X | 4,2004,80 s | Variationsquelle | SAQ [FG| MQ F p
Lo |
g s 3,49:2,77 Kovariate (V) - | 67,79| 1|67,79112,04] sxx
' Zieo |,. X]3,83]2,83
i f;(?b) s 13,06(3,06 Behandlung 18,984 118,98 3,37{0,08
al ges. X 4,0013,73 .. | Geschlecht 16,78 1| 16,78 2,98(0,10
S 3,10|2,97} Wechselwirkung 0.04! 1 0.04! 0,01
‘( — r r ’
5 xn X15.00l7,00 (B x G)
m! s 2,19}2,90 erkldrte Varianz | 104,38 4| 26,10} 4,64{0,01
m . -~ - ]
0l 6a w X |5,86;5,86 Restvarianz 106,95(19 5,63
@ | M3 7 7
i
%z(7d) f | 2,6712,41 Gesamtvarianz 211,331{23 | 9,19
g X !5,4616,38
I ges. 13
| s |2,4012,60
2 Xn X |4,25(4,10 2o | Variationsquelle SAQ [FG| MQ F p
o
o) 7o s [ 2,3111,94 Kovariate (V) 79,04] 1 179,04]20,84] wex
(8b) Z
2{ + M3 X 14,004,067 21
% ;7C s 12,3702,24 Behandlung 27,141 14t 27,141 7,15|0,01
M {8c) 3z
i\
i ges. X 14,12{4,39 41 Geschlecht 0,04 1 0,04 0,01
. s 12,32,2,10 Wechselwirkung
. % 12 5303 8o (B x G) 11,170 1 111,17} 2,95{0,09
| Kn T, 7 | erklarte varianz | 117,43 4| 29,36| 7,74| wxs
v 7a s 12,6312,43 ! ! !
9 ((8a) =] | ,
% + M3 §Vi3,10%2,40 20 Restvarianz ~‘_276,94 73 3,79
O :
e “gg) f 2,0211,93 Gesamtvarianz 394,37177 5,12
e X 13,76]3,05
i ges. [ 37
] [ 2'4Oi2'26




(Forts. MO3)
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— - -
Xn X 13,14 3,43 14 Variationsquelle SAQ |FG MQ F P
w l 1 '
o s_2,78]1,91 Kovariate (V) 44,29] 1] 44,29[16,60| »xs
gi8b | . X13,4413,33 o
% (9b) sl1,7411,58 Behandlung 3,14} 1 3,14} 1,18]0,29
M ! % 13,26/3,39 Geschlecht 0,12/ 1| o0,12] 0,05
i ges 23
i ; : :
@ s 1,9811,75 chisg%w1rkung 1,33] 1 1,33] 0,50
: : %X14,29!3,14
i Kn ‘ — 14 . .
m} i s i2,7911,92 erkldrte Varianz 48,91 4| 12,23} 4,58 ss»
9 8e |ys X13,753,38 4! Restvarianz 106,74(40| 2,67
S ise) | |
e “98): f 12’43«2’39 | Gesamtvarianz 155,64{44 3,54
! : |
| ges. X '4,o9l3,23 22
Lo ! s 12,62{2,05
! ¢ ' i
| - Xi4,0714,43 {Variationsquelle saQ |FG| MQ F p
" Kn T 14
o ,
e $13,0211,79, ' govariate (V) 22,88 1| 22,88 5,88|0,02
5080wy X ADER 0,32| 1| 0,32] 0,08
L% (9¢) ! s|12,85{1,96 nesung ’ ' ’
| = | ges. X14,3914,22 ,, Geschlecht 0,11} 1| 0,11] 0,03
i : f - i
H— s 2,9201,83 fponse wixkung 7,44| 1] 7,44| 1,91]0,17
% w& [ s 2,2201,73 erklirte Varianz| 30,67{ 4| 7,67| 1,97/0,12
l % |8a |,. X14,4414,78 .| Restvarianz 120,55/31] 3,89
IHl ) l
| 5 (92) s 2,35.2,82 Gesamtvarianz 151,22{35] 4,32
{ % | ges. %14,3814,38
| il 2,2212,53
1 ! 1 sl




- 219 -

MO4: Bereitschaft zu sozialem Engagement
\Y N. n
Xn X|7,8217,9 17 | Variationsquelle SAQ [FG | MQ F P
Q
@ s12,5612,74 Kovariate (V) 54,19 1]54,19013,96 | xax
515 |y X18,158,38 4
EKGC) s|1,3401,89 Behandlung 11,74y 1 111,74} 3,0210,09
: ges. X |8,00!8,17 ,, | Geschlecht 0,59| 1| 0,59] 0,151
‘ f 1,96/2,28 v§czsgiw1rkung 4,20 1 4,20 1,08[0,31
| xn X16,6319,00 ¢
m! s | 2,8313,02 erkldrte Varianz 70,531 4 (17,63 4,54 axs
a1 5b . X19,0019,36 Restvarianz 147,52{38 | 3,88
o Ma 11
§¥6b) f 1,4811,50 Gesamtvarianz 218,05142 5,19
|
| ges. X18,0019,21 ;¢
: s | 2,40!2,2d
i xn X17,6018,20 . |variationsquelle| SAQ |FG| MQ F p
3 s 12,5112,28 Kovariate (V) 23,73| 1] 23,73| 7,06 0,02
Ziep | .. X17,67/8,17
%K7b) s 13,3901,47 Behandlung 0,00 1| 0,00} 0,00
= ges X|7,64/8,18 ., | Geschlecht 3,56/ 1| 3,56] 1,06,0,32
f 2,8711,78 ?gcisg}wirkung 3,81] 1 3,81 1,13 /0,30
ko %17,0007,17 |
g s|3,16l2,93 erklédrte Varianz 31,09 4 7,77 2,3110,09
ol 6a .. X19,14/9,43 . | Restvarianz 63,8719 | 3,36
— a
%1(7d) s 1 1,350,79 Gesamtvarianz 94,9623 | 4,13
¥ ges. % 8,1518,38 ;4
s|2,51|2,29
Xn X18,05/6,95 .o | Variationsquelle SAQ |FG| MQ F P
(]
g b 512,2612,56 Kovariate (V) 59,13 1 59,13(16,05| sus
w, (8b) %] 9,38]|9,24
gl |Ma ) ~ 21 | Behandl 3,39] 1] 3,39 0,92
Zg ¢ s|0,92{1,45 Behandlung ’ ’ ’
 (8c) gos. X/8.73]8,12 ,, | Geschlecht 11,96] 1| 11,96 3,25/0,07
| | s 1,8212,35 ?gcsz}Wirkung 20,99| 1| 20,99 5,700,02
‘ xn %1 7,5918,29 .
l % 7a s 2,90!1,40 erklidrte Varianz 96,49 41 24,12§ 6,55 |aun
et8al ) %18,10/8,20 . | Restvarianz 269,00|73 | 3,69
P
= |
| | 74 5.2,17.2,44 Gesamtvarianz 365,48|77| 4,75
| =) (8d) x| 7,86l8,24
| ges. 2 £ 37
| s|2,51]2,01




(Forts. MO4)
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! «n X17,14]6,36] ., | variationsquelle| saQ lre | Mo F p
I s]2,632,21 oo — —
Y = 2 ovariate (V) 46,871 11 46,87 113,38 ! «xa»
1 ©ieb |, X18,8909,44 ¢
i z(gb) s|1,3601,33 .Behandlung 3,341 1 3,341 0,95
L ges. X 7,8317,57 ,3 | Geschlecht 7,591 1| 7,59 2,17 {0,15
5 s 2,3§l2L§} Wechselwirkung 27 691 11 27.691 7.90 |0.01
- + r ? 7 r
1 xn  %18.5008,64 ., (B x G)
i " s !2 44l2,41 erkldrte Varianz 84,82 41 21,21} 6,05 sxs
o ! ’
i,§ 8e | xi 8,8818,00 g | Restvarianz 140,16 40| 3,50
z w|(9e) s 1.8 1,20 Gesamtvarianz 224,98 (44| 5,11
s { ges 5——§L§1L§Lil 22
; s | 2,22]2,04
i = ~
; | Kn X! 7,7958,43 14 Variationsquelle SAQ FG MO F P
. i .
.2 ; s|1,72/1,83 Kovariate (V) 14,86| 1| 14,86 | 5,29 10,03
I @i Ba | X! 8,33/8,33
1] rj N s ! ’
| l i Ma 9
i ;‘(9c)' s | 2,8301,41 Behandlung 1,721 1 1,72 | 0,61
i l -
Y | ges. X18,0018,39 5 | Geschlecht 0,37| 1| 0,37} 0,13
L, | s 2,1711,64 Wechselwirkung 4,31 1 4,31 1,54 0,22
| = (B x G)
00 7, 50
| Xn X1 9, L 4 . .
| g s|o,822,52 erkldrte Varianz 20,95 4 5,244 1,870,114
E 8a | My X1.8,56/8,56 o | Restvarianz 87,05{31{ 2,81
% (9a) f 1,0111,81 Gesamtvarianz 108,00/ 35 3,098
K9
ges. X18,698,23 .
- s| 0,95|2,01






