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1. Leitgedanken zu einem erzichungswirksamen Unterricht

(Lutz Mauermann)

Vorbemerkung

Die nachfolgenden Ausfiihrungen stellen eine erweiterte Fassung des Orientie-
rungsrahmens dar, der zu Beginn des Schuljahres 1979/80 als Basis der gemeinsa-
men Arbeit der Projektgruppe ,,Wertklarung und Wertorientierung im Unter-
richt** formuliert wurde (,, WWU-Orientierungsrahmen*). Die Mitglieder der Pro-
jektgruppe hatten sich im vorangegangenen Schuljahr im Zusammenhang mit
einer Lehrveranstaltung des Kontaktstudiums der Universitdt Augsburg, die vom
Autor dieses Aufsatzes wihrend des Wintersemesters 1978/79 abgehalten worden
war, intensiv mit Erziehungsfragen der Schule befalit. Es waren grundsétziiche
Diskussionen iiber Ziele der moralischen Erziehung gefiihrt worden, und man
hatte sich mit einschldgigen sozial- und entwicklungspsychologischen Befunden
auseinandergesetzt. Aullerdem waren verschiedene praktische Ansétze der mora-
lischen Erziehung vorgestellt und diskutiert worden, die in der aktuellen pddago-
gischen Literatur veroffentlicht vorlagen. Es sollte gepriift werden, inwieweit diese
Ansitze fiir die schulische Erziehungsarbeit der beteiligten Lehrer nutzbar ge-
macht werden konnten. Dies war in einer an das Seminar anschlieBenden halbjih-
rigen Phase versucht worden. Schon bald hatte sich aber herausgestellt, dafl die
Vielzahl der behandelten Ansdtze und Modelle und die Unterschiedlichkeit der
jeweiligen Zielsetzungen die Praktiker eher verunsichert hatten, anstatt ihnen die
erwartete Sicherheit im pddagogischen Handeln zu vermitteln. Vermif3t wurde ein
Konzept erziehungswirksamen Unterrichts, das einerseits die als praktikabel er-
achteten Ansitze integrierte, andererseits aber auch noch so viel Freiraum offen-
lie3, daB die beteiligten Lehrer gemif ihren eigenen Neigungen und den Erfor-
dernissen der unterrichteten Facher und Jahrgangsstufen arbeiten konnten. Zur
besseren Verstindigung innerhalb der Projektgruppe muBte zundchst die Frage
gekldrt werden, was unter Erziehung in der Schule gemeint ist. V\\/enn mit Erzie-
hung im engeren Sinne der moralischen Erziehung Lernhilfen in bezug auf den
Erwerb von Werthaltungen und normativen Orientierungen angesehen werden
sollen (vgl. Weber 1978a), dann bedarf es eines gewissen Konsenses dariiber,

— was als Wert zu betrachten ist,

— welche Funktion Werte fiir das menschliche Verhalten haben,

— welche Werte und Normen als erstrebenswert anzusehen sind,

— welche Rolle die Schule bei der Reflexion von Werten und Anbahnung von
Werthaltungen spielt,

— wie sich der Erziehungsauftrag der Schule legitimieren laft,

— worauf sich die schulische Erziehungsarbeit aufgrund festgestellter Defizite
gegenwirtig konzentrieren soll.



Nach der Schaffung dieser grundsitziichen Verstdndigungsbasis galt es, iiber ge-
eignete padagogische Maflnahmen zu entscheiden: Wie soll Unterricht geplant
und gestaltet werden, damit er zur Verwirklichung der als wichtig erachteten
Erziehungsziele beitragen kann? Die Erfahrungsberichte aus schulpadagogischen
Forschungsprojekten in England und den USA, die Praxiserfahrungen der betei-
ligten Lehrer sowie Vorarbeiten des Autors (Mauermann 1978a, b, ¢, d) lieferten
die Entscheidungshilfen fiir die Auswahl von Elementen eines erziechungswirksa-
men Unterrichts. Diese Elemente wurden als ,,Leitgedanken‘ oder ,,Prinzipien‘
formuliert. Aus differenziert begriindeten schulpddagogischen und psychologi-
schen Erkenntnissen wurden die markantesten Aussagen herausgearbeitet. Die
Darstellungsform in Prinzipien sollte keinesfalls als Riickfall in eine durch die
Unterrichtswissenschaft lingst abgeloste ,,Unterrichtslehre' miBverstanden wer-
den. Die weiter unten vorgestellten Leitgedanken sollen als Kiirzel aufgefaBt
werden, die fiir weitestgehend wissenschaftlich abgesicherte und objektiv be-
griindbare Aussagenkomplexe stehen. Sie erleichtern nicht nur die Verstindigung
iiber erzieherische Aspekte des Unterrichts, sie haben — nach den Erfahrungen der
Projektgruppe — auch eine wichtige Funktion bei der Planung und Beurteilung von
Unterricht. Ob eines oder mehrere der Prinzipien im konkreten Unterrichtsver-
lauf verwirklicht wird bzw. werden, richtet sich nach den sachlichen und situa-
tionsspezifischen Gegebenheiten, d. h. dem didaktischen Funktionszusammen-
hang.

1.1 Wertorientierung und Wertklérung als Erziehungsaufgaben der
Schule

1.1.1 Erziehung in einer demokratischen Gesellschaft

Der Freiraum, den eine freiheitliche Gesellschaftsordnung dem einzelnen Mitglied
zur Lebensgestaltung zubilligt, birgt Chancen und Gefahren zugleich. Einerseits
bietet er die Mdoglichkeit zur Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung des
einzelnen, andererseits verleiten seine unscharfen Grenzen zu egoistischen Aus-
weitungen auf Kosten des gesellschaftlichen Zusammenhalts und der Selbstver-
wirklichung anderer. Einerseits erméoglicht eine freiheitliche Grundordnung die
Entwicklung unverwechselbarer Personlichkeiten mit je spezifischen Werthaltun-
gen, andererseits verlangen Fortbestand und Weiterentwicklung der gesellschaftli-
chen Verhailtnisse eine Basis gemeinsamer Werte. Anpassung an gemeinsam ge-
teilte Werte und Freisetzung fiir je individuelle Werte stellen polare Hauptaufga-
ben der Erziehung dar, deren Ziel der moralisch miindige Biirger ist, d. h. ein
Individuum, das aufgrund sachlicher und sozialer Kompetenz bereit und fahig ist,
gemiB moralischer Werthaltungen und Prinzipien selbstbestimmend und verant-
wortlich zu handeln (vgl. hierzu Roth 1978, Weber 1978a).

Unser heutiges Gesellschafts- und Personverstiandnis, das durch Dynamik, Plasti-
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zitdt und Offenheit gekennzeichnet ist (vgl. Weber 1978b), hat zu einer gesell-
schaftlichen Situation gefiihrt, die von vielen Beobachtern mit Begriffen wie
,soziale Entwurzelung®, ,,weltanschauliche Unsicherheit, ,,moralische Umwil-
zung'* beschrieben wird (Brezinka 1980, S. 405). Erziehung, vor allem wenn sie
im engeren Sinn der Lernhilfe in bezug auf ideelle Werte und Normen verstanden
wird, ist problematisch und schwierig geworden. Die Frage nach den Erziehungs-
zielen, nach den Grundwerten der Geselischaft, nach der gemeinsamen Wertbasis
wird zu einem zentralen Thema gesellschaftswissenschaftlicher und -politischer
Diskussionen (z. B. die Auseinandersetzung um die Thesen des Bonner Forums
»Mut zur Erziehung*: Wissenschaftszentrum Bonn 1979; Benner u.a. 1979;
Nipkow 1979). Bevor nachfolgend auf die Erziehungsaufgaben der Schule ange-
sichts der problemtrichtigen Wertfragen in der Gesellschaft eingegangen wird,
sollen zunéchst einige begriffliche Festlegungen getroffen werden.

1.1.2 Werte und deren Funktion fiir das menschliche Verhalten und Handeln

Werte sind Regeln, Kriterien oder Standards, nach denen eine Person bzw. eine
Gruppe von Personen einen Gegenstand, einen Sachverhalt oder eine Handlungs-
weise bevorzugt, auswihlt, schitzt oder anstrebt (vgl. die ,,klassische** Definition
von Kluckhohn 1962, S. 395). Werte konnen unter quantitativen als auch unter
qualitativen Aspekten betrachtet werden. Je nach natiirlichen, kulturellen und
sozialen Lebensbedingungen unterscheiden sich Werte, die individuell angebahnt
und gesellschaftlich vermittelt werden, in ihrem Umfang und in ihrer Verbreitung
(quantitative Aspekte). Werte lassen sich aber auch unterscheiden nach Gegen-
standsbereichen; nach ihrer Letztbegriindung; nach dem Grad der Verbindlichkeit
ihrer Einhaltung; nach dem Grad ihrer Bewuf3theit; nach dem Grad ihrer Reali-
sierung (qualitative Aspekte). (Vgl. hierzu z. B. Schmidt 1978, S. 71 {., Weber
1978a, S. 38 ff.)

Werte entstehen im Umgang mit sich selbst (ich-bezogene Werte), im Umgang mit
anderen (soziale Werte) und im Umgang mit der natiirlichen, der kufturellen und
technischen Umwelt (sachliche Werte). Diejenigen Werte, die mit iiberdauernden
Menschheitsidealen wie Freihreit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Gemeinwohl und
Mitmenschlichkeit (Solidaritdt, Briiderlichkeit) im Zusammenhang stehen und der
selbstverantwortlich handelnden Person Entscheidungskriterien fiir das, was als
gut oder bose gilt, abgeben, konnen als moralische 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 Gel-
tung befragt und darin verankert, spricht man von weltanschaulich-religios fun-
dierten Werten. Durch das Kriterium der Verbindlichkeit werden Werte zu Nor-
men, d. h. zu Sollensforderungen an das Verhalten, die in Form von Vorschriften,
Geboten und Verboten fiir jedes Individuum einer gesellschaftlichen Gruppierung
gelten und deren Einhaltung durch Sanktionen abgesichert ist.

Werte und Normen werden im Verlauf der menschlichen Entwicklung zu Wert-
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haltungen verinnerlicht. Werthaltungen geben dem Verhalten und Handeln des
Individuums Ziel und Richtung. Sie kanalisieren die Vielzahl der Verhaltensim-
pulse und lassen das Handeln gleichsam automatischer ablaufen. Dadurch entla-
sten sie das Individuum davon, in jeder sich stellenden Situation neu iiber eipe
bestimmte Handlungsalternative entscheiden zu miissen. Daraus ergeben sich eine
gewisse Bestindigkeit und Vorhersagbarkeit des individuellen Verhaltens, welche
fiir ein gedeihliches Zusammenleben unabdingbare Voraussetzungen sind.

Viele Werthaltungen werden im Laufe des Sozialisationsprozesses durch Nachah-
mung und Konditionierung erworben. Sie steuern mehr oder weniger unbewuf3t
das menschliche Handeln. Damit geraten sie in Widerspruch zu erzieherischen
Leitvorstellungen wie Mindigkeit und Selbstbestimmung und machen Lernpro-
zesse notwendig, die den einzelnen von der fraglosen Hinnahme dieser erworbe-
nen Verhaltensmuster befreien und ihn beféhigen, ihnen bewuBt, ,,in eigener
Verantwortlichkeit kritisch urteilend, integrierend, verdndernd und sinngebend
gegeniiberzutreten** ( Weber 1978a, S. 49).

1.1.3 Zur Erziehungsfunktion der Schule

Wenn das gegenwartige Gesellschafts- und Personverstandnis jedem einzelnen die
selbstverantwortliche Reflexion und Entscheidung iiber die je angemessene Art
der Daseinsverwirklichung und Lebensordnung iiberlait, muB die Schule als Er-
ziehungsinstitution der Gesellschaft in diesem Bereich normative Zuriickhaltung
iiben. Das heiBt jedoch nicht, den Schiilern keinerlei absichtliche Lernhilfen fiir
den Erwerb von Werthaltungen anzubieten und lediglich auf eine positive Wir-
kung milieubedingter Sozialisationsprozesse und selbstregulierender Krifte zu
vertrauen. Eine Schule, in der keine Werte und Werthaltungen existieren, vermit-
telt oder angebahnt werden, ist undenkbar. Die Institution selbst mit ihren implizi-
ten Organisations- und Ordnungsregeln stellt ein unentrinnbares Normen- und
Wertgefiige dar. Lehrplan und Stoffauswahl spiegeln die kulturellen Werte unse-
rer Gesellschaft wider. Im Schulleben und im Unterricht wird nach bestimmten
Regeln des Zusammenlebens, also nach sozialen Werten, gehandelt. Die aus der
Unzufriedenheit mit Ergebnissen schulischer und auBerschulischer Erziehungs-
prozesse erwachsene Forderung nach Wiedergewinnung des Erzieherischen muf}
nicht auf eine Erweiterung des Angebots an Werten abzielen: Uber Werte wird in
der Schule zur Geniige informiert und orientiert. Das Hauptproblem schulischer
Erziehung liegt eher in ihrer qualitativen Dimension:

— daB bestimmte Wertbereiche iiberbetont werden und andere zu kurz kommen;

— daB es nicht gelingt, die Notwendigkeit gemeinsamer und verbindlicher Werte
transparent zu machen;

— daB die Schiiler zu wenig Sinn hinter den angebotenen (vor allem sachbezoge-
nen) Werten finden konnen,;

— daB sich die Werte des sog. ,heimlichen* Lehrplans (vgl. Zinnecker 1975)
storend auf die Unterrichtsarbeit auswirken konnen;
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— daB unklare, indifferente und unbewuBte Werthaltungen den Umgang mit sich
selbst, mit anderen und mit der jeweiligen natiirlichen, kulturellen und techni-
schen Umwelt erschweren.

Fiir die Losung dieser Probleme reicht Wertorientierung —~ hier verstanden als
Prozef3 des Informierens iber und Demonstrierens von Werten — nicht aus. Hinzu
miissen Lernprozesse treten, die im weitesten Sinn als Wertklarung zu bezeichnen
sind. Wertkldrung umfaBt Prozesse der Bedeutungs- und Sinnzuschreibung von
Werten, der kognitiven, emotionalen und handelnden Auseinandersetzung mit
konkurrierenden Werten, der rationalen Begriindung und reflektierten Auswahl
von Werten, des BewuBtwerdens iiber eigene und gemeinsame Werthaltungen
sowie iiber diejenigen der anderen. Ein Unterricht, der diese Prozesse in Gang zu
bringen versucht, wird erzieherisch bedeutsam, wird zu erzichendem Unterricht.

1.1.4 Wertorientierung und Wertkliirung im Zusammenhang mit den Bildungs-
zielen der Bayerischen Verfassung und den Curricularen Lehrpliinen fiir die
Hauptschule in Bayern

Das Staatsinstitut fiir Schulpddagogik (ISP) in Miinchen hat unlingst den Versuch
unternommen, den Artikel 131 der Bayerischen Verfassung mit den darin enthal-
tenen obersten Bildungszielen in aktueller pddagogischer Sicht neu zu interpretie-
ren (ISP 1979). In diesem Beitrag werden sechs Richtziele der Erziehung konkre-
tisiert:

1. Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der religidsen Uberzeugung des anderen

2. Achtung vor der Wiirde des Menschen

a) Entfaltung der eigenen Person

b) Leben mit anderen

Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone

Bekenntnis zum Geist der Demokratie

Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk

Bereitschaft zur Volkerverstandigung

A

Wenngleich Wertbereiche nicht eindeutig voneinander abgetrennt werden kon-
nen, lassen sich akzentuierend die in 2. a) angesprochenen Werte als ich-bezoge-
ne, die in 2. b), 4 und 6 enthaltenen Werte als soziale und moralische bezeichnen,
die in 3 und S genannten als sachbezogene Werte, und 1 spricht die weltanschau-
liche Fundierung von Werten an.

Soweit es sich um primér sachbezogene Wertbereiche handelt, geben die in den
Curricularen Lehrplinen (CulLP) der Unterrichtsfidcher genannten Lernziele und
-inhalte ausreichend Raum zur Wertorientierung und Wertklarung: Die Ausein-
andersetzung mit den Lerngegenstidnden des Lehrplans sollte insgesamt zur Auf-
geschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone (3) zu fiihren vermogen. Durch
den Unterricht in Heimatkunde, Geschichte, Geographie, Sprache, Musik und
Kunst im besonderen kann die Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen
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Volk (5) angebahnt werden. Aus der Behandlung geschichtlicher, sozialkundli-
cher und geographischer Themen kann die Bereitschaft zur Volkerverstindigung
(6) erwachsen. Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der religiosen Uberzeugung des
anderen (1) sind explizite Lernziele des Religions- und Ethikunterrichts.

Relativ wenige Ankniipfungspunkte finden sich im CuLP demgegeniiber fiir sozia-
le und moralische Wertorientierung in 2.a) und 4. Das mag daher riithren, daf3
Unterricht und Schulleben durchgéngig eine soziale und moralische Komponente
besitzen und angenommen wird, Wertorientierung in diesem Bereich erfolge
gleichsam nebenbei. Diese Annahme verleitet jedoch zu einer zu unreflektierten,
unvollstindigen und unsystematischen Wertorientierung und Wertkldrung in die-
sem Gegenstandsbereich und ist mitverantwortlich fiir eine Reihe von derzeitigen
Problemen in und mit der Schule (s. Zinnecker 1975; Tillmann 1976).

Ein weiteres oberstes Bildungsziel, das kaum Niederschlag in den Lernzielsetzun-
gen der CulP findet, betrifft den Umgang mit sich selbst: 2. a). Lernhilfen zur
Identititsfindung, zur Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung iiber die Kldrung
ich-bezogener Werte spielen folglich eine sehr untergeordnete Rolle im Schulall-
tag.

Die Formulierung der Aufgabe der Schule, Lernhilfen im Umgang mit anderen
und mit sich selbst zu geben (,,Achtung vor der Wiirde des Menschen*, ,,Bekennt-
nis zum Geist der Demokratie'*), verbleibt in einem wenig konkreten Status
innerhalb der CuLP. Es ist dem einzelnen Fachlehrer iliberlassen, inwieweit er sich
dieser Aufgabe widmet. Nach den Erfahrungen der Projektgruppe ,,Wertkldrung
und Wertorientierung'* sind die folgenden fiinf Prinzipien erziehungswirksamer
Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung geeignet, den Lehrer fiir diese, von
den CuLP-Autoren wenig oder iiberhaupt nicht beachtete Erzichungsarbeit zu
sensibilisieren.

1.2 Prinzipien eines erziehungswirksamen Unterrichts

1.2.1 Das Prinzip der Kommunikationsmoral

Menschliches Zusammenleben und Verfolgung gemeinsamer Zielsetzungen erfor-
dern stindig ein Angleichen bzw. Aufeinander-Abstimmen der je individuellen
Bediirfnisse und Interessen der Beteiligten. Gelingt dies nicht, ist die Kommuni-
kation ,,gestort* (vgl. Domke 1975), entstehen Konflikte. Kommunikationssto-
rungen und daraus erwachsende Konflikte im Zusammenleben sind nur zum
geringen Teil auf bewuBt riicksichtslose Durchsetzung von Eigeninteressen zu-
riickzufiihren. Zum GroBteil resultieren sie aus dem Umstand, daB die Beteiligten
nicht gelernt haben, einander zu verstehen und sich zu verstindigen. Nach den
Untersuchungen von McPhail und Mitarbeitern kann die Verstdndigung iliber
Gefiihle, Bediirfnisse und Interessen dann effektiv werden, wenn die miteinander
kommunizierenden Individuen bereit und fahig sind,
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— einander zuzuhdren, Mitteilungen anderer in bezug auf deren Bediirfnisse,
Gefiihle oder Interessen wahrzunehmen;

— Mitteilungen anderer korrekt und eindeutig zu interpretieren;

— iiber angemessene Reaktionen gegeniiber anderen zu entscheiden, d. h. unter
Beriicksichtigung von deren Bediirfnissen, Gefiihlen oder Interessen;

~ angemessene Reaktionen in klare und unzweideutige Mitteilungen an den
anderen umzusetzen (vgl. McPhail u. a. 1972; McPhail u. a. 1978).

Diese Féhigkeiten des Aufnehmens, Interpretierens, Reagierens und Mitteilens
gewihrleisten das Entstehen einer Kommunikationsmoral, die durch Riicksicht-
nahme, gegenseitiges Verstidndnis, Offenheit und Kooperationsbereitschaft ge-
kennzeichnet ist. Fiir das Anbahnen und Uben dieser Fihigkeiten bieten Schule
und Unterricht reichlich Gelegenheit: Klassengespriche und -diskussionen, Grup-
penarbeiten, Projekte, Rollenspiele, darstellende Spiele, Empathie-Ubungen,
Pantomimen, Bildinterpretationen, zeichnerische Darstellungen usw.

In einem nach dem Prinzip der Kommunikationsmoral konzipierten Unterricht
stellen sich immer wieder Fragen wie diese:

— Was will der andere mit seinen Worten, in seiner Mimik und Gestik mitteilen?

— Welche Bediirfnisse, Gefiihle oder Interessen stecken hinter seinen Mittei-
lungen?

— Wie wiirde ich an seiner Stelle empfinden? Was wiirde ich sagen bzw. tun?

— Wie kann ich ihm gegeniiber angemessen reagieren, ohne meine eigenen Be-
diirfnisse, Gefiihle oder Interessen zu verleugnen?

— Wie beeinfluBt mein Handeln die Reaktion des anderen?

— Weshalb sind bestimmte AuBerungen ungeeignet/geeignet, um mit dem ande-
ren Kontakt aufzunehmen oder aufrechtzuerhalten?

— Wie kann ich ihm klar und unzweideutig mitteilen, was ich selbst fiihle oder
erreichen mochte?

1.2.2 Das Prinzip des Lernens durch Einsicht

Viele Lernprozesse scheitern, weil das Individuum keinen Sinn dahinter sieht und
bestimmten Lerngegenstinden keine Bedeutung zuzumessen vermag, d. h. das
Lernen scheitert an mangelnder Einsicht. Das gilt nicht nur fiir den Erwerb von
Wissensbestinden, sondern vor allem auch fiir die Internalisierung von Regeln
und Normen des Zusammenlebens. ,,Denn die Moral lehren heiflt nicht, sie
predigen und eintrichtern: es heiBt, sie erkldren. Wenn man aber dem Kind jede
Erklarung dieser Art verweigert und nicht versucht, ihm die Griinde der Regeln,
denen es folgen soll, begreiflich zu machen, so heifit das, es zu einer unvollstandi-
gen und niedrigen Moralitdt zu verurteilen‘ (Durkheim 1973, S. 165). Lernsitua-
tionen, die einsichtiges Lernen begiinstigen, konnen wie folgt beschrieben werden:

a) Sie sind lebensnah, d. h. sie geben dem Schiiler die Chance, an vorangehende
Erfahrungen anzukniipfen.
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b) Sie sprechen auch Gefiihle an, d. h. sie bieten die Moglichkeit einer emotiona-
len Beteiligung bei der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand.

c) Sie aktivieren den Schiiler, d. h. sie halten ihn dazu an, den Lerngegenstand
weitgehend eigenstdndig handelnd zu bewiltigen.

d) Sie iiberfordern nicht, d. h. ihr Lerninhalt 148t sich vom Schiiler in bereits
vorhandene Denkstrukturen eingliedern.

e) Sie sind zielgerichtet, d. h. sie lassen den Schiiler das angestrebte Lernergebnis
von Anfang an erkennen.

Schule und Unterricht schaffen derartige Lernsituationen durch Methoden des
entdeckenden Lernens, durch Schiilerbeteiligung bei Planung und Durchfiihrung
von Unterricht und schulischen Veranstaltungen, durch gemeinsame Projekte,
durch Unterricht iiber Unterricht (Meta-Unterricht), durch Schiilermitverantwor-
tung am Schulleben usw. Unterricht, der nach dem Prinzip des Lernens durch
Einsicht konzipiert wird, stellt Fragen wie diese:

In welchem Zusammenhang steht der Lehr-/Lerngegenstand mit frither ge-
machten Erfahrungen innerhalb und auBlerhalb der Schule?

Welche Funktion hat er fiir zukiinftiges Handeln?

Welchem engeren oder weiteren Zweck dient er?

Weshalb muf3 man sich in der Schule mit ihm auseinandersetzen?

Welche Querverbindungen bestehen zu anderen Lerngegenstinden oder
Féachern?

— Wie gelangt dieser Lehrgegenstand in den Lehrplan?

— Inwieweit ist seine Aneignung verbindlich?

— Wozu dienen Normen und Verhaltensregeln im schulischen Zusammenleben?

1.2.3 Das Prinzip der Kliirung individueller Werthaltungen

Viele Verhaltensprobleme lassen sich darauf zuriickfiihren, daB Schiiler nichts
anzufangen wissen mit sich und ihrer freien Zeit, dal sie nicht gelernt haben,
bewulite Werthaltungen im Umgang mit sich selbst zu entwickeln. Prozesse der
individuellen Wertkldrung zielen auf das BewuBtmachen der kognitiven, der emo-
tionalen und der aktionalen Aspekte eigener Werthaltungen. Mehr oder weniger
bewuBte Werthaltungen #uBern sich in individuellen Neigungen, Lieblingsbe-
schiftigungen, Hobbys, Vorurteilen, Meinungen, Interessen, Vorlieben, Wiin-
schen, Angsten u. . Diesbeziigliche AuBerungen des Schiilers bieten Ansitze fiir
Wertkldarung. Hierfiir eine Reihe von originellen, abwechslungsreichen erprobten
Lernhilfen und Unterrichtsmethoden entwickelt zu haben, ist das Verdienst von
Raths, Harmin & Simon (1976). Untersuchungen in den USA haben gezeigt, daB
die wohliiberlegte Anwendung solcher Verfahren (zur Kritik s. Mauermann
1978c) im Unterricht verschiedene Dimensionen der personlichen Entwicklung
von Schiilern positiv beeinflussen (s. Kirschenbaum 1977).

Methoden der Kldrung individueller Werthaltungen (z. B. Wertkldrende Impulse,
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Offentliche Interviews, Rangordnen, Lieblingsbeschaftigungen, Wochenriick-
blicke, Blitzumfragen) lassen sich sowohl in den Unterrichtsablauf der einzelnen
Ficher integrieren (im Sinne von Artikulationsstufen), als auch zusétzlich, ohne
expliziten Lehrplan- und Fachbezug, zur Belebung der Unterrichtsgestaltung an-
wenden. Als besonders geeignet zur Kldrung individueller Werthaltungen erwei-
sen sich Schullandheimaufenthalte.

In einem Unterricht, der das Prinzip der individuellen Wertkldrung verwirklicht,
sieht sich der Schiiler immer wieder mit Fragen konfrontiert, die ihn — in Anleh-
nung an die Definition von Wertklarungsprozessen von Raths, Harmin & Simon
(1976, S. 46) — zur Reflexion der kognitiven, emotionalen und aktionalen Aspekte
seiner Werthaltungen anregen sollen:

a) kognitiver Aspekt
— Habe ich das Objekt meiner Wertschétzung frei wiahlen kdnnen?

— Habe ich aus Alternativen gewihlt?
— Habe ich die Konsequenzen meiner Wahlentscheidung bedacht?

b) emotionaler Aspekt

— Bin ich gliicklich mit meiner Wahl?
— Kann ich meine Wahlentscheidung offen vertreten?

c) aktionaler Aspekt

— Handle ich gemiB meiner Wahlentscheidung?
— Habe ich bereits bestimmte Verhaltensgewohnheiten entwickelt?

1.2.4 Das Prinzip der moralischen Entwicklungsforderung

Die Forschungen der kognitiven Entwicklungspsychologie ( Piaget, Kohlberg) wei-
sen nach, daB} die Art und Weise, wie ein Mensch im Lauf seiner Entwicklung
moralische Sachverhalte beurteilt, sich in eine Abfolge typischer moralischer
Urteile bringen 148t (Stufenmodell moralischen Urteils). Ein Kind — etwa im
Grundschulalter — beurteilt die Qualitdt einer Handlung zunéchst danach, ob sie
physische Konsequenzen nach sich zieht oder durch Erwachsenenautoritit abgesi-
chert ist (bei Kohlberg = Stufe 1: Orientierung an Strafe und Gehorsam). Mit
fortschreitendem Alter werden diese Urteile jedoch abgel6st von solchen, die die
Richtigkeit einer Handlung danach bemessen, ob sie der eigenen Bediirfnisbefrie-
digung dient (= Stufe 2: Hedonistische Orientierung). Diese Stufe des morali-
schen Urteils ist in der Regel bereits iiberwunden, wenn das Kind in die Sekundar-
stufe 1 (Hauptschule) wechselt. Jetzt wird eine Handlung als richtig angesehen,
wenn sie anderen gefillt (= Stufe 3: Orientierung an zwischenmenschlicher
Ubereinstimmung). Im darauffolgenden Entwicklungsstadium wird etwas als rich-
tig beurteilt, wenn es den verbindlichen Regeln und Gesetzen der sozialen Gruppe
entspricht (= Stufe 4: Orientierung an Gesetz und Ordnung). Die beiden an-
schlieBenden Entwicklungsstadien iberwinden die Vorstellungen einer konven-
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tionellen Moral und messen die Richtigkeit des Handelns an allgemeingiiltigen
Werten und Prinzipien (= Stufe 5: Legalistische Orientierung, und Stufe 6:
Orientierung an universellen ethischen Prinzipien). Je hoher die erreichte Urteils-
stufe ist, desto gerechter und angemessener werden moralische Sachverhalte beur-
teilt und desto wahrscheinlicher ist das Individuum zu moralisch reifem Handeln
fahig. Es konnte festgestellt werden, daf sich Individuen in der Geschwindigkeit,
in der sie diese Entwicklungsstufen durchlaufen, und in der erreichten Endstufe
des moralischen Urteils unterscheiden. Nur wenige Erwachsene urteilen auf den
Stufen 5 und 6 autonomer Moral (fiir detailliertere Informationen s. Kohlberg &
Turiel 1978 und Kohlberg 1978). Durch padagogische Experimente konnte au-
Berdem nachgewiesen werden, daf die Entwicklung der moralischen Urteilsfahig-
keit gefordert werden kann, indem man den Urteilenden mit Argumenten kon-
frontiert, die eine Entwicklungsstufe hoher als seine derzeitige Urteilsstufe ange-
siedelt sind (Blatt & Kohlberg 1975).

Als wirkungsvolle Lernhilfe zur Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit im
Rahmen von Schule und Unterricht erweisen sich Diskussionen iiber moralische
Konflikte, die reale oder fiktive Personen zu bewiltigen haben (s. Galbraith &
Jones 1975 u. 1976; Beyer 1978; Mauermann 1978a). Stoff fiir moralische
Dilemmas liefern nicht nur schulische Vorkommnisse und Schiilerprobleme mit
Eltern, Geschwistern und Gleichaltrigen, sondern auch Ereignisse des Zeitgesche-
hens und der Geschichte, literarische Vorlagen sowie Lerninhalte” der Ficher
Erziehungskunde, Sozialkunde und Arbeitslehre.

In einem nach dem Prinzip der moralischen Entwicklungsfoérderung konzipierten
Unterricht stellen sich Fragen wie diese:

— In welchen Situationen kann es zu Konflikten zwischen verschiedenen Normen
und Werten kommen?

-~ Welche Werte konfligieren in diesen Situationen?

— Welche Begriindungen werden auf einzelnen Entwicklungsstufen zur Wahl
einer bestimmten moralischen Handlungsalternative herangezogen?

— Lassen sich die verschiedenen Pro- und Contra- Argumente fiir eine moralische
Handlungsalternative in eine qualitative Reithung bringen?

— Lassen sich generalisierende Schliisse aus bestimmten moralischen Handlungen
ziehen?

— Wem schadet/wem niitzt jede einzelne Handlungsalternative?

1.2.5 Das Prinzip der Handlungsorientierung

Die Reflexion liber eigene Werthaltungen und die Einsicht in die Notwendigkeit
gemeinsamer Normen des Zusammenlebens allein fiihren in der Regel noch nicht
zu entsprechenden Verhaitensweisen und Handlungen. Wertorientierung und
Wertkldrung sind notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen fiir wert-
orientiertes Handeln. Die rationale und emotionale Auseinandersetzung mit Wer-
ten bedarf der handelnden Verwirklichung in bedeutsamen Situationen.
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Gelegenheiten, im Raum von Schule und Unterricht gemif expliziter Werte zu
handeln, ergeben sich vor allem im Schulleben, im Miteinander der Klassenge-
meinschaft (s. Weber 1979; Engelhardt 1978) und bei schiilerorientierten Unter-
richtsaktivitédten (s. Einsiedler & Hdrle 1976). Hier konnen Wertentscheidungen
zu unmittelbaren Handlungskonsequenzen fiihren.

Exemplarische Mdglichkeiten eines nach dem Prinzip der Handlungsorientierung
konzipierten Unterrichts sind:

— Mitbestimmung und -gestaltung bei der Unterrichtsarbeit, bei Schul- und Klas-
senvorhaben durch die Schiiler,

— Beteiligung an der Schiilermitverantwortung,

— Mitarbeit an einer Schilerzeitung,

— Offnung des Unterrichts fiir interessengeleitete Projekte der Schiiler,

— Mithilfe der Schiiler bei der Einhaltung einer gemeinsam erarbeiteten Hausord-
nung,

— neigungsdifferenzierende Gruppenarbeit im Unterricht,

— gegenseitige Hilfe bei Hausaufgaben und Schularbeiten,

— Plan- und Simulationsspiele als Entscheidungstraining,

— Kontaktpflege mit auBerschulischen Institutionen,

— Betriebserkundungen.
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