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Vorwort

»Ich kann mich nicht besinnen je frohlich noch selig innerhalb jenes monotonen,
herzlosen und geistlosen Schulbetriebs gewesen zu sein.
... Und der einzig wirklich beschwingte Gliicksmoment, den ich der Schule zu danken

habe, wurde der Tag, da ich ihre Tur flr immer hinter mir zuschlug.”

Der Wertebegriff im gesellschaftlichen Bewusstsein

Mit dieser harten und nicht nur fur Padagogen erntichternden Bilanzierung des Schriftstellers
Stefan Zweig beginnt Ludwig Meier, Ministerialbeauftragter fir Realschulen in der Oberpfalz,
im Juni 2002 eine Ansprache vor der Schuler- und Lehrerschaft sowie dem Elternbeirat der
Albert-Schweitzer-Realschule in Regensburg.

Die Schule als negativer Erinnerungstrager ist also offensichtlich nicht erst seit heute und
ausschlieB3lich bei unseren Schillern ein Thema. - Aber der Ministerialbeauftragte liel3 auch
Optimismus erkennen, da er die Uberzeugung vertrat, dass in einer innovativ gefiihrten
Schule derartig deprimierende SchuileraufRerungen weitgehend ausschlieBbar sind. Vor
allem betonte er die Bedeutung eines Wertebewusstseins und hob dabei die Werte
"Toleranz', 'Solidaritat’, 'Verantwortungsbewusstsein' und 'Gemeinschaftssinn' hervor (vgl.

MEIER 2002, S. 9 f.) — Werte, die im Verlauf dieser Arbeit immer wieder aufgegriffen werden.

Beim Blick auf die gesellschaftliche Bedeutung von Werthaltungen zeigt sich, dass unser
gemeinsames Miteinander wahrend der letzten drei3ig Jahre in vielen Lebensbereichen zwar
flexibler, aber auch zum Teil merklich inhumaner geworden ist.

Auffallig sind zunachst verschiedene Ereignisse und Vorkommnisse, aber auch Lebensein-
stellungen, die uns auf Grund ihrer Haufung diese Entwicklung exemplarisch aufzeigen: Wir
erkennen eine wachsende Kriminalitat, die oft in direktem Zusammenhang steht mit einer
Hilflosigkeit der staatlichen Gewalt, die Gesetze durchzusetzen und ein geregeltes Zusam-
menleben zu gewahrleisten. Wir erleben auch Gewalt rund um grofR3e Sportveranstaltungen,
Aggressivitat im Stralenverkehr, inhumanes Verhalten bei 6ffentlichen Diskussionen in den
Medien und nicht zuletzt subtile bis offene Gewalt in den Schulen — dies sind nur einige

markige, unseren Lebensalltag immer wieder erschitternde Ph&nomene.
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Nicht nur die Erwachsenenwelt ist betroffen, auch der weltoffene junge Mensch wird im
Zeichen einer generellen Permissivitat immer haufiger in Verlegenheit gebracht. Verhaltens-
weisen am Rande der Legalitdt gewinnen fir Heranwachsende an Reiz, da sie im offent-
lichen Interesse einen hohen Stellenwert und damit einen hohen 'Marktwert' haben, wahrend
ehemals normales Verhalten bestenfalls als gewdhnlich gilt. Schlagworter wie ,Flexibilitat"
oder ,Spontaneitat” werden ganz offensichtlich Uber die grof3e Bandbreite ihrer eigentlich
positiven Konnotationen hinaus zunehmend auch negativ besetzt. Immer wieder trifft man
auf bagatellisierende Begrindungen, die gewichtiger sind als wirkliche Argumente: ,Man
muss einfach flexibel sein, das merkt doch keiner!" oder ,Das machen doch alle!" oder ,Sei
doch spontan und nicht so verklemmt!" oder ,Du hast keine Ahnung von meinen Problemen".
Unabhangig davon, ob wir diese Entwicklung begrifien oder bedauern: Es bleibt fest-
zustellen, dass die Lebenswerte, -ziele und -stile — &hnlich wie die Angebotswaren auf einem
Markt — zur Selbstbedienung ausgebreitet sind und nur darauf zu warten scheinen, den per-
sonlichen Bedurfnissen entsprechend individuell ausgelegt zu werden.

Dies bleibt nicht ohne Auswirkungen auf die Vermittelbarkeit und die Weitergabe von Wer-
ten. Denn viele Erwachsene stellen sich offensichtlich mehr oder weniger darauf ein, nicht
(mehr) uneingeschrankt motivierte Vermittler der gesellschaftlich getragenen Werte zu sein
und damit kommen sie im Zuge dieser Veranderung zunehmend auch vor sich selbst in

Erklarungszwénge fir ehemals Selbstverstandliches.

Pluralismus als Erlebnisraum fur Werthaltungen

Auch die Einstellung zur Arbeit, das Berufsethos, soweit der Terminus ,Berufung’ hier
Uberhaupt noch zutrifft, oder das in jeder Zeit neu zu Uberdenkende Verhdltnis des Men-
schen zur Sexualitét sind heute mehr denn je dem persdnlichen Belieben des Einzelnen
Uberlassen und weniger an Konventionen gebunden, als dies einmal der Fall war.

Andererseits haben vielerlei Dinge an Bedeutung gewonnen und sind gewissermafen zum
Gradmesser der Wertigkeit in der Gesellschaft geworden. Man denke hier zum Beispiel an
Verhaltensweisen, die im Bereich der Familie und Freundschaft als untragbar galten; sie sind
heute im Profisport geduldet und akzeptiert, ohne dass man damit in der Offentlichkeit an
Ansehen verliert: So stehen Vorzeigesportler vor laufender Kamera offen zu Unsportlich-
keiten, die durch minutiose und detailgetreue Zeitlupenbilder dokumentiert werden. Nicht
selten steigt dadurch sogar der Bekanntheitsgrad des 'Delinquenten’; ob im positiven oder im
negativen Sinne ist unerheblich, da der Marktwert im Profisport abgesehen von der Leistung

vorrangig durch die Popularitat des Sportlers gekennzeichnet ist.
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Um die heutige Zeit nicht nur zu verstehen, sondern um auch im Lebensalltag zu bestehen,
muss man erkennen, dass in jedem von uns mittlerweile viele Werte zum Teil untereinander
konkurrieren und uns damit immer wieder vor Entscheidungen stellen.

Dabei werden tradierte Werte keineswegs vollig durch neue abgeldst, sondern in vielen
Bereichen des sozialen Lebens finden sich alte und neue Werthaltungen dicht beieinander.
Und damit sind vielerlei Unsicherheiten verbunden, vor allem in der Schule, wenn es fur
Lehrer und Schiler darum geht, mit diesen ,neuen” und ,alten“ Werthaltungen angemessen

umzugehen.

Werthaltungen aus dem Traditionenfluss gelost

Im Regelfall ist sich der Einzelne im Klaren darlUber, was in der gesellschaftlichen Akzep-
tanzhierarchie 'gut' und 'bose’, was 'oben' und was 'unten' ist. Denn gewachsene Gesell-
schaftsstrukturen verfligen Uber vergleichsweise einheitliche Werthaltungen. Das zeigt sich
daran, dass bestimmte Verhaltensmuster von der Mehrheit einer Gemeinschaft anerkannt
sind und auch erwartet werden. Auf der anderen Seite versplirt man Missbilligung und
Ablehnung, wenn man als Individuum bestimmte Werte nicht annimmt und damit gegen als
verbindlich geltende gesellschaftliche Normen verstoft.

Neben einer solchen Kulturform, die fir viele Heranwachsende eine Art 'Sicherungsseil’
bedeutet, steht ebenbiirtig der Traditionszweifel. Denn auch schon immer stellten Nachwach-
sende Traditionelles unterschiedlichster Auspragung in Zweifel und zeigten Ablehnung ge-
genuiber Bewahrtem. Und schon immer befirchtete die jeweilige Erwachsenengeneration
den Niedergang ihrer Kultur.

Mit dem Wandel vergingen zu jeder Zeit Werte und es entwickelten sich neue. Man denke
hier an die Epoche des Barock, die gepragt war von ganz erheblichen religidsen und politi-
schen Spannungen und bisher tradierte Werthaltungen in Frage stellte.

Ganz anders und vollig neu sind allerdings heute die Art und Weise sowie die Geschwindig-
keit des Wandels. Was fruher prozesshaften Charakter hatte und von mehreren Generatio-
nen sozusagen Stuck um Stiick abgelegt und durch Neues ersetzt wurde, fallt heute wie im
Zeitraffer. Neu sind zudem die Individualisierung und Pluralisierung der Werte. Jugendliche
lassen sich immer weniger von ihren Eltern und Lehrern darauf verweisen, was man wie
macht. Schlie3lich machen es andere in der Schule, in der Nachbarschaft, vielleicht sogar in
der eigenen Familie ganz anders - und es geht offensichtlich auch. Ganz neue Werte-Welten
etablieren sich scheinbar aus dem Nichts, konkurrieren, iberschneiden sich und werden wie

viele bunte Faden zu einem individuellen 'Werte-Teppich' verbunden.
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Dazu kommt eine weitere Neuerung, die es zu bewaltigen gilt: Der Traditionsfluss hat sich in
Bezug auf zahlreiche Lebensbereiche verandert, teilweise sogar diametral umgekehrt: Die
Erwachsenengeneration ahmt die Turnschuhmode der Jungen nach und die S6hne fuhren
ihre Vater in die Geheimnisse der modernen Medien- und Kommunikationswelt ein. Auch
das Bild des modernen Arbeitsmarktes durchlauft eine bemerkenswerte Veradnderung:
Ausgepragte Mobilitat - nicht Bodenstandigkeit — erweist sich als ideale Voraussetzung fir
beruflichen und damit gesellschaftlichen Erfolg. Begriffe wie Anpassung, Neuorientierung,
Flexibilitat werden zu ausschlieBlich positiv besetzten Schlagwdrtern, denn sie scheinen
untrennbar verbunden mit beruflichem Erfolg und Karriere. Im Unterschied zu in sich
statischen Gesellschaftsstrukturen kann heute in unserem Kulturkreis jeder alles werden.
Dies zumindest wird von unterschiedlichen Seiten dem Einzelnen suggeriert und im Be-
wusstsein verankert.

Allerdings bedeutet der zusatzliche individuelle Frei- und Entscheidungsraum gerade fur
viele junge Menschen eine Uberforderung darin, das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen.
Stattdessen macht der Strudel des Neuen schwindelig, was zur Folge hat, dass sich der
Starke zwar freischwimmen kann, der Schwache aber im Strudel haltlos mitgerissen wird.
Familie, Schule und Freundeskreis kdnnen als die wichtigsten sozialen Tragersysteme die
Krisen nicht immer tragen und kompensieren. Ein Wertekonsens kann demnach zunehmend

weniger vorausgesetzt werden.
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1. Einleitung

Die Auseinandersetzung mit der Werte-Thematik im Literaturunterricht umfasst ein kom-
plexes Begriffsfeld, das sowohl einer wissenschaftstheoretischen Erlauterung als auch einer
Exemplifizierung an konkreten Unterrichtsbeispielen bedarf. Die thematische Aktualitéat for-
dert fast dazu auf, neben der Darstellung und Anwendung bewéahrter empirischer Verfah-
rensweisen auch verschiedene methodische Wege einzuschlagen und neue Unterrichtsver-

fahren fur den Literaturunterricht aufzuzeigen.

In den Kapiteln zwei und drei der Arbeit erfolgt deshalb zuné&chst eine terminologische
Auseinandersetzung mit dem Werte-Begriffsfeld. Dabei steht die Absicht im Vordergrund, auf
der Basis tradierter Wertedefinitionen einen Uberblick (iber die verschiedenen Werte-
kategorien zu vermitteln (Kapitel zwei).

Als Grundlage hierzu dient Nicolai Hartmanns Werk Ethik, das jedoch nicht nur thematischer
Einstieg, sondern im weiteren Verlauf der Arbeit auch immer wieder ein hilfreicher Bezugs-
punkt fir Vergleiche mit aktuellen Werteaspekten (z.B. Lehrplan) ist.

Da uns Hartmanns Ausfuihrungen selbst heute noch ein bemerkenswert komplexes und
vielschichtig differenziertes Wertekonzept bieten, erscheint es angebracht, die verschie-
denen Wertekategorien in direkter Anwendung weitgehend wortgetreu mit aktuellen Wert-
haltungsaspekten in Zusammenhang zu bringen und Vergleichspunkte zu suchen. Deshalb
kann bei derartigen Vergleichen m. E. auch billigend in Kauf genommen werden, dass die
Hartmannschen Wertekategorien, die in den Anfangen des 20. Jahrhunderts formuliert wur-
den, sprachlich zum Teil etwas ‘aufgesetzt’ wirken, da sie in Bezug auf manche neuere
Werthaltungen nicht mehr unserem modernen Sprachgebrauch entsprechen.

Von besonderer Bedeutung erscheint zudem die Tatsache, dass Hartmann mit seinem
Ansatz einer durchaus traditionellen Wertelehre auch materielle Aspekte verkniipfte, so dass
auf dieser Basis auch interessante Vergleichspunkte zu aktuellen Werte-Beziigen moglich

sind.

Ausgehend von gesellschaftspolitischen, familienbezogenen und schulischen Anliegen
werden in Kapitel drei spezifische Zielsetzungen und Perspektiven aus dem jeweiligen
thematischen Umfeld diskutiert, um so ein Verstandnis zu bekommen fir die vielschichtigen
Werte-Bereiche der Jugendlichen, die flr deren personliche und gesellschaftliche Entwick-

lung eine besondere Bedeutung haben: Damit sind all die Erlebensmomente anzusprechen,
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die im Zusammenhang stehen mit der Familie, der Schule und sonstigen sekundargesell-
schaftlichen Gruppierungen (Freundeskreise, Vereine, Sportgruppen), aber auch mit indivi-
duellen Erfahrungsparadigmen, wie dem Heimatempfinden, der Einstellung zur Politik, zur
Arbeitswelt, zur Freizeit oder zur Sexualitat.

Umfassend dargestellt wird im dritten Kapitel vor allem der Lehrplan der sechsstufigen
Realschule in Bayern. Die Ausfiihrungen in diesem Zusammenhang sollen bei Bedarf als
eine mdgliche Arbeitsgrundlage und Fundstelle fur die Ausgestaltung eigener unterrichtlicher

Ideen im Zusammenhang mit der Wertethematik dienen.

In Kapitel vier Welche Werte sind fir junge Menschen von heute wichtig ? polarisieren sich
unter Berlcksichtigung der ,neuen Werte" der Jugend die bisher erarbeiteten Aspekte in
einer Abgrenzung der ,sittlichen” von den ,nicht sittlichen* Werten. Hier wird vor allem die
Auswertung einer Fragebogenaktion in Form von Diagrammen aufgezeigt. Dabei werden
Bedeutung und Entwicklung besonderer Wertkategorien sowie mdgliche Tendenzen eines

Wertewandels grafisch veranschaulicht.

Im folgenden Kapitel finf Was kann der Literaturunterricht zur Vermittlung und Reflexion von
Werten beitragen? werden zunéchst verschiedene gesellschaftspropadeutische Funktionen
eines ,wert-vollen“ Literaturunterrichts dargestellt und in Zusammenhang gebracht mit
Literatur als Sozialisationsinstrumentarium. Eine kurze synoptische Darstellung ausgewahl-
ter fachdidaktischer Positionen aus der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu literaturdi-
daktischen Zielvorstellungen im Zusammenhang mit didaktischen Aspekten der Werteproble-

matik schliel3t diesen Teil der Arbeit ab.

Im unterrichtspraktisch ausgerichteten Kapitel 6: Wie lasst sich das exemplarisch metho-
disieren? geht es zunachst darum, Verfahrensmdglichkeiten im Literaturunterricht der Real-
schule im Zusammenhang mit der Wertethematik zu ermitteln und auf ihre Brauchbarkeit hin
zu evaluieren. In diesem Zusammenhang werden drei Vermittlungsverfahren (Lehrervortrag,
Gruppenarbeit, Unterrichtsgesprach) auf ihre reale Umsetzbarkeit explorativ an Unterrichts-
beispielen Uberprift.

Die dabei zu Grunde gelegten Beispiele beriicksichtigen sowohl literaturwissenschaftliche als
auch literaturdidaktische Uberlegungen.

Die literaturwissenschaftliche Schwerpunktsetzung bietet sich vornehmlich bei einer rezep-
tionsorientierten Betrachtung an Hand eines anerkannten Kanon-Werkes an, da Uber einen
solchen Text meist traditionelle Werthaltungen der Vergangenheit mit Werthaltungen der

Gegenwart vergleichbar sind.
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B. Adli-Amini von der Uni Kiel bezeichnet in seinem Aufsatz Uber ,Krisenpadagogik® eine
Lebenskrise als einen hervorragenden Ausloser fur Sinnfragen (vgl. ADLI-AMINI 1998, S.
31) und konstatiert, ,dafd das Leben vorwarts gelebt und rickwarts verstanden wird“ (ebd.).
Versucht man diesen Gedanken, der Aspekte des wirklichen Lebens mit allgemeinen
Sinnfragen verbindet, auf realschulspezifische Unterrichtsziele zu Ubertragen, so findet man
bereits in der ersten Ebene des Lehrplans fiir die sechsstufige Realschule einen konkreten
Bildungs- und Erziehungsauftrag. Dieser fordert, dass es fur das Hineinwachsen der Schiuler
in eine Gemeinschaft notwendig ist, ,ihre Urteilsfahigkeit weiter zu entwickeln. Sie setzen
sich mit Werten, Normen und Vorbildern auseinander und gelangen so zu sittlich guten
Orientierungsmafstaben fur ihr Handeln. Vor allem muissen sie die Grundwerte und Grund-
entscheidungen verstehen lernen und sich zu eigen machen” (Lehrplan, S. 17).

An Hand ausgewahlter Textbeispiele aus Goethes Briefroman Die Leiden des jungen
Werthers sollen unter literaturwissenschaftlicher Perspektive verschiedene unterrichtliche
Ausgangspunkte fur Werthaltungsfragen angesprochen werden, die durchaus in einer achten

Jahrgangsstufe thematisierbar sind.

Anders als bei dieser vorrangig literaturwissenschaftlich ausgerichteten und rezeptions-
orientierten Vorgehensweise ist eine literaturdidaktische Fokussierung dort angebracht, wo
sich vor allem kreative Arbeitsweisen in Verbindung mit Handlungs- und/oder Produktions-
orientierung als Lernziele anbieten. In diesem Zusammenhang werden auch konkrete
Vorschlage zur Methode mdglich. Im Mittelpunkt steht hier deshalb neben dem abschlie3en-
den Unterrichtsbeispiel zu dem Text Spaghetti fir zwei vor allem die Darstellung eines
.Marchen-Projekts" in einer 5. Jahrgangsstufe. Denn der kreative Umgang mit Marchen
zeigt, ,dass in der Erzahlung die 'Sprache der Seele' entdeckt und ein Stick der eigenen
Lebenserfahrung erkennbar wird* (RASKE 1998, S. 105). Gezeigt wird an Hand dieses
Projekts, wie die Werte-Thematik mittels verschiedener integrativer, aber auch
fachertbergreifender Verknipfungen in einer langeren Unterrichtssequenz variantenreich

anwendbar ist.
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2. Was ,sind“ Werte?

Im allgemeinen Verstandnis sind Werte die ,Hochschatzung von Sachverhalten, Dingen und
Menschen® (KATZENBERGER 2002, S.90). Allerdings verbergen sich hinter dieser zunachst
recht einfachen Begriffsdarstellung duf3erst komplexe Problemfelder, mit deren Lésung sich
zahlreiche Wissenschaften befassen. Neben Padagogik, Psychologie, Philosophie, Theo-
logie, Soziologie und Okonomik fiihlen sich zunehmend auch andere, friiher unbeteiligte
Disziplinen gefordert. Man denke hier beispielsweise an die in der Medizin (mittlerweile nicht
nur theoretisch) moglichen Eingriffe in die Grundlagen des Humangenetischen durch das
Klonen von Menschen oder die Stammzellentherapie, so dass im Zusammenhang mit der
Wertethematik ganz neue Fragen in diesen Bereichen flr die Verantwortlichen entstehen.

Aber auch das schulische Sozialgeflige wirft aus vielerlei Griinden mehr denn je zahlreiche
Wertfragen auf, so dass - wie im Verlauf dieser Arbeit am Beispiel der Literaturdidaktik zu

zeigen sein wird - auch die einzelnen Fachdidaktiken gefordert sind.

2.1 Leistungsmerkmale von Werten als definitorische Basis

2.1.1 Kognition und Emotion als Konstituenten

Das Wort ,Wert“ hangt sprachgeschichtlich zusammen mit dem mittelhochdeutschen “wert’
und gehdért moglicherweise zu der unter “werden’ behandelten indogermanischen
Wortgruppe. Es hatte in diesem Fall die Bedeutung ,gegen etwas gewendet sein®, , einen
Gegenwert haben®. Sicher ist mit ihm eng verwandt das Wort ,Wirde* in der Bedeutung
,Achtung gebietender Wert, der einem Menschen innewohnt.’

~Wert ist ein Modewort, das fiir ganz verschiedene Dinge gebraucht wird. Hauptsachlich fir
Guter, die den Menschen etwas wert sind. Das kdnnen materielle Giter sein wie Besitz,
Leben, Gesundheit oder geistige Giter wie Wissen, Moral, Recht, Religion, Kunst. Man
spricht von 'Grundwerten' und zahlt dazu Institutionen wie Ehe und Familie, soziale
Marktwirtschaft, Demokratie und Rechtsstaat. Man spricht auch von 'ewigen Werten' und
meint damit unvergangliche ldeen wie die des Wahren, Guten und Schdénen. Man spricht von
'Werten und Normen' und denkt dabei an etwas, das sein soll, an Grundséatze und Ideale, an
gute Zwecke, Ziele oder ahnliches. Die Welt der Menschen ist voll von Gltern, Institutionen,

Ideen, Idealen und Zwecken aller Art, die ungenau auch Werte genannt werden“ (BREZINKA

1Vgl. DUDEN , Etymologie': Herkunftsworterbuch der deutschen Sprache, S. 809 und S. 819
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1993, S. 53). Wolfgang Brezinka geht hier davon aus, dass Werte relativ abstrakte und
generalisierbare Begriffe sind. Dabei nennt er materielle Werte (Guter) in einem
Zusammenhang mit der Wertschatzung von Institutionen (Ehe) und Einstellungen (Moral).
Er Ubersieht allerdings dabei, dass gerade Einstellungen? im Zusammenhang mit
spezifischen Situationen zu sehen sind und sich darum weniger als Basis fur Ubergreifende
Gesetzmaligkeiten im Bezug auf Werthaltungen eignen. Ein Werte-Konzept muss daher
weiter differenziert dargestellt werden.

Bezieht man an dieser Stelle eine soziologische Sichtweise mit ein, so erhalt die Perspektive
bzw. der Umgang eines Individuums im Zusammenhang mit einem oder mehreren Werten
eine besondere Bedeutung und man spricht von der 'Wertorientierung’ eines Menschen. In
der Verhaltenstheorie wird dieser Begriff definiert als ,das sinnvolle Sichzurechtfinden in der
Wirklichkeit in raumlicher, zeitlicher, sozialer oder weltanschaulicher Ausrichtung® (HENZ
1980, S.109).

Demnach werden unter ,Werten (...) bestimmte Vorstellungen verstanden, die einer
Gesellschaft im ganzen mehr oder weniger bewusst zu eigen sind und die das Verhalten in
gewissem Ausmaf bestimmen* (KONIG 1962, S. 42).

Damit ist gemeint, dass ein jeder Wert in Anlehnung an gewachsene gesellschaftliche
Regularien oder Institutionalisierungen gewissermalften mit bewahrten, objektivierten Merk-
malskriterien ausgestattet wird. Fairness zum Beispiel ist in der Schule, bei der Arbeit, im
Sport, in der Familie oder im Kontakt zu Freunden ein Wert, der mit ganz bestimmten
Erwartungshaltungen und Verhaltensweisen gekoppelt ist, die der groRen Mehrheit der
Bevolkerung bekannt und damit kognitiv abrufbar sind. Wiirde man z.B. einen Jugendlichen
fragen, was er unter dem Begriff 'fair' im Zusammenhang mit einem FuRballspiel oder einer
anderen Sportart versteht, so bekdame man sicherlich ohne groRe Vorbemerkungen
durchweg anschauliche und eindeutige Beispiele, die diesen Begriff .fair als einen im
Bewusstsein kognitiv gefestigten Wert verdeutlichen. Anders ist es, wenn es um faires oder
unfaires Verhalten in einer konkreten Spiel- oder Wettkampfsituation geht; hier erfolgt die
Entscheidung fir die eine oder die andere Verhaltensweise weniger kognitiv, sondern eher
situationsabhangig spontan und emotional.

Komplizierter wird es, wenn man den Begriff der 'Fairness' gezielt auf konkrete Rede- oder
Gesprachssituationen im Deutschunterricht bezieht. Denn hier sind im Vorfeld zunachst klar
manifestierte Regeln mit der Klasse abzuklaren, da Empathievermdégen und Ambiguitats-

toleranz der Jugendlichen in der Regel unterschiedlich ausgepragt sind und in einer

Vgl . dazu die schematische Darstellung von 'Einstellungen' (Haltungen), die nach dem Modell von C. I.
Hovland aus Affekten, Erkenntnissen und V erhaltensweisen entstehen; zu finden in dem Aufsatz von Ludwig
Bittlinger: Die Zielklasse ,, Werten* im Lehrplan —ein Vorschlag zu ihrer Weiterentwicklung. S. 94 f. In:
Unterrichtsplanung durch Lernziele, hrsg. vom Staatsinstitut fir Schulpadagogik. Donauwdrth. o. J.
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komplexen kommunikativen Situation unterschiedliche Reaktionen der Schiiler vielschichtige
metasprachliche Auswirkungen nach sich ziehen.

Entwicklungspsychologische, soziale und viele andere Faktoren kénnen also im Ent-
scheidungsmoment, 'fair' oder 'unfair' zu sein, Einfluss austiben auf das Verhalten des
Einzelnen. Das bedeutet, dass spezifische Erwartungs- und Verhaltensparadigmen im
Zusammenhang mit dem Begriff der Fairness zwar in fast jedem von uns kognitiv verankert
sind, jedoch in der Einzelsituation® auf Grund spontaner Emotionalitdt unter Umstanden

gegensatzlich durchgeflhrt werden.

Ein ahnlicher gedanklicher Ansatz wird von Siegfried J. Schmidt vertreten; er bezeichnet
Werte als ,emotional besetzte kognitive Konstrukte, die im Individuum im Verlauf seiner
Sozialisationsgeschichte als Handlungsorientierungen interaktiv und kommunikativ entstehen
und zwar auf der Grundlage biologischer und sozialer Erfahrungen und in Relation zu
individuellen und sozialen Bedirfnissen und Interessen® (SCHMIDT 1984, S. 241). Werte
konstituieren sich demnach in einem Spannungsfeld aus Emotion und Kognition als eine
,zentrale dynamische GroRe innerhalb des kognitiv-affektiven Systems einer Person®
(KMIECIAK 1976, S.43). Deutlich kommt bei Kmieciak neben dieser individuellen auch die
gesellschaftliche Funktion zum Ausdruck, wenn er Werte bezeichnet als ,, ein kulturell- und
sozialdeterminiertes (und geltendes), dynamisches, ichzentrales, selbstkonstituiertes

Ordnungskonzept, als Orientierungsleitlinie” (ebd., S.150).

2.1.2 Wertlehre durch Wertkategorien

Die im folgenden Kapitel dargestellten Wertkategorien beziehen sich auf die von Nicolai
Hartmann als ,Werttafeln“ bezeichneten Aspekte.*

Hartmann entwickelt seine Werttafel ausgehend von der Basis allgemeiner Aspekte des
sittlichen und ethischen Bewusstseins. Dabei kommt er allerdings zu der Feststellung: ,Nicht
nur die Ethik allein hat es mit Werten zu tun“ (HARTMANN 1949, S. 250). Vielmehr ist fur ihn

3Vgl.in Anlehnung an N. Hartmann (siehe FuRnote 4) die Bedeutung des Wertes der Situation als einen an
Guter gebundenen Wert (In dieser Arbeitin Kap. 2.1.2.1: Die inhaltlichen Grundwerte).

4 Grundlagenqguelleist die dritte Auflage seines Hauptwerks ,, Ethik* aus dem Jahr 1949. Hierbei handelt es sich
um eine sehr vielschichtig angel egte Strukturanalyse nahezu aler ethischen Phanomene. Dadiese fir die
Belange dieser Arbeit nur partiell relevant sind, beschrankt sich der Autor auf eine Zusammenschau derjenigen
Wertaspekte, die fir die vorzunehmenden literaturdidaktischen Untersuchungen herangezogen werden sollen.
Hartmann stellt der Konzeption seiner Werttafel zundchst allgemeine Gesichtspunkte der Wertforschung voran.
Dabei erhellt er die Thematik von verschiedenen Seiten durch die Darstellung von Strukturzusammenhangen,
die er mittels polarisierender Fragestellungen systematisch analysierend abkléart und verdeutlicht.
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das ,Ethos des Menschen (...) auf eine Menge von Werten bezogen, die nicht sittliche Werte
sind. Moralisches Verhalten ist zwar immer ein Verhalten gegen Personen, aber doch
zugleich immer ein Verhalten in bezug auf Wertvolles und Wertwidriges aller Art. Von diesem
Gesichtspunkt hatte es schon einen guten Sinn, die Guterlehre in die Ethik einzubeziehen®
(ebd. S. 251). In diesem Verstandnis ist die Frage nach einem Wert demnach neben ihrem
ethischen Bezug auch immer an etwas Materielles geknUpft.

Mit Blickrichtung auf die nachfolgend geplante Fokussierung moglicher literaturdidaktischer
Wertaspekte erscheint dieser gedankliche Ausgangspunkt aus zwei Grinden als geeignet:
Einmal bietet ein dichotomischer Ansatz auf der Basis zweier offensichtlich kontrastiver
Begriffe (Materielles’® = Konkretes versus Ethisches = Abstraktes) die Mdglichkeit einer
besonders anschaulichen Vergleichbarkeit.

Zudem ist gerade der Aspekt des Materiellen ein bedeutsamer Faktor, da er im Zu-

sammenhang mit Werthaltungen bei Jugendlichen einen sehr hohen Stellenwert einnimmt.

2.1.2.1 Die inhaltlichen Grundwerte

Hartmann unterscheidet in seiner Werttafel von den sittlichen Grundwerten und den
speziellen sittlichen Werten zunachst die inhaltlichen Grundwerte. In dieser ersten Wert-
kategorie sind die dem Subjekt anhaftenden Werte von denjenigen zu unterscheiden, die an

rein Materielles gebunden sind.

An das Subjekt gebundene Werte

Wert des Lebens: Zu den an den Menschen gebundenen Werten gehort an erster Stelle der
Wert des Lebens, da als Voraussetzung flir eine Wertfrage ,Lebenskraft und Lebensnahe
(...) tief im Naturhaften verwurzelt* sind (HARTMANN 1949, S. 340).

Wert des Bewusstseins: Daraus entwickelt sich der Wert des Bewusstseins, denn ,nur was
ins Licht des Bewusstseins tritt, wird geistiges Eigentum des Menschen® (ebd., S. 343).

Wert der Tatigkeit: Beim Wert der Tatigkeit liegt die Frage nach dem Problemansatz in der
terminologischen Polarisierung, denn ,hier steht der Tatigkeit (...) die Passivitat gegenuber®
(ebd., S. 345).

Wert des Leidens: Der Wert des Leidens Iasst sich an seiner Prozesshaftigkeit messen: ,Der
Leidensfahige (...) erstarkt im Leiden® (ebd., S. 347).

Wert der Kraft: In engem Zusammenhang damit steht der Wert der Kraft: ,Am sichtbarsten
(...) ist der Eigenwert der Kraft am Willen, am Entschlul (ebd., S. 349).

® Hartmann spricht hier von , Giterwerten (vgl. HARTMANN, S. 251)
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Wert der Willensfreiheit: Mit der Entwicklung des eigenen Willen wiederum ist der Wert der
Willensfreiheit verbunden, ,denn im tiefen Ringen des menschlichen Gedankens um den
metaphysischen Erweis der Willensfreiheit dokumentiert sich inr Wert“ (ebd., S.352).

Wert der Vorsehung: Der Wert der Vorsehung konstituiert sich aus dem Bewusstsein der
Polarisierung zwischen Vorsehung und gedanklicher Statik: ,Das Gegenstiick der Vorsehung
ist das Hangenbleiben des Gedankens an der Gegenwart und am Fertigen® (ebd., S. 355).
Wert der Zwecktatigkeit: Die Bedeutung der Zielstrebigkeit einer Handlung oder Entwicklung
kommt im letzten am Subjekt ausgerichteten Wert zum Ausdruck, namlich dem Wert der
Zwecktatigkeit, denn der ,Mensch ist das einzige Wesen, an dem wir die Macht der
Teleologie wirklich kennen® (ebd., S. 358).

An Guter gebundene Werte

Zwei vom Grundsatz her unterschiedliche Auffassungen treffen hier in der Diskussion
aufeinander: Einmal die Theorie, ,dal} die ethischen Werte Uberhaupt in der Gutertafel
aufgehen® (HARTMANN 1949, S. 361) kontrastiert durch Kant, der ,die Guterlehre Uberhaupt
aus der Ethik zu verdrangen® (ebd., S. 361) versucht. Da sich der Alltag der heutigen
Jugendlichen sehr stark an Dingen des materiellen Lebens orientiert, werden die weiteren
Uberlegungen in Anlehnung an das Werteverstandnis von Nicolai Hartmann erfolgen, der
diesbezlglich m. E. den realistischeren Ansatz vertritt, denn Gulterwerte sind fir ihn ,nicht
sittliche, wohl aber sittlich relevante Werte“ (ebd., S. 361).

In diesem Zusammenhang werden vor allem drei Guterwerte unterschieden:

Wert der Situation: Zunachst der Wert der Situation als vorrangig neutraler Wert, dessen
Besonderheit Uber das Bewusstsein unzahliger Einzelsituationen darin begrindet liegt, ,dal}
sie den Menschen erst vor seine Aufgaben stellen, seine Stellungnahme herausfordern,
seiner Entscheidungen harren (ebd., S. 363).

Wert der Macht: Daneben der Wert der Macht, der als eine Art Unwert verdeutlichen soll,
,dald grofle Machtstellung den Sinn verwirrt, das Werturteil verfalscht (ebd., S. 365).

Wert des Glicks: Und schlieBlich der sehr positiv dargestellte Wert des Gliicks, der hier
noch einmal ganz dezidiert auf den Zusammenhang der sittlichen Werte und der Giiterwerte

hinweist: ,Auf den Glterwert des Gliicks sind zentrale sittliche Werte fundiert* (ebd., S. 367).

2.1.2.2 Die sittlichen Grundwerte

Ein ,Spezifikum der sittlichen Werte ist (...) ihre Bezogenheit auf Freiheit* (Hartmann 1949,
S. 371). Gemeint ist damit die sittliche Gesamteinstellung, die vielfaltige Einzelent-

scheidungen in einem bestimmten Rahmen zulasst.
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Das Gute: Ubergreifender Wert ist hier das Gute: ,Das Gute 148t unbegrenzten Spielraum fiir
spezielle sittliche Werte® (ebd., S.390).

Das Edle: Diesem Wert nachgeordnet und - wie man sieht - flir die vorgesehenen
Untersuchungen im schulischen Bereich nur eingeschrankt anwendbar erscheint das Edle:
,Das Edle ist nicht jedermanns Sache wie das Gute. Es richtet sich (...) nur an diejenigen, die
in der Tendenz schon irgendwie ‘'moralisch voraus” sind“ (ebd., S. 392).

Die Fiulle: Daneben steht der Wert der Fulle, der &hnlich wie das Gute einen
Entscheidungsspielraum zur Disposition stellt: ,Die Aufgabe, die in ihm liegt, ist die
Vereinigung der Werttendenzen angesichts der Mannigfaltigkeit und GroRe der jeweils
sichtbaren Wertdifferenzierung®“ (ebd., S. 402).

Die Reinheit: Letzter Wert aus der Gruppe der sittlichen Grundwerte ist der der Reinheit. Sie
»Schlielt alles von sich aus, was gegen einen Wert verstof3t* (ebd., S. 407) und erhebt damit

einen umfassenden Anspruch, der andere Werte umfasst.

2.1.2.3 Spezielle sittliche Werte

Gerechtigkeit: Zentrale Bedeutung in dieser Wertgruppe wird der Gerechtigkeit zugeteilt:
,oer erste (...) Sinn der Gerechtigkeit ist die dem Egoismus des Einzelnen entgegenlaufende
Tendenz“ (HARTMANN 1949, S. 419). Mit der etwas indifferenten Formulierung ,entgegen-
laufende Tendenz® war im Verstandnis des antiken Menschen zunachst nicht viel mehr als
eine moderat altruistisch gepragte Form von Egoismus gemeint, indem man ,Gleiches den
Gleichen® (ebd., S. 419) zugestand. Erst durch den Einfluss des Christentums kam es zu
einer Erweiterung im Sinne von: ,gleiches Recht fir Alle* (ebd., S. 419).

Weisheit: Anthropologische Bezige zu diesem Wert finden ihren Ausgangspunkt im
Sokratischen Verstandnis von Weisheit, das eine besondere Einstellung des Menschen
voraussetzt und untrennbar verbunden ist mit den Begriffen der Bescheidenheit und der
Selbsterkenntnis: ,Der Gesinnungswert der Weisheit ist eine besondere Art Einstellung des
Menschen auf das Leben Uberhaupt, das eigene sowohl wie das fremde* (ebd., S. 428).
Tapferkeit: Wahrend die Weisheit das ethisch-moralische Gesinnungspotenzial des
Menschen fordert, ist im Gegensatz dazu ,dieser Wert ein allgemeinerer” (ebd., S. 433), der
vor allem nicht selten durch bestimmte Verhaltensweisen oder Handlungen Aufienwirkung
erhalt: ,Die Weisheit ist ein Wert der fihrenden Instanz im Menschen, die Tapferkeit ein
solcher der ausfuhrenden® (ebd., S. 433).

Beherrschung: ,Nicht um Besinnlichkeit handelt es sich, sondern um den Wert des
seelischen Malies (...) um die Einddmmung alles zerstérend UnmaRigen und um die

moralische Kraft der Beherrschung® (ebd., S. 435). Damit wird dieser Begriff in seiner
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Werthaftigkeit von einer scheinbar bloRen Unterdriickung des Naturhaften gelést und
dadurch positiv besetzt, dass ein Bewusstsein im Vordergrund steht, das Uber die vom

eigenen Ich verfugbaren Instanzen hinaus besteht.

2.1.2.4 Werte der menschlichen Nahe

Die folgenden Werte lassen sich zusammenfassen als Werte der menschlichen Nahe mit der
Gemeinsamkeit, dass stets die Zielrichtung vom eigenen Ich weg auf das unmittelbare
menschliche Umgebungsfeld gerichtet ist.

Nachstenliebe: Ganz deutlich wird diese Perspektive beim Wert der Nachstenliebe: ,Nach-
stenliebe ist primar die Richtung auf den Nachsten, den Anderen, und zwar die positive,
bejahende Richtung, die Gewichtsverlagerung vom Ich auf das Du“ (ebd., S. 450).
Wahrhaftigkeit und Aufrichtigkeit: Voraussetzung fur wahrhaftes Verhalten ist die interper-
sonelle Balance zwischen gesprochenem Wort und der dazugehérenden ausgeflihrten
Handlung: ,Wahrhaftigkeit ist die Ubereinstimmung der Rede mit dem Gedanken* (ebd., S.
461).

Zuverlassigkeit und Treue: In weiterer Konsequenz finden sich demnach Zuverlassigkeit und
Treue. Denn erst wenn das kognitiv Geplante auch in verantwortbare Handlung umgesetzt
ist, gewinnt es an Wert fir den Einzelnen und seine ihn umgebenden Mitmenschen: ,Der
Zuverlassige steht mit der Tat ein fir das gegebene Wort, der Wahrhaftige mit dem Wort fiir
die gegebene Tatsache (so wie er sie versteht) (ebd., S. 464).

Vertrauen und Glaube: ,Alles Vertrauen und aller Glaube ist ein Wagnis, es gehoért immer ein
Bruchteil sittlichen Mutes und seelischer Kraft dazu® (ebd., S. 469). ,Voll wird der Wert des
Vertrauens erst in der Gegenseitigkeit“ (ebd., S. 473).

Bescheidenheit, Demut, Distanz: Der Bescheidene ist ,derjenige, der in seinen sittlichen
Malstaben hoch greift, dessen Vergleichspunkte ausgesprochen uber ihm liegen“ (ebd., S.
475).

Werte des auleren Umgangs: Auch wenn hier kein konkreter Wertebegriff festgelegt wird
und es sich damit nicht um Gesinnungswerte im bisherigen Verstéandnis handelt, ist dennoch
die Aullenwirkung des Verhaltens der wesentliche Malstab: ,Die ganze Sphare des duleren
Umgangs beruht im Grunde auf einem in die Ebene des Alltagslebens Ubersetzten
Vertrauensverhaltnis® (ebd., S. 481).
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2.1.2.5 Weitere Werte

Diese nun folgenden Werte, mit denen die Werteskala abschlie3t, sind sowohl bezlglich
ihrer Innen- als auch bezuglich ihrer AuRenperspektive unterschiedlich, so dass sie keiner
gemeinsamen Gruppe zuordenbar sind.

Fernstenliebe: ,Nicht dem Nachsten, sondern dem Besten soll die Kraft zugute kommen, der
sie fruchtbar weitertragt® (ebd., S. 491).

Schenkende Tugend: ,Schenkende Tugend ist das Leben der geistigen Fille* (ebd., S. 503).
Personlichkeit: ,Von allen bisherigen Werten unterscheidet sich der Personlichkeitswert
radikal dadurch, daf} er nicht einheitlich fir viele Personen bestimmend ist, kein allgemeiner
Wert" (ebd., S. 509).

Personliche Liebe: ,Personliche Liebe ist der Komplementarwert zur Personlichkeit, die
Sinngebung ihres Seins* (ebd., S. 533).

Versucht man nun eine inhaltliche Analyse der Hartmannschen Wertetafel durchzuflhren,
so bleibt bezlglich der Genese von Einzelwerten im Individuum festzustellen, dass diese
sich nicht eklektisch entwickeln und auspragen. Sie generieren sich vielmehr in einem
sowohl affektiven als auch kognitiven Prozess aus der Wechselwirkung zwischen dem
Individuum selbst und den jeweiligen Reiz gebenden Umgebungsparadigmen. Denn die
affektiven und kognitiven Prozesse sind nicht voneinander zu trennende Bereiche: ,Affektive
und kognitive Entwicklung verlaufen parallel; sie reprasentieren verschiedene Perspektiven
und Kontexte fir die Definition der strukturellen Veranderung“ (KOHLBERG 1974, S. 10).
Damit ist zwar jeder der o. g. Einzelwerte als definitorische Basis und Diskussionsgrundlage
geeignet, nicht jedoch als generalisierbares und uneingeschrankt Gbertragbares Paradigma.

Unter Werten und daraus resultierenden Werthaltungen sollten wir demnach nur Vorzugs-
tendenzen und Orientierungsleitlinien verstehen, die dem Umgang mit Kontingenz dienen, so
dass Werte letztendlich dem Einzelnen helfen, Verhaltensweisen, Ereignisse oder Menschen
auszuwahlen oder zu bewerten. In ihrer gesellschaftlichen Funktion geben sie fir alle

Individuen motivationale Ziele und Prinzipien, die durch das Leben fihren.

2.1.3 Werte als Schlussel zum Verstandnis von Verhaltensweisen

Ein Blick auf die in einem Kulturkreis reprasentativen Werte und Werthaltungen verdeutlicht,
dass eine jede Gemeinschaft, die sich durch bestimmte gemeinsame Parameter konstituiert,
Uber einige pragnante Werteprioritdten verfigt. Diese Tatsache bietet flir eine empirische

Untersuchung einen pragmatischen Ansatz, da auf Grund der Beschreibbarkeit und damit
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auch der Vergleichbarkeit der verschiedenen Werteprioritdten nicht nur gemeinsame wie
auch kontrastive Wertemerkmale dokumentierbar werden, sondern der Wertebegriff als Ter-

minus auch eine definitorische Abgrenzung erméglicht.

Werte kdnnen in diesem Zusammenhang herangezogen werden, um Unterschiede zwischen
verschiedenen kulturellen und subkulturellen Gruppierungen (z.B. unterschiedliche Cliquen
bzw. Jugendgruppen) einer Gesellschaft zu konkretisieren. Zudem stehen die unterschied-
lichen Erscheinungsformen individueller Werthaltungen in einem direkten Zusammenhang
mit den zentralen Zielen eines jeden einzelnen Menschen. Die Beziehungen der kulturellen
Werte mussen allerdings nicht zwingend dieselben sein wie diejenigen der individuellen
Werte. Da sich also die Beziehungen unter den Werteprioritdten auf den beiden Ebenen
unterscheiden kénnen, muss angenommen werden, dass die konstituierenden Faktoren,
welche hinter den Werten stehen und diese organisieren, auch verschieden sind. Die
kulturellen Dimensionen mussen von jenen Wertebeziehungen abgeleitet werden, welche die
kulturelle Gruppe charakterisieren. Dies ist nur moglich, wenn die kulturelle Gruppe die

Untersuchungseinheit darstellt und nicht die einzelnen Individuen.

Nach aufden wird diese enge Beziehung deutlich durch entsprechende Verhaltensweisen des
Menschen in bestimmten Situationen. Die individuellen Werte werden direkt beeinflusst
durch die alltdglichen Erfahrungen des Einzelnen in seinem sich standig verandernden
Okologischen und sozio-kulturellen Umfeld. Sie dienen deshalb gerade bei Jugendlichen als
Indikatoren fur Wandlungsprozesse und eignen sich somit sehr gut daflr, prozessual

ablaufende Veranderungen sozio-kultureller und individueller Art zu dokumentieren.

Anschaulich wird diese Beeinflussbarkeit am Beispiel der Wirkung von Werbeanzeigen auf
den Menschen, besonders auf den jungen Menschen. Werbeanzeigen lassen sich in der
Regel in zwei Inhalts- bzw. Informationskomplexe untergliedern: die thematischen und die
unthematischen Informationen (vgl. EUCKER/KAMPF-JANSEN 1973, S. 11 ff.). Wahrend
sich die thematischen Informationen (Bild- und Textangaben, die sich direkt auf das ange-
botene Produkt und dessen Verwendbarkeit beziehen) bei einem groRen Teil der Werbe-
anzeigen auf ein Minimum beschranken, Uberwiegen meist die unthematischen Informatio-
nen, die auch als emotionale, suggestive, liberredende oder motivierende Werbung bezeich-
net werden kann. Interessant im Zusammenhang mit der Wertethematik ist die Tatsache,
dass die unthematischen Informationen zwar keine Auskinfte Uber die jeweiligen Produkt-
eigenschaften geben, dass sie aber Assoziationen zu bestimmten Werten (z.B. Macht,
Gluck, Starke, Liebe, Personlichkeit) herstellen und damit gerade bei ,suchenden® jungen

Menschen eine breite Angriffsflache bieten. Haufig wird eine Eigenschaft des Produkts
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herausgegriffen und zum Ausgangspunkt einer Assoziationskette gemacht: An die Produkt-
eigenschaft wird quasi metaphorisch ein emotionaler oder vitaler Wert geknlpft, der einen
anderen Erlebnisbereich erdffnet. Mit Hilfe der Assoziationskette Produkt — Produktei-
genschaft/Wert — Wunschziel gibt die Werbung vor, Uber das jeweilige Produkt Aussagen zu
machen. In Wirklichkeit sind allerdings Werte und Wunschziele Kommunikationsgegenstand,
so dass das Produkt in der Vorstellung des potenziellen Kaufers zum Symbol und Instrument
personlicher und sozialer Zielwerte wird (vgl. GIRSCHNER-WOLDT 1972, S. 109). Mit dem
in der Werbung beliebten und auch bewéhrten stilistischen Mittel der Wiederholung® setzen
sich dann Botschaften bestimmter Werbeaussagen gegen andere weniger nachdrtckliche

Botschaften durch und manifestieren sich im Bewusstsein des Jugendlichen als Werte.

2.1.4 Abgrenzung: Werte und Normen

Da bei der Diskussion um den Wertebegriff meist auch Normen eine Rolle spielen, ist es fir
das weitere Verstandnis sinnvoll, eventuelle Dependenzen und Gemeinsamkeiten, aber auch
abgrenzende Kriterien zwischen den beiden Termini aufzuzeigen.

Nach Henz findet sich zwischen beiden Begriffen eine Gemeinsamkeit und damit auch eine
gegenseitige Abhangigkeit darin, dass ,Werte als verbindendes Element* (HENZ 1980, S.
106) zu Normen zu sehen sind. Diese Verbindung ist zu spannen ,zwischen den sozialen
und kulturellen Systemen. Normen sind jedoch primar sozial. Sie haben regulierende
Bedeutung fur soziale Prozesse und Beziehungen, doch sie beinhalten nicht Prinzipien®
(PARSONS 1975, S. 34).

Konkreter fasst sich Gerhard Pieper, wenn er Normen als Regeln, Gebote, Verbote und
Vorschriften bezeichnet, die dem Menschen flr das Zusammenleben mit anderen Menschen
eine Orientierung geben. ,Im Einzelnen lassen sich unterscheiden: sittliche, asthetische,
logische, juristische und technische Normen* (PIEPER 2001, S. 11). An zwei Beispielen wird
verdeutlicht, dass Normen als eine Art Schutzhiille fiir einen oder mehrere Werte fungieren:
In dem Gebot ,Du sollst nicht stehlen!” steckt eine uralte, tradierte Norm — nicht stehlen. In
dieser Norm enthalten ist der Wert des Eigentums. Oder: ,Du sollst nicht téten!” Diese Norm
impliziert mehrere Werte: z.B. Friedfertigkeit, Gewaltlosigkeit, Menschenwiirde, Toleranz
(vgl. PIEPER, S. 11).

®  Der oberste Grundsatz und das am meisten angewandte sprachliche Mittel der Werbung ist die Wiederholung"
(SOWINSKI 1979, S. 1211.).
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Mit Normen wird jeder Einzelne im Rahmen des Institutionensystems insofern konfrontiert,
,als er immer Inhaber sozialer Positionen und Rollen’ ist, die Typen von Handlungen
darstellen® (BAUMANN 1987, S. 45) und das ,konkrete (Rollen-)verhalten des Individuums®
(HENZ 1980, S. 107) bestimmen. Die sozialen Institutionen einer Gesellschaft dricken die
kulturellen Werteprioritdten durch ihre Ziele und Vorgehensweisen aus. Besonders die Insti-
tution Schule setzt hier in erster Linie durch Schulgesetze, wie das Erziehungs- und Unter-
richtsgesetz, die Schulordnung und die interne Hausordnung einen mehr oder weniger regle-
mentierenden Normenrahmen, in dem sich der Jugendliche im Laufe seiner schulischen und
personlichen Entwicklung zu bewéahren hat, so dass ,Normen in der Regel unmittelbar Druck
auslben, da sie durch Strafen und Belohnungen sanktioniert sind“ (ebd., S. 107). Konkret
wird dies im jeweiligen Fachunterricht. So sind beispielsweise organisierte Schreibaufgaben
im Deutschunterricht, die zu einer Leistungsmessung fiihren sollen, in der Regel an be-
stimmte Normen (z.B. Zeitrahmen, Adressatenbezug) gebunden, die die Schiler als Rah-

menvorgabe erhalten.

Im Gegensatz zu den Normen lassen sich nach G. Harecker Werte in einem Kriterienkatalog
zusammenfassen, dessen Gemeinsamkeit darin besteht, dass alle sieben genannten
Merkmale den Vorgang des Bewertens beschreiben (vgl. HARECKER 1991, S.58 f.):

1. Freie Wahlbarkeit: Etwas kann nur dann einen wirklichen Wert darstellen, wenn es

vom Menschen frei gewahlt werden kann.

2. Auswahlmoglichkeit: Ein Wert ist dann gegeben, wenn eine oder mehrere Alterna-

tiven zur Disposition stehen.

3. Auswahl nach Abwégen der Konsequenzen: Ein Wert kann sich nur dann ergeben,

wenn die Tragweite der Alternativen und die Folgen der Wahl bedacht sind.

4. Hochschatzen: Die Entscheidung fur eine der zur Disposition stehenden Alternativen

ist das Resultat einer gern getroffenen Wahl.

5. Bejahen: Wer sich mit der getroffenen Wahl identifiziert, ist bereit, sich offen fir diese

Entscheidung zu bekennen, sich dafir einzusetzen.

" Die Unterscheidung von Norm und Rolle |&sst sich mittels einer Gegeniiberstellung einiger wesentlicher
Merkmal skriterien darstellen (vgl. LAUTMANN 1969, S. 75 ff.):

Norm | * ist allgemein Rolle| * ist speziell
* betrifft ale Mitglieder einer Gruppe * nur an Positionsinhaber und deren Interaktionspartner
adressiert
* abstrahiert von Positionen * konkretisiert Positionen
* sanktionierende Funktion * sanktionierend bei Normabweichung
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6. Nach dem Wert handeln: Werte geben dem individuellen Leben eine Richtung, an der

man sich orientiert.

7. Wiederholen: Wenn etwas die Stufe eines Wertes erreicht hat, wird es in verschie-

denen Lebenssituationen wieder erscheinen.

Damit wird zunachst noch einmal der Unterschied zu Normen deutlich, die ,immer auch
einen Aufforderungsaspekt (der mit ihrem Verallgemeinerungscharakter zusammenhangen
dirfte)“ enthalten (SCHMIDT 1984, S. 241). Im Gegensatz zu den Werten, die man eben 'frei
wahlen', 'bejahen’, 'schatzen’, ‘verteidigen® oder ‘verkdrpern® kann, gilt fir Normen eine kate-
gorische Akzeptanz oder Ablehnung. Man kann diese entweder ‘einhalten’ oder ‘verletzen',

‘respektieren’ oder aber ‘despektierlich behandeln’.

Aber es wird auch die Interdependenz von Werten und Normen deutlich: Normen entwickeln
sich in Form von Geboten, Verboten und Pflichten aus den Leistungen sozialer, kultureller,
religidser Gemeinschaften und Institutionen. Und diese Entwicklung erfolgt auf der Basis von
gelebten Wertorientierungen, Wertsetzungen und Werthaltungen: ,Werte sind somit Voraus-
setzungen und Grundlagen sozialer Normen einer Gesellschaft und pragen damit die Leitbil-
der des allgemein Erstrebenswerten oder Abzulehnenden“ (SCHRODER 2001, S. 384).

Dies trifft in der Schule ahnlich wie im Alltagsleben vor allem fur die ,unteren, regulierenden
Normen (...) (z.B. das Rechtsfahrgebot im StralRenverkehr “ (HENZ 1980, S. 105) zu. Nor-
men werden also in vielen Zusammenhangen als erwinschte Verhaltensweisen und Erwar-
tungsmuster sowohl an den Erwachsenen als auch an den Jugendlichen herangetragen und
finden ihren Ausdruck in Lob oder Tadel, Erlaubnis oder Verbot und letztendlich in den Zen-
suren. Auch oder gerade im schulischen Bereich sind Normen deshalb nicht zu umgehen,
denn ,Schulunterrichtsstunden dienen auch mit Hilfe der in ihr vorgezeichneten Zeitdisziplin
dem Aufbau von Umgangsformen mit der Welt, die universalen Normen geniigen und vom
Sog des einzelnen, des Zufalls befreien® (RUMPF 1996, S. 478). Normen sind in diesem
Verstandnis wichtige Bindeglieder zwischen Individuum und Gesellschaft, die nicht unwe-
sentlich Uber schulische Verfahrens- und Verhaltensweisen entwickelt werden.

Auf unsere Gesellschaftsstruktur Ubertragen heilt dies: Individuen bewegen sich in unter-
schiedlichen sozialen Gruppierungen und Gefligen, wo ihnen auch jeweils unterschiedliche
Rollen zukommen (z.B.: ein Jugendlicher in seiner Rolle als Schiiler in einer Schulklasse —
derselbe Jugendliche in der Rolle des Mannschaftsfihrers in einer Fultballmannschaft). Fir
jeden Einzelnen gilt, diese Rollen, die auf Grund bestimmter gruppenspezifischer Normen

mit entsprechenden Erwartungen verbunden sind, situationsspezifisch bestmdoglich zu erfll-
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len. Dies erfolgt durch einen Abgleich der gruppenspezifischen Normen mit den individuellen
bzw. gruppenspezifischen Werten und den daran gekoppelten Verhaltensweisen.

Als positiver Rollentrager sollte man folglich Gber normféahige Werte verfugen, die im besten
Fall fur alle Mitglieder einer sozialen Gruppe oder Gesellschaft verallgemeinerbar sind und
fur mdglichst alle im Rahmen ihrer sozio-kulturellen Traditionen konsensfahig sind. Damit
»Stehen Rollen tGber die Norm in direktem Verhaltnis zum Wert* (SIMON 1978, S. 32).

Die Herausbildung von derartigen normfahigen Werten® erfolgt in einem Abgleich inter-
personeller Individualitédt und sozialer Anspriche, so dass Werte ,eine allgemeinere Geltung
als Normen® (HENZ 1980, S. 107) haben. Das individuelle Selbstbewusstsein muss also
Kompromisse eingehen, indem es durch gesellschaftliche Normen Einschrankungen erfahrt,
die in erster Linie kognitiv (iber das Gewissen reguliert werden.® Dabei sind zwei inhaltlich zu
differenzierende Formen des Gewissensbegriffs zu unterscheiden: Auf der einen Seite steht
das ,autoritare Gewissen“ (HOFFE 1977, S. 30), das einer nach innen verlegten Autoritat
(Eltern, Lehrer, offentliche Institutionen) gerecht zu werden versucht. Uber dieses hinaus
wirkt das ,autonome Gewissen® (ebd.). Es ,ist durch Normen und Werte bestimmt, mit denen
der Mensch im Verlauf seiner Entwicklung (Sozialisation) zwar zunachst aufgrund einer Ver-
mittlung durch (elterliche u. a.) Autoritat vertraut wird, die sich aber letztlich nicht auf Auto-
ritdt, sondern auf Vernlnftigkeit berufen(ebd.). Unter Sozialisation ist hier ein Prozess zu
verstehen, ,mittels dessen ein mit Verhaltensmdglichkeiten von enormer Variationsbreite ge-
borenes Individuum veranlaf®t wird, ein tatsdchliches Verhalten zu entwickeln, das sich auf
die engere Variationsbreite dessen beschrankt, was fur es nach den Standards seiner Grup-
pe normal ist® (KOHLBERG 1974, S.51). Diese noch sehr abstrakte Definition wird in ihrer
Aussage deutlicher, wenn man die an Habermas ausgerichtete Begriffsbestimmung von
Sven Schneider hinzuzieht. Im Zusammenhang mit der Sozialisation von Kindern und Ju-
gendlichen hebt Schneider vor allem treffend hervor, dass diese ,mehrdimensional und (...)
Uber verschiedene Sozialisationsagenten® erfolgt (SCHNEIDER 2000, S. 14). Damit sind vor
allem die Familie und die Schule gemeint, die eine intentionale moralische Sozialisation
bewirken, indem sie allgemeine Grundwerte zu vermitteln versuchen und damit ,zielgerichtet

und im Idealfall positiv auf die Entwicklung des Kindes" einwirken kdnnen (ebd.).

8 Um den Rahmen dieser Arbeit tiberschaubar zu halten, sollen normfahige Werte hier zunéchst noch recht
allgemein in Anlehnung an den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Bayerischen Realschule als solche
Orientierungsmal3stabe verstanden werden, die fir ein friedliches Zusammenleben in unserer Gesellschaft
unentbehrlich sind (vgl. Lehrplan der sechsstufigen Realschulein Bayern, S. 17).

® An dieser Stelle wird verwiesen auf J. PIAGET und E. ERIKSON, die sich u. a. mit Verhaltensverénderungen

bei Jugendlichen befasst haben und festgestellt haben, ,, dal3 bei einer gesunden Personlichkeitsentwicklung
schon das kindliche Gewissen kein schlichtes Abbild elterlicher und anderer Normen ist, sondern einen relativ
autonomen Spielraum zwischen Sollen und eigenen Wiinschen, eben sein eigenes Wollen, entwickelt.” (zitiert
nach: Rombach, Heinrich (Hrsg.): Wérterbuch der Padagogik. Bd. 1. Freiburg 1977. S. 30.)
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Nicht zu unterschéatzen sind allerdings die Auswirkungen der ‘retroaktiven Sozialisation''® auf
das Werteverstandnis in der Familie, denn es ,werden viele Eltern von ihren Kindern veran-
laldt, eine liberalere, offenere Haltung einzunehmen und ein eher prinzipiengeleitetes Verhal-
ten durch ein starker situationell-sensitives zu ersetzen“ (BAACKE 1999, S. 248). Tradierte
Werte werden damit aufgeweicht und in Frage gestellt. Die Position der Jugendlichen wird
dabei durch Einfliisse aus dem schulischen und privaten Umfeld, aber vor allem auch durch

die Medien verstarkt.

2.2 Wertepluralismus als Gefahr
2.2.1 Semantische Polyvalenz

Umgangssprachlich hat fir viele Menschen der Begriff ,Wert* zunachst einmal eine ma-
terielle Bedeutung und wird mit Geld in Verbindung gebracht. Wir sprechen zum Beispiel
allgemein von einem wertvollen Schmuckstiick oder konkret von einem Kunstgegenstand,
der eine bestimmte Summe wert ist. Neben den wirtschaftlich-materiellen kann man auch
andere klassifizieren: biologisch-medizinische Werte (z.B. Nahrungsversorgung, Medikamen-
te, Gesundheit), psychosomatische Werte (z.B. Lust), geistige oder asthetische Werte (z.B.
das Schone, das Gute) und religiose Werte (z.B. der christliche Glaube). Der Wert kann um-
schrieben werden als das Gute'", insofern dieser Wert fir den erlebenden und strebenden
Menschen eine Bedeutung hat. Diese Bedeutung wohnt dem Gut (einem Ding, einem Lebe-
wesen) inne (z.B. der reinen Luft) oder der Mensch gibt sie ihm (z. B. der Briefmarke). Dane-
ben bezeichnen wir auch die Art und Weise, mit welcher der Mensch auf das ihm entgegen-
brachte Gute antwortet, als Wert (z. B. Dankbarkeit). Der Mensch ist grundsatzlich wertemp-
fanglich, er lasst sich ergreifen, begeistern und begliicken. Indem er selbst wertschdpferisch
gestaltet, verwirklicht er Werte und erfahrt damit selbst eine Wertsteigerung (vgl. BUCHER
1984, S. 13 f1.).

Anders lesen sich die Ausfuhrungen des Erziehungswissenschaftlers Brezinka. In seinem
Verstandnis ist ,Wert (...) ein Modewort, das flr ganz verschiedene Dinge gebraucht wird.
Hauptsachlich fur Gulter, die den Menschen etwas wert sind. Das kénnen materielle Giter
sein wie Besitz, Leben, Gesundheit, oder geistige Guter wie Wissen, Moral, Recht, Religion,
Kunst. Man spricht von 'Grundwerten' und zahlt dazu Institutionen wie Ehe und Familie,

soziale Marktwirtschaft, Demokratie und Rechtsstaat. Man spricht auch von 'ewigen Werten'

9vgl. hierzu: - KIEWES, J.: Retroaktive Sozialisation. Einfliisse Jugendlicher auf ihre Eltern. Weinheim 1983.
- MEAD, M.: Der Konflikt der Generationen. Jugend ohne Vorbild. Freiburg 1971.
1vgl. hierzu , Die sittlichen Grundwerte® in der Wertetafel von N. HARTMANN (2.1.2.2)
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und meint damit unvergangliche Ideen wie die des Wahren, Guten und Schénen. Man spricht
von 'Werten und Normen' und denkt dabei an etwas, das sein soll, an Grundsatze und
Ideale, an gute Zwecke, Ziele oder dhnliches. Die Welt der Menschen ist voll von Gutern,
Institutionen, Ideen, Idealen und Zwecken aller Art, die ungenau auch 'Werte' genannt
werden.“ Dieser erste doch sehr allgemein gehaltene Versuch einer Begriffsanndherung von
BREZINKA (1993, S. 55) macht bereits deutlich, dass zu einem weitreichenderen Verstand-
nis des Wertebegriffs heute eine differenziertere Betrachtungsweise erforderlich ist, als hier
abgegeben. Dies verdeutlicht ENGFER (1999, S. 14) unter Bezugnahme auf KONIG (1994,
S. 219), indem er feststellt, dass ,der Wertebegriff (...) heute zunehmend in vielen Reden
und Publikationen erklarungslos, inflationar, vage oder aber aul3erst divergent benutzt* wird.
Auch wenn in diesem Zusammenhang die Folgerung angebracht erscheint, dass ,eine Be-
griffsklarung im Sinne einer konsensualen Verstandigung (...) daher kaum erwartet werden*

kann (ENGFER, S. 15), so werden im Folgenden dennoch einige Bezugssysteme umrissen.

Eine jede fachtheoretische Argumentation erfolgt kommunikativ unter Verwendung der zwi-
schen ,Absender” und ,Empfanger® gebrauchlichen sprachlichen Mittel. Denn ohne Fach-
sprache ware keine wissenschaftliche Reflexion, also auch keine literaturdidaktische Theo-
riebildung méglich. Im Verlauf einer anhaltend diskursiven wissenschaftlichen Auseinander-
setzung etablieren sich bestimmte fachspezifische Grundbegriffe. Damit die unterschiedli-
chen Standpunkte und Gedankengange in einem solchen Prozess kompatibel und auf wis-
senschaftlicher Ebene miteinander vergleichbar bleiben, muss auch eine prazise Verwen-
dung dieser Grundbegriffe gewahrleistet sein. Die im Verlauf der folgenden Untersuchung
relevanten Begriffe bewegen sich hauptsachlich in den Wortfeldbereichen ,Werte®, ,Nor-
men*, ,Ethik® und ,Moral®. Nicht immer gelingt es in der fachspezifischen Diskussion, diese

Begriffe einheitlich zu verwenden und in wirklich sachdienliche Zusammenhange zu bringen.

Die vielfaltigen Wandlungsprozesse in und mit unserer Sprache — sei es durch Entlehnun-
gen oder Adaptionen aus anderen Kulturen oder durch neologistische Auslegungen im
Zusammenhang mit wissenschaftlichen Deutungs- und Deskriptionsversuchen in unserer
eigenen Sprache - fliihren dazu, dass zahlreiche Einzelbegriffe auf ihrer Inhaltsebene Uber-
lagert und polyvalent besetzt werden oder in Abwandlung ihrer urspringlichen Bedeutung
mit ganz anderen Inhalten verknlpft werden. Dabei besteht die Gefahr, dass in Ermange-
lung einer prazisen definitorischen Trennscharfe Sprachhiilsen besonders im Zusammen-
hang mit der heute sehr aktuellen Forderung nach einer verstarkten Werteerziehung (vor
allem in den Lehrplanen) entstehen, die ihrer eigentlichen Aufgabe, namlich der klaren
Sachdarstellung, nicht mehr entsprechen. Denn ,allzu oft lassen sich hinter Forderungen

nach mehr Werteerziehung unausgesprochene Winsche nach der Vermittlung von selektiv
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ausgewahlten Werten identifizieren, die sich mit partikularen Interessen verbinden®
(SANDER 2000, S. 184f.). Besonders anschaulich Iasst sich diese Tendenz am Umgang
mit abstrakten Begriffen nachweisen, wenn wir bei der Verwendung derartiger Termini
einen ahnlich pragmatisch-reflektorischen Umgang anstreben wie bei konkreten Begriffen.
Eine Begrindung liegt darin, dass uns bei diesen Wértern anstelle einer klaren Begriffs-
bzw. Gegenstandszuordnung - meist gestitzt durch mindestens eine sensorische Emp-

findung'? — mehr abstrakte Zuordnungs- und Assoziationskompetenzen abverlangt werden.

In Bezug auf unsere Thematik sind wir demnach zwar vermeintlich freier in der termino-
logischen Nutzung der Begriffe ,Werte* oder ,Normen®, verkennen jedoch nicht selten,
dass wir so manches Wort einfach verwenden, ohne auf eine konkrete inhaltliche Aus-
lotung desselben zu achten. Wie sich zeigt, bleibt gerade der Werte-Begriff davon nicht
unberdhrt: ,In den modernen Diskussionen Uber ,Wertwandel“ herrscht ein furchterliches
Durcheinander der Begriffe und der Fragestellungen® (BREZINKA 1986, S. 112). An den

zwei folgenden gedanklichen Ansatzen soll diese Problematik kurz verdeutlicht werden:

Zunachst sei hier beispielhaft genannt das Verstandnis des Kompositums ,Wertewandel.
Wolfgang Brezinka spricht in seiner Frage nach der Bedeutung des Wertewandels ganz
unmissverstandlich davon, dass man , etwas (vergleicht), wie es friiher gewesen ist, mit
dem, was es heute ist. Dieses ,Etwas” wird mit dem vieldeutigen Wort ,Werte* bezeichnet*
(ebd., S. 111). Und Brezinka erkennt und unterscheidet hier ganz richtig bereits zwei
grundsatzlich unterschiedliche Perspektiven im Bezug auf den Begriff des Wertewandels:
Zunachst sieht er einen Wert als etwas, das durch die Menschen beobachtet, beschrieben
und erklart wird. Das Werteerlebnis einzelner Menschen oder Personengruppen wird dem-
nach als Malstab flr beschreibbare Werteveranderungen herangezogen. ,Wertewandel
bedeutet hier eine Tatsache® (ebd., S. 111).

Neben dieser deskriptiven Ebene weist Brezinka in Bezug auf die Verwendung des Begriffs
Wertewandel auf eine weitere Konnotation hin, die im Gegensatz zum vorher genannten
Ansatz deutliche praskriptive Merkmale aufweist und damit auch einen padagogischen
Stellenwert hat: Hier soll Wertewandel dahingehend verstanden werden, dass man nach
Wegen und Instrumentarien sucht, die dazu beitragen, die Werte als solche selbst zu
verandern. Zudem sollen auch Mdéglichkeiten gefunden werden, auf den Wandel zu reagie-
ren. Es geht also darum zu klaren, ,was sich an einzelnen Menschen oder Personen-
gruppen hinsichtlich ihrer Wertungen andern soll und mit welchen Mitteln das bewirkt
werden kénnte® (ebd., S. 111).

12 7 B.: Stuhl (Begriff) — Holz (Gegenstand /Material) — filhlen (sensorisches Empfinden)
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Allein die interpretatorischen Ansatze — hier ausgehend vom deskriptiven Verstandnis,
dort ausgehend vom praskriptiv — padagogisierenden Verstandnis - machen deutlich, dass
der Werte-Begriff in Funktion und Zweck seiner Verwendung sehr unterschiedlich gehand-
habt wird."

Das zweite Beispiel in diesem Zusammenhang befasst sich mit dem begriffichen Komposi-
tum ,Werturteil“. Bezug genommen wird auf den breit ausgetragenen ,Werturteilsstreit, der
mittels der Kontroverse zwischen Max Weber und G. Schmoller die Diskussion Uber die
Zusammenhange zwischen Wissenschaft und Wert(urteil)en mafigeblich beeinflusste. Eine
Auseinandersetzung, die auf immer breiterer Basis geflhrt wurde und Uber die Wissen-
schaftsanspriche der Soziologie hinaus auch andere namhafte Wissenschaftstheoretiker
und Philosophen beeinflusste.

Mit Beginn der sechziger Jahre fand zwischen den Vertretern der neomarxistischen
Frankfurter Schule und den Wissenschaftstheoretikern des Kritischen Rationalismus der so
genannte Methodenstreit in der Soziologie statt, der auch als Positivismusstreit bekannt
wurde: ,Der Streit um die Zulassigkeit von Werturteilen ist identisch mit dem sog. jlingeren
Methodenstreit der Nationalokonomie, in dem vor allem Max Weber fir wertfreie For-
schung eintrat, wahrend G. Schmoller (1838-1917) die Unvermeidlichkeit von Werturteilen
behauptete* (KONIG 1962, S. 185). Deutlich wird als Diskussionspunkt die Auseinander-
setzung um die Methode der Sozialwissenschaften, die zwischen den Wissenschafts-
theoretikern des kritischen Rationalismus und Vertretern der neomarxistischen Frankfurter
Schule stattfand. Die Thesen des kritischen Rationalismus gaben in den sechziger und
siebziger Jahren Anlass zu scharfen theoretischen Auseinandersetzungen unter Philo-
sophen und Soziologen. In diesem Grundsatzdiskurs der deutschen Soziologie, in den als
Gegner der kritischen Rationalisten u. a. auch Theodor W. Adorno verwickelt war, ging es
demnach vor allem um die Fragen, wie Werte und Normen begriindbar sein sollen, wenn
doch jede Art von Begrindung prinzipiell kritisiert werden kann, und ob Theorie bzw.
Gesellschaftstheorie als solche, d. h. als wissenschaftliche Theorie, schon kritisch bzw.

gesellschaftskritisch sein muss oder darf (vgl. ebd., S. 184).

Schon diese beiden unterschiedlichen Ansatze im Zusammenhang mit den Werte-Begriffen
lassen erkennen, welche semantische Bandbreite hier umspannt wird. Zudem wird deutlich,
dass eine jede terminologische Konnotation bereits interpretatorischen Charakter hat und
damit einen Teil des inhaltlichen Problemlésungsversuchs darstellt. So stellt Dietmar Mieth,
der den menschlichen Wert ,als Sinnverhalt des menschlichen Daseins® (MIETH 1984, S.60)

13 Siehe hierzu z. B. die Unterscheidung zwischen , Wertekl&rung® und , Werteerziehung* in Kapitel 3.3.1.2:
»Werteerziehungskonzepte im Vergleich®.
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umschreibt, auch ganz zu Recht fest, dass uns unsere Sprache hier gelegentlich im Stich
Iasst, wenn es darum geht, den Begriff ‘Wert’ prazise zu fixieren: ,Wenn wir z.B. Freiheit und
Recht als Sinnverhalte, damit als Wert betrachten, so haben wir wohl ein Wort flr die
Wertorientierung gegeniber dem Recht, ndmlich die Gerechtigkeit, jedoch kein angemes-
senes Wort fur Orientierung und Grundhaltung bezlglich der Freiheit (ebd., S. 61). Und
Mieth folgert auch richtig weiter, wenn er konstatiert, dass die Mehrdeutigkeit der Sprache
ein Grundproblem einer neuen Tugendethik ist. Das Funktionelle unserer Sprache dominiert
in der Beschreibung und Festlegung von Verhaltensregeln. Da die Tugend aber als eine im
Handeln ausgewiesene Wertorientierung und keine Verhaltensregel ist, bleibt uns unsere

Sprache hier etwas schuldig (vgl. ebd.).

2.2.2 Wertebegriff nicht axiologisch

Ausgangspunkt fiir die nachfolgenden Uberlegungen sind feststellbare Veranderungen in
unserer Gesellschaft, die sich auch nachhaltig im Auftreten, im Verhalten und in den Ziel-
setzungen der Heranwachsenden zeigen. Wer sich intensiv mit diesen veranderten Erschei-
nungsformen beschaftigt, der wird sich hinsichtlich der Lebensorganisation der Jugendlichen
u. a. auch mit deren Werten und Werthaltungen zu befassen haben, aber auch der Frage
nachgehen muissen, welche Gemeinsamkeiten die junge Generation diesbezlglich mit den
erwachsenen ,Vorbildern* verbindet. Denn mehr denn je stehen in unserem Lebensalltag
viele religiése, moralische, ethische und kulturelle Werthaltungen in Form von Ideologien,
Lebenseinstellungen oder Glaubenshaltungen gleichberechtigt nebeneinander, die sich
gegenseitig verstarken, aber auch aufheben kénnen.

Wie H. Kupfer (1990) feststellt, ist ein Wert fir den Jugendlichen ,gegenwartig nicht mehr
ein Malstab, der durch Autorititen gesetzt oder durch Tradition begriindet wird, sondern
eher ein grober Orientierungsrahmen, der von politischen Vorgangen, von sozialen und
technischen Entwicklungen, ja sogar von modischen Gesellungsformen geschaffen und
verandert wird“ (ebd., S. 87). Hier ist zu sehen, dass der Pluralismus absolut gesetzt wird
und Werte damit in ihrem Verbindlichkeitscharakter splrbar relativiert werden. Eine
differenzierte gedankliche Auseinandersetzung erweist sich bei diesem Ansatz als schwierig,
da Kupfer terminologisch nur abstrakt und vieldeutig von Werten spricht.

Deutlicher bezieht der Erziehungswissenschaftler Peter Struck Position, wenn er die
veranderten Lebenseinstellungen als Ausgangspunkt fir neue Formen von Werthaltungen
sieht: ,Werterziehung darf (...) keineswegs ein ausschliel3liches Zurlick zu den alten Werten

der Vergangenheit bedeuten; also auch die Menschenrechtskonvention, das Grundgesetz
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und die Zehn Gebote missen in Frage gestellt werden dirfen® (STRUCK 1995, S. 52). Mit
dieser Sichtweise erfolgt zwar eine Konkretisierung, jedoch in eine Richtung, die sowohl
sachlich als auch padagogisch stark anzuzweifeln ist. Sicherlich gibt es Werthaltungen, die
vergleichsweise einfach diskutierbar sind, soweit sie beispielsweise ,nur‘ unser Zusammen-
leben betreffen (z. B. Pinktlichkeit, Genauigkeit). Andere Werte dagegen (z. B. Demokratie,
Toleranz), die eng mit den Traditionen unserer abendlandischen Kultur verbunden sind,
bedurfen einer fachlichen Diskussion, da sie nicht ohne Auswirkungen auf wesentliche
gesellschaftliche Zusammenhange relativiert werden kénnen'.

Aus dem bisher Dargestellten wird bereits deutlich, dass sich der Begriff der Humanitat in
unserem gesellschaftlichen Verstandnis weit vom klassischen Humanitatsideal'® entfernt hat.
Fokussiert man den Begriff ,Wert’ also naher, so beschrankt sich dieser auch im Verstandnis
des jungen Menschen nicht mehr nur auf letzte Instanzen wie Gott — im Religiésen — oder
Gerechtigkeit — im Moralischen. Vielmehr gilt es gleichfalls an gesellschaftliche, wirtschaft-
liche oder individuelle Zielsetzungen zu denken, wie Wohlstand, Sicherheit, Ruhm oder
Macht, die in der personlichen Lebensgestaltung ganz unterschiedliche Auspragungen und

Schwerpunkte erfahren.

Bei eingehenderer Beschaftigung mit dem Wertebegriff erscheint es sinnvoll, Griinde und
Motivationen darzustellen, die als Beleg daflir angeflihrt werden kdnnen, dass Werte in
unserem heutigen Verstandnis als solche keinen rein kategorialen Charakter haben und
demnach ,die Verwirklichung von Werten (...) in sich selbst axiologisch widersprechend” ist
(HARTMANN 1949, S. 303). Hartmann kam demnach bereits vor etwa sechzig Jahren ganz
richtig zu der Erkenntnis, dass der Versuch einer konkreten Wertorientierung letztendlich zu
einer begrifflichen Orientierungskrise fiihrt, da offensichtlich keine terminologische Klarheit
besteht. Damit gemeint ist ein Zweifel an dem, was einen Wert fir wen hat, was von wem
anzustreben und was abzulehnen ist, was héher und was niedriger zu bewerten ist oder, was
vorzuziehen und was zuriickzustellen ist.

Diese Uberlegungen sollen im Verlauf der Arbeit als gedankliche Basis fiir die nachfolgenden
Ausfuhrungen dienen, da gesellschaftliche und institutionelle Organisationen fast unisono
von einem bedenklichen Wertewandel oder sogar Werteverfall in der Gesellschaft sprechen.
Da von unterschiedlichen Seiten des oOffentlichen Lebens auch teils divergierende Erkla-
rungsversuche fur diese Entwicklung geliefert werden, sind trotz gut gemeinter Bemuhungen
bis heute keine wirklich verwertbaren Losungsvorschlage erkennbar.

Weitere Unterstitzung erhalt diese unzufriedenstellende Sachlage durch divergente

¥ vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kapitel vier: Welche Werte zéhlen heute ?
1> K lassische Humanitét soll hier im Sinne F. Schillers als Harmonie von Vernunft und Gefiihl, von Geist und
Natur, von Pflicht und Neigung sowie im Ausgleich von Gesetz und Freiheit verstanden werden.
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Sichtweisen von Werten in der Offentlichkeit und eine unverkennbare terminologische Un-
scharfe des Wertebegriffs in einzelnen Anwendungsbereichen.

Bereits ein kurzer Blick zurlick in die erste Halfte des 20. Jahrhunderts lasst erahnen, dass
diese Problematik nicht ganz neu ist. Schon zur damaligen Zeit, als die Beschaftigung mit
der Wertethematik noch nicht in diesem MalRe von utilitaristisch-rationalen, sondern eher von
philosophischen Beweggrinden bestimmt war, deutete sich eine nicht zu Ubersehende Unsi-
cherheit in der Determinierung des Begriffsfeldes an. Wie bereits festgestellt wurde, ver-
schafft uns vor allem die Sichtweise Hartmanns in seiner ,Ethik“ (Berlin 1949) einen auch
heute noch brauchbaren Einblick in die komplexe Thematik. Dabei geht er zundchst noch
von einem Wertekosmos aus und spricht von einem ,Wertreich® (HARTMANN 1949, S. 250).
Aber die von ihm differenziert entwickelte Wertetafel lasst durchaus schon erkennen, dass in
seinem Werteverstandnis, das sich aus einzelnen Wertgruppen zusammensetzt, kein An-
spruch auf Vollstandigkeit erhoben wird: ,Unser Wissen um Struktur und Ordnung des
Wertreiches ist selbst ein noch ganz im Stadium des Suchens und Tastens steckendes. Wir
kénnen nur vom Besonderen aus, von einzelnen uns gerade zuganglich gewordenen
Wertgruppen aus, in das Wertreich hineinblicken“ (ebd., S. 250).

Hartmann geht also bei seinen Uberlegungen davon aus, dass — ungeachtet aller Bemiihun-
gen um eine vielfach strukturierte und differenzierte Wertetafel — Einschrankungen im wis-
senschaftlichen Umgang mit dem Wertebegriff und seinen Konnotationen erforderlich sind,
denn ,zahlreiche Werte sind so lebendig in Menschenherzen, ohne dall sie von einem
bewult wertsuchenden Denken direkt erfalt oder gar in ihrer Struktur durchleuchtet wiirden®
(ebd., S. 48).

Nimmt man den heutigen mehr oder weniger heterogenen und in der Ergebnisfindung noch
sehr offenen Stand der Werteforschung'® zum Vergleich, kommt gerade Hartmanns Beto-
nung des wertsuchenden Denkens eine besondere Bedeutung zu, da er die Werte und damit
deren Festlegung und Kategorisierung bereits als ein Kontinuum sieht, das in seiner Erfor-
schung noch in den Anfangen steckt: ,Die Wertforschung ist noch jung, und alle Ubersicht,
die wir haben, ist bislang eine mehr zufallige, keine systematische. Es fehlen die Ubergrei-
fenden Gesichtspunkte, und alle bisherigen Versuche sie zu gewinnen haben etwas blind
Suchendes, Tastendes, entbehren jeglicher Gewissheit® (ebd., S. 250). Dieses tastende
Suchen nach einer fir die heutige Jugend adaquaten Vermittlungsform von Werten zeigt sich

in der Suche nach geeigneten schulischen Bildungs- und Erziehungszielen, die zwar erwar-

18 Fiir das allgemeine padagogische Verstandnis sei hier vor allem hingewiesen auf die Artikel im
Zusammenhang mit schulischer Werteerziehung von Wolfgang Sander ,, Werteerziehung als Aufgabe der
Schule’ (a.a.0.), Joachim Dikow ,, Grundwerte in der Schule” (a.a.0.) und Hubert Henz ,, Wertorientierung in
der Erziehung* (a.a.0.), die jeweils unterschiedliche konzeptionelle Ansétze der Werteerziehung mit ihren
Vorzigen, aber auch mit ihren Defiziten darstellen.
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tungsvoll in verschiedene neue Lehrplanfassungen eingebracht, in der schulischen Realitat
aber nur zum Teil konsequent umgesetzt bzw. reflektiert werden (vgl. Kap. 3 und 5).

Aber es sind nicht die Werte selbst, die sich verdndern, sondern es liegt daran, ,dass
Handlungen, Gesinnungen, Verhaltnisse, die gestern fir gut galten, heute verwerflich
scheinen kdénnen. Weder das Wirkliche hat sich geandert noch die Werte; nur die Auslese
der Werte, die als Mal3stab des Wirklichen gelten, ist verandert* (HARTMANN 1949, S. 49).
Festzuhalten bleibt demnach ,ein andauerndes sich Herausarbeiten neuer ethischer Wert-
gehalte. Das ist keine Umwertung der Werte, wohl aber eine Umwertung des Lebens® (ebd.).

“I” missen also in einem weiterfiihrenden

Nietzsches Gedanken zur ,Umwertung aller Werte
Verstandnis gesehen werden, ndmlich dahingehend, dass das Wertbewusstsein des Einzel-
nen gerade heute im Zusammenhang steht mit einem ethischen Pluralismus, der sich
zunehmend an einer von groRem Selbstbewusstsein getragenen Sozialethik orientiert und
nicht mehr an der philosophischen Axiologie und der christlichen Ethik’®.

Da es jedoch nicht das Ziel dieser Untersuchung ist, eine umfassend anthropologisch beglei-
tende oder eine historisch chronologisch vergleichende Darstellung in Form einer phanome-
nologischen Wertschau des Begriffs zu leisten, erheben die folgenden Ausfiihrungen in die-
sem Zusammenhang keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie sollen vielmehr beispielhafte
Anknlpfungspunkte sein flr die im zweiten Teil der Arbeit zu leistende literarische bzw.

literaturdidaktische Bezugnahme zum Wertebegriff .

2.3 Wertepluralismus als Chance

2.3.1 Wertepluralismus als soziologisches Prinzip

2.3.1.1 Identitatsbildung und Gruppenzugehorigkeit

Der feststellbare Wandel der Werte und Wertorientierungen hangt insbesondere zusammen
mit den raschen Veranderungen der materiellen Lebensverhaltnisse, mit der Ausweitung des
Wissens sowie mit dem Wandel von Weltanschauungen, Ideologien und Herrschaftsverhalt-

nissen. Hinzu kommen die Wirkung einflussreicher Personlichkeiten, engagierter Vorhutgrup-

7 In seiner Philosophie proklamierte F. W. Nietzsche eine , Umwertung aller Werte* in der Tradition einer
repressiven, auf Ressentiments gegriindeten ,, Sklavenmoral“ des Christentums, die in der — als tragisch
empfundenen — Formel ,, Gott ist tot* kulminierte. Damit einher ging die Forderung nach einem neuen, den
Nihilismus einer Zwischenphase Uberwindenden Wertsystem, das das herkdmmliche der Massen durch eine

LHerrenmora® ersetzen sollte. Im Zusammenhang hiermit steht Nietzsches Entwurf desam
Renai ssancemenschentum Cesare Borgias orientierten, individualistisch-autonomen und hedonistischen
Ubermenschen, der seine Ethik selbst setzt. " In: Microsoft® Encarta® 99 Enzyklopadie. © 1993-1998
Microsoft Corporation.

1Bvgl. dazu Kapitel vier: Welche Werte zahlen heute?
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pen sowie akkulturierende Prozesse zwischen verschiedenen Kulturen, also das Eindringen
oder die Ubernahme von Elementen aus fremden Kulturen (vgl. HILLMANN 2002, S. 92).
Auf der anderen Seite findet man als ein besonderes Kennzeichen unseres vielschichtigen
Gesellschaftssystems eine zunehmende Bedeutung des Einzelmenschen in seiner indivi-
duellen Pragung. Sozialpsychologie und Sozialpddagogik beschéaftigen sich daher im Zu-
sammenhang mit den Individualisierungsprozessen des Heranwachsenden unter anderem
auch mit dessen Ildentitatsfindung im Zusammenhang mit der Wertorientierung.

Eine als Folge dieser Polarisierung sich ausweitende reflexive Haltung der Menschen
gegenlber Werten tragt dazu bei, dass sich bei einem Individuum die Chancen auf dessen
Autonomie in gleichem Malie erhdhen wie dessen bewusst-rationale Setzung neuer Werte
(vgl. ebd.).

Mit diesem Verstandnis erhalt der Begriff der Identitat einen besonderen Stellenwert. Unter
Identitdt kann man das Selbst eines Individuums verstehen, das dazu beitragt, sich in der
Welt orientieren zu konnen, indem es die Erlebens-, Verhaltens- und Interaktionssicherheit
fordert und damit Selbstsicherheit und Selbstvertrauen in der Gesellschaft verleiht (vgl.
HIMMELMANN 2000, S. 251). Wenn Identitatssuche bei Jugendlichen als der ,Wunsch nach
Verankerung, Positionierung und Verortung® (PAUS-HAASE 2000, S. 56) zu verstehen ist,
dann liegt es nahe, diesen Prozess als reflektorischen zu verstehen, der mit der Suche nach
(neuen) Wertorientierungen in Verbindung zu bringen ist.

Aber Identitat ist unter Umstanden auch eng verbunden mit Gegenbegriffen wie Diffusion,
Personlichkeitsspaltung oder gar Schizophrenie — einem Ausdruck fir die fundamentale
Gefahrdung und das unaufhebbare Risiko menschlicher Selbstverwirklichung: ,Identitat ist
der Begriff flr ein spezifisches Resultat der gegenlaufigen Prozesse der Vergesellschaftung
des Menschen und seiner Individuation, der Internalisierung sozialer Rollen, Normen, Werte
und der autonomen Distanzierung von ihnen.“'

Zunachst nur wenig konkreter in der Begriffsfassung wird der Jugendpsychiater und
Psychotherapeut Bjorn Wrangsjo, wenn er bei seiner Frage nach dem ldentitatsbegriff zum
Ergebnis kommt: ,Identitat ist ein schwer fallbarer Begriff. Hat man eine fest gegriindete
Identitdt, dann grubelt man niemals nach, was dieser Begriff beinhaltet, denn er ist dann
lediglich ein selbstverstandlicher Teil des Daseins“ (WRANGSJO 1979, S. 49). Deutlicher
wird Wrangsjo6 allerdings dort, wo er den Begriff der Identitat in ein Bezugsfeld des einzelnen
Menschen setzt: ,Wenn man eine ldentitat besitzt, dann zeigt sich das unter anderem auch

in der Fahigkeit, selbstsicher Entscheidungen und Wahlen treffen zu kénnen® (ebd., S. 49).

9 Weérterbuch der Padagogik. Bd. 1. Freiburg 1977. S. 82: Im Zusammenhang mit der Wertproblematik
wird an dieser Stelle, Identitét als universale, von einer bestimmten Kultur unabhangige Kompetenz*
gesehen (HABERMAYS), deren Entwicklung zur Beherrschung sozialer Grundqualifikationen (z.B.
Ambiguitétstoleranz, Empathie) bedeutsamist.
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Identitat zeigt sich demnach dann, wenn der Mensch als eigenverantwortlicher Entschei-
dungstrager in der Lage ist, zwischen mindestens zwei Alternativen bewusst auszuwahlen.
Damit hat, wie an anderer Stelle (Kapitel 5) noch zu zeigen ist, der Identitatsbegriff auch fur
die Literaturdidaktik eine wichtige Funktion, vor allem wenn die Begriffe ‘Empathie’ und
‘Fremdverstehen’ mit ins Spiel kommen: ,ldentitat ist eine Leistung des Relativieren-Kén-
nens, und Identitat ist die Leistung, meine personale Kontinuitat in der Zeit zu rekonstruieren
und zu erfahren (...). ‘Ich sehe andere als anders und damit mich selbst als den, der ich bin,
mit anderen vergleichbar und doch unterscheidbar* (BAACKE 1999, S. 254).

Ein anderer interessanter, aber durchaus strittiger gedanklicher Ansatz im Zusammenhang
mit dem Identitatsbegriff und der Wertefindung ist die von Carol Gilligan vertretene These
der zwei Moralen, die von Gertrud Nunner-Winkler® kritisch diskutiert wird: Gilligan grenzt
eine eher weibliche Moral, die vorrangig an Werten der Flrsorge und Verantwortung
orientiert scheint, ab von einer eher mannlichen, die mehr auf den Wert der Gerechtigkeit
ausgerichtet scheint. Ein Beispiel aus einer einschlagigen Untersuchung mit Schilern, die
einen vorgegebenen Fabelanfang vollenden mussten, soll dies illustrieren:

Den ganzen Sommer Uber haben die Maulwirfe Gange und Hohlen gegraben; das Stachel-
schwein sonnte sich derweilen. Der Winter brach an. Das Stachelschwein fror erbarmlich
und erbat Aufnahme in den unterirdischen Bau. Die Maulwiirfe lieRen es ein. Es war sehr
eng und alle mussten sich dicht zusammendréngen. Das Stachelschwein aber stach. ...

Was tun? — Die am Wert der Gerechtigkeit ausgerichtete (mannliche) Antwort lautete: Wer
nicht mitgegraben hat, hat keinen Anspruch auf einen Platz. Im Gegensatz dazu die auf
Fursorge und Verantwortung bedachte (weibliche) Lésung: Bei der Kalte kénnen wir das
Stachelschwein nicht rauswerfen. Wir legen ihm eine Decke um, dann sticht sich keiner mehr
an ihm. Als eine Begrindung fur die unterschiedlichen Lésungen wird hier die von Nancy

Chodorow 2!

vertretene psychoanalytische Objektbeziehungstheorie angefihrt: Sowohl die
Jungen als auch die Madchen identifizieren sich urspringlich mit der Mutter als erster
Bezugsperson. Wahrend die Madchen in dieser gebenden, gewahrenden Identifikation mit
der Mutter verbleiben und daraus ihre beziehungsorientierte ldentitat entwickeln, 16sen sich
die Jungen aus dieser anfanglichen Identifikation mit der Mutter, um als ,richtiger Mann* ihre
autonome ldentitat zu entwickeln.

Unter literaturdidaktischer Perspektive ist mit dieser Zwei-Moralen-These ein recht interes-

% Diean dieser Stelle folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an Gertrud Nunner-Winklers Aufsatz: Eine
weibliche Moral? Die These der Geschlechterdifferenz als Waffe im Verteilungskampf. In: Verantwortung in
einer unubersichtlichen Welt. S. 281-299.

2L v/gl. Gertrud Nunner-Winkler, S. 282, FuRnote 5: Nancy Chodorow: The reproduction of mothering. Berkeley
1978 (Dt.: Das Erbe der Mitter. Psychoanalyse und Soziologie der Miitterlichkeit, Miinchen 1985).
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santer Ansatzpunkt gefunden, da sich in Anlehnung an das o. g. Beispiel vielfaltige unter-
richtspraktische Uberlegungen anbieten, die an anderer Stelle?? exemplarisch verdeutlicht

werden.

In unserer pluralistischen Gesellschaft wird aber jeder Einzelne neben der Auspragung
seiner individuellen ldentitat auch Uber ein gewisses Mal} an Selbstdistanz durch gruppen-
spezifische Erfullungspflichten in seiner Werteorientierung gefordert. Diese Pflichten konsti-
tuieren sich aufgrund bestimmter Interessenslagen von Menschen (z. B. als kommunale
Gruppen in Form von Vereinen) oder aufgrund von assoziativen Merkmalskriterien (z.B.
Familienmitglied, Schiler einer Klasse). Um sich in einer spezifischen Gruppierung zu
bewahren, wird vom einzelnen Mitglied ein gewisses Mal} von Kontinuitdt und Konsistenz
und letztendlich auch von ldentitat erwartet. ,Das erfordert vom Individuum die Fahigkeit,
zwischen sozialer und personaler Identitdt eine Balance zu schaffen (und daraus seine
Individualitat zu gewinnen); denn es mul} einerseits den in Rollenentwirfen formulierten Ver-
haltenserwartungen seiner Mitmenschen scheinbar normal sich fligen, andererseits seinen
Interaktionspartnern gleichzeitig in einer unverwechselbaren Biographie scheinbar einzigartig

sich prasentieren.“?®

Deutlich wird an dieser Stelle die besondere Problematik der pro-
zessualen Herausbildung eines ausbalancierten individuellen, aber gleichzeitig auch gesell-
schaftsfahigen Wertespektrums im Spannungsfeld der Entwicklung einer eigenen Individua-

litat unter gleichzeitiger Bertcksichtigung vollig unterschiedlicher sozialer Anspruchskriterien.

Die Sozialwissenschaften erkannten bereits vor mehr als vierzig Jahren, dass der Mensch
heute nicht nur Mitglied einer oder einiger weniger dieser Gruppen ist, sondern ,unsere
Gesellschaft besteht aus einer Vielzahl von Institutionen und Gruppen, die in ihrer Struktur
und Zielsetzung in gewissem Gegensatz zueinander stehen und gesamtgesellschaftlich nur
locker miteinander verbunden sind“ (SCHASCHING 1960, S. 38), so dass sie auch unter-
schiedliche Werthaltungen favorisieren. Bis heute haben sich diese Feststellungen offen-
sichtlich bestatigt und tendenziell sogar noch verscharft: ,Die moralischen Kompetenzen der
Individuen und damit die Niveaus ihrer sozialen, politischen und kulturellen Betatigungen und
Partizipationen driften immer weiter auseinander. Mitverantwortlich sind hier vor allem die
neuen Medien, die ,in vielfaltiger Weise zur Auseinandersetzung und Uberprifung der
eigenen ldentitat* (PAUS-HAASE 2000, S. 70) dienen. Und das wiederum bedeutet: Nicht
die vor Jahrzehnten einmal so genannte Massengesellschaft wird uns kunftig zu schaffen

machen, vielmehr das Problem, wie wir auf die selbstbestimmungsabhangig zunehmende

%2 Siehe hierzu Kapitel 6. Wie lasst sich das exemplarisch methodisieren?
23 \Werterbuch der Padagogik. Bd. 1. Freiburg 1977. S. 82.
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Ungleichheit erreichter Partizipations- und Betatigungsniveaus zu reagieren haben werden®
(LUBBE 1998, S. 68 f.).

Die hier doch recht offen angesprochene Ungewissheit hangt nicht unerheblich zusammen
mit der zunehmenden Entwicklung und Differenzierung unserer Gesellschaft, aber auch mit
der Entfaltung der sozialen Bedulrfnisse und den soziokulturellen Mdglichkeiten des moder-
nen Menschen und zunehmend vorrangig des jungen Menschen.

Mit der ,wachsenden Machtfille (..) der vielzéhligen wirtschaftlichen, sozialen, politischen
und kirchlich-religidsen Gruppen sowie dem zunehmenden Freiheitsanspruch und Mit-
spracheverlangen des Individuums und der Gruppen gewinnt die dem Gruppenpluralismus
inharente Problematik an Bedeutung® (STEFFANI 1969, S. 807). Je nach dem Grad der
Intensitat und der Intimitat der Beziehungen untereinander werden damit auch Werthaltun-
gen unterschiedlich taxiert. Ehrlichkeit oder Vertrauen werden demnach in der Regel in
Primargruppen mit sehr engen persénlichen Kontakten (z. B. Familie, auch Intimgruppe
genannt; Freundschaftsgruppen) als elementare Werte eine andere Gewichtung haben als in
Sekundargruppen mit eher losen Kontakten und rationalen Zielsetzungen.

Eigene Wertvorstellungen und Normen sowie die Identifikation mit Symbolen (z. B. Emble-
me, Wappen, Fahnen, Hymnen) férdern den Zusammenhalt (Gruppengeist). Sie dienen der
Selbstbehauptung und im Extremfall der Abkapselung der eigenen Gruppe gegenuber
Fremdgruppen. GeflihlsmaRige Bindungen der Gruppenmitglieder untereinander und gegen-
seitige Hilfsbereitschaft sind weitere Merkmale flir Gemeinschaftsbildungen, die auch eine
Gefahr bilden kénnen, wenn elitare Wertvorstellungen (z.B. in Bezug auf das aulere
Erscheinungsbild oder physiognomische Merkmale) zu Grunde gelegt werden (vgl. DEHNER
1998, S. 19).

Zwischen verschiedenen Gruppen lassen sich demnach bezlglich des Werthaltungsbegriffs
typisierende Unterschiede feststellen, wobei sich die kommunalen Gruppen mehr durch
einen gemeinschaftlichen, die assoziativen mehr durch einen gesellschaftlichen Charakter

auszeichnen.

2.3.1.2 Gruppenzugehorigkeit und Werthaltung als interdependente Faktoren

Eine Gruppenzugehorigkeit kann aktiv durch eine intendierte Beteiligung erfolgen, beispiels-
weise durch die Mitgliedschaft in einem Sportverein, in einer Blasergruppe des Schulor-
chesters oder in der Schulspielgruppe, oder aber passiv, einfach dadurch, dass man be-
stimmte duRere Rahmenbedingungen erfilllt, die eine Gruppierung als solche klassifizieren
(z.B. Schiler/in einer Schule oder einer Schulklasse, Zugehdrigkeit zu einer bestimmten

Altersklasse, Anhanger einer Musikrichtung, ...).
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Jede Gruppe fur sich wird dabei von verschiedenen Wertsystemen getragen, die sich
abhangig von ihren Zielen und Interessenslagen bezuglich einzelner Werthaltungen mehr
oder weniger stark ahneln kénnen.

So wird beispielsweise ein Jugendlicher, der sowohl aktiver Spieler einer FulRballmannschaft
als auch Mitglied des Blasorchesters sowie der Schulspielgruppe in der Schule ist, in allen
drei Gruppierungen den Wert der Zuverlassigkeit kennen lernen und dessen Bedeutung flr
das kollektive, aber auch flr das individuelle Erfolgserlebnis erfahren. Denn fir jede
Gruppierung gilt gleichermalien, dass diese nur wirklich dann funktionsfahig und erfolgreich
sein kann, wenn sie ihrer Zielsetzung und ihrem Eigenverstandnis entsprechend als solche
auch vollstandig auftreten kann und damit ,funktionsfahig* ist. Die aus elf Spielern bestehen-
de FulBballmannschaft wird also bei einem Punktespiel nicht ohne Torwart oder Rechts-
aullen auflaufen wollen, ahnlich wie das Blasorchester bei einer Schulveranstaltung nicht auf
die erste Trompete oder die Schulspielgruppe bei einer Auffihrung nicht auf eine tragende
Rolle verzichten kénnte.

Die Beispiele zeigen, dass ein Partikularwert®* - hier die Zuverlassigkeit des Einzelnen als
Voraussetzung fir das Gelingen der Gemeinschaft - flir den Jugendlichen eine besondere
Bedeutung erhalten kann, indem dieser Wert einen doppelten Erlebnis- und Erfahrungs-
moment mit sich bringt, namlich als unabdingbarer Bestandteil in einem Funktionsgeflige:
beim ersten Beispiel als Torwart und damit als wichtiger Spieler in einer FuRballmannschaft
und beim zweiten Beispiel als Trompeter im Blasorchester bzw. Schauspieler der Schul-
spielgruppe. Eine jede Gruppierung verlangt von dem Jugendlichen die personliche Aus-
einandersetzung und letztlich die Akzeptanz des Wertes ,Zuverlassigkeit® als Voraus-
setzung flir gemeinschaftlichen und damit letztendlich auch persénlichen Erfolg.

Aus der individuellen Freude am Spiel entwickelt sich das gemeinschaftliche Erfolgserlebnis,
denn die FuBballmannschaft siegt aufgrund einer geschlossenen Mannschaftsleistung, und
der Auftritt in der Schule wird mit 6ffentlichem Applaus und Anerkennung durch Schiler,
Lehrer und Eltern belohnt. Das ganz individuelle und zunachst vornehmlich der eigenen
Bedurfnisbefriedigung dienende Anliegen fungiert damit als Impetus fir einen Erfolg mit der
Gruppe, der zumindest mit einem Partialkonsens zwischen Individualinteresse und Gruppen-
anliegen verbunden ist.

Um einen solchen Erfolg zu erreichen, missen bestimmte Werte beachtet werden. Im
Beispiel des Sports sind dies auf dem FulRballplatz die Wertschatzung des anderen, also die
Akzeptanz und Einhaltung der vereinbarten taktischen Regeln: Das heif3t z.B., den Ball dem

Mitspieler zu Uberlassen, wenn dieser in einer Kopfballsituation bei annahernd gleicher

# Der Begriff (hier: Zuverlassigkeit) ist im Sinne Hartmanns zu verstehen als Teilwert der Kategorie , Werte der
menschlichen N&he" in einem sich wechselwei se bedingenden Wertefeld (hier im Zusammenhang mit der
Wertetafel).
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Positionierung Uber die bekanntlich besseren technischen Fahigkeiten verfligt. Bereits die
Bewusstwerdung, dass der Weg zum Erfolg nur Uber ein gemeinschaftliches Vorgehen lauft,
ist ein wichtiger Erkenntnisschritt hin zur Wertfindung. Voraussetzung fir den Erfolg ist
demnach ein zwischen dem Einzelnen und der Gemeinschaft vollzogener Partialkonsens.
Dieser entsteht durch das Zusammenwirken von Gruppe und Individuum. Wahrend jedoch
die Anspriche der Gruppe meist durch einen organisatorischen oder institutionalen Rahmen
vorgegeben sind (beim FuBball neben den Regeln die technische Marschroute, bei der
Orchestergruppe die Komposition des musikalischen Sticks und die Abstimmung der
einzelnen Schiler mit ihren Instrumenten untereinander, beim Schulspiel die Text- und
Rollenvorgabe) erwachst das Kénnen des Einzelnen aus dessen momentanen Fahigkeiten
im Sinne des ,homo ludens®. Erkennt der junge Mensch diese Interdependenz an — sei es
auch nur unbewusst — so akzeptiert er wesentliche von der Gesellschaft als positiv besetzte
Grundwerte im Zusammenleben mit anderen. Dies sind zum Beispiel der Wert der Gerech-
tigkeit, der Wert der Beherrschung, der Wert der Nachstenliebe, der Wert der Wahrhaftigkeit
und Aufrichtigkeit, der Wert der Zuverlassigkeit oder der Wert des Vertrauens.
Méglicherweise ganz andere Werteschwerpunkte sind flr denselben jungen Menschen von
Bedeutung, wenn es um den Wunsch geht, in einer Jugendgruppe als gleichwertiges
Mitglied aufgenommen zu werden. In diesem Fall kénnen je nach Konstellation der Gruppe
sehr vielfaltige Aspekte einen herausragenden Wertcharakter einnehmen und vorrangig sein,
da hier ein ganz anderes Rollenverhalten und andere Rollenerwartungen bestehen: Werte
wie Selbstsicherheit und Selbstbewusstsein oder Wagemut und Risikobereitschaft, aber
auch materielle Werte, wie Kleidung, Wohnsituation, bereiste Urlaubslander, Status der
Eltern treten in diesem Fall unter Umstdnden in den Vordergrund. Konkurrieren und
kollidieren bei diesem Jugendlichen Werte wie Zuverlassigkeit (FuBRballmannschaft oder
Blasorchester) mit Wagemut oder Risikobereitschaft (Jugendgruppe), kann dies in
bestimmten Fallen zu belastenden Rollenkonflikten flihren, ,da jeder Mensch heute nach
dem Prinzip der Organisation mit seinen verschiedenen Interessen und Bezligen an vielen
Stellen zugleich engagiert ist und sein Leben von dieser Vielzahl organisatorischer
Bindungen erfullt ist* (OPPEN 1960, S. 151). Nicht selten Uberfordert ein solcher Werte-
konflikt die noch unerfahrene Gesinnungsethik des Heranwachsenden und es ,laufen die
Risse, die die Gesellschaft spalten, nicht nur zwischen Menschengruppen, sondern durch die
Existenz des einzelnen Menschen hindurch (ebd., S. 151).

Fur Ralf Dahrendorf, dessen wissenschaftliches Interesse in erster Linie den konfliktreichen
Prozessen des sozialen Wandels gilt, sind Konflikte auf der Basis von Wertekollisionen
allerdings unvermeidbar fur die gesellschaftliche Entwicklung. Er kommt zu dem Urteil, dass

der Mensch als ,homo sociologicus“ gesellschaftlich betrachtet ein bedenkliches Bild abgibt,
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das man eigentlich nur ertragen kann, wenn man sich gleichzeitig vergegenwartigt, dass die
Gestalt, die sich hier darbietet, nicht den ganzen Menschen, sondern nur einen Rollentrager
in einem sozialen System darstellt (vgl. DAHRENDORF 1971, S. 59). In Anlehnung an
Dahrendorf, der in diesem Zusammenhang auch von der ,Entfremdung des Menschen zum
Schauspieler auf der Blhne der Gesellschaft® spricht (ebd., S. 53) wird jeder einzelne
Mensch demnach zu einem Trager von Positionen und Spieler von Rollen in der Gesell-
schaft. Folglich kann sich nicht die Frage nach der Beseitigung dieser Konflikte stellen,
sondern die nach den Vorgehensweisen einer verninftigen und produktiven Regelung dieser
Problematik. Damit ist auch eine erste Verbindung hergestellt zu padagogischen und auch
didaktischen Ansatzpunkten, tber die im schulischen Umfeld gegebenenfalls ein regulatives

Korrigieren der Rollen gelbt werden kann.

2.3.2 Wertepluralismus als ethisches Prinzip

Von ihrem leitenden Erkenntnisinteresse her lassen sich heute drei Grundformen der Ethik
unterscheiden: die empirische, die normative und die Meta-Ethik. Die empirische Ethik
beschreibt und erklart die vielfaltigen Auspragungen von Moralitat und Sittlichkeit und wird
auf Grund ihres beschreibenden Moments alternativ auch deskriptive Ethik genannt. Mit
der sprachlichen Form, der Methode und der Funktion der Ethik befasst sich die Meta-
Ethik. Die normative Ethik ist Ethik im eigentlichen Sinne; sie zielt auf allgemein
verbindliche Aussagen. Innerhalb der normativen Ethik I&sst sich eine weitere Unter-
scheidung treffen — der formalen Ethik geht es um den Nachweis von Prinzipien, mit denen
eine Handlung bewertet werden kann, wahrend sich die materiale Werte-Ethik an

bestimmten Wertinhalten orientiert.2>

Die in der gegenwartigen Gesellschaft sehr unterschiedlichen Vorstellungen von Wertinhal-
ten bezlglich der individuellen Lebensplanung tragen demnach mit zu einem neuen Ver-
stédndnis von Sozialethik bei. Diese befasst sich im weiteren Verstandnis mit Formen und
Prinzipien sittlicher Werte menschlichen Zusammenlebens in institutionalisierten und nicht
institutionalisierten Lebensbereichen. Fur den heranwachsenden jungen Menschen konkreti-
sieren sich diese in erster Linie durch zwei pragende Lebensfelder: den institutionalisierten
Lebensbereich, der vornehmlich aus Schule bzw. Ausbildung und Vereinszugehorigkeit
besteht, und den Freundeskreis und die ,Peer-Group®, die den nichtinstitutionalisierten
vertreten.

Im engeren Sinn klammert die Sozialethik hingegen all die Pflichten aus, die den Menschen

25 v/g. "Ethik". Microsoft® Encarta® 99 Enzyklopadie. © 1993-1998 Microsoft Corporation.
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als Individuum gegentuber anderen in die moralische Pflicht nehmen. Sie konzentriert sich
damit auf grundlegende normative Wertfragen im Sinne einer Individualethik, die das
Bewusstsein des Einzelnen im Bezug auf sich selbst zu bestarken sucht.

Ubernimmt allerdings ein nichtinstitutionalisierter Lebensbereich (z. B. Peer-Group) wesent-
liche normative Wertfragen im Sinne einer Individualethik, kann es in der Konsequenz dazu
kommen, dass selbst bisher fundamentalisierte gesellschafts- und kulturiibergreifende
Gebote (nicht téten, nicht stehlen, nicht ligen) und Tabus in Frage gestellt werden. Denn die
Werteethik selbst unterliegt einer pluralistisch auslegbaren Bewertung und wird durch mehre-
re voneinander unabhangige und variable Formen der Ethik bestimmt.

In der aktuellen Lebensrealitdt des jungen Menschen verliert die Kantsche Lebensphiloso-
phie ,Handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, dal} sie ein
allgemeines Gesetz werde“ (KANT 1903, S. 421) an Bedeutung fir die Bewusstseins-
steuerung. An ihre Stelle tritt eine divergierende Wertschatzung der Lebensbereiche und der
Lebenszielsetzungen mit bisweilen nicht mehr einschatzbaren Auswirkungen auf die Indivi-
dualethik des Einzelnen.

Zwar orientiert sich dieser ethische Pluralismus durchaus auch heute noch an der ange-
sprochenen Sozialethik, versteht diese allerdings nicht als eine unveranderliche, philo-
sophische oder christlich axiologische Wertethik, sondern als ein durch wachsende Individu-
alisierungstendenzen zunehmend an Flexibilitat gewinnendes Wertesystem.

Die Herausbildung dieser pluralen Wertethik ist im Zusammenhang mit der Entwicklung
unseres Kulturkreises zu sehen. Wahrend die christlichen Kirchen die Moralstruktur des
vorindustriellen Zeitalters noch stark pragten, hat sich besonders im zwanzigsten Jahrhun-
dert ein deutlicher Wandel vollzogen. Immer nachhaltiger kam es zu einer Abschwachung
dieser Autoritatsinstanz, ausgelost dadurch, dass die Orientierung unseres Alltagslebens an
religidsen Wertvorstellungen durch den Sakularisierungsprozess zunehmend verblasste. Die
Lésung der ,Daseinsgestaltung vom religidsen Hintergrund® (BEHRENDT 1962, S. 65)
erfasste immer weitere Teile unserer Gesellschaft und fuhrte dazu, dass neue Formen der
Verhaltensorientierung und Werthaltung entstanden.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass gleichzeitig mit der Abkehr von traditionellen
Werten eine Orientierung an individuellen Interessen feststellbar wurde. D. Riesmann konnte
diese Neuorientierung der Werthaltungen bereits in den 50iger Jahren feststellen und
versuchte diese zu prazisieren: In der nordamerikanischen und europaischen Gesellschafts-
entwicklung stellte er drei Typen von Verhaltensformen heraus. Erster Verhaltenstyp ist das
traditionsgeleitete Verhalten, das vor allem im hohen Mittelalter und in der vorindustriellen
Zeit in Europa zu finden war. Zweiter Typ ist das innengeleitete Verhalten, bei dem die Men-

schen in ihrem Verhalten durch ,persénliche verinnerlichte Werthaltungen prinzipieller Art*
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gepragt wurden. Dieser Verhaltenstyp findet sich vornehmlich in der Zeit der Industriali-
sierung und der damit verbundenen kapitalistischen Orientierung des Burgertums. Der dritte
Typ ist das von auflen geleitete Verhalten, das die Werthaltungen unserer pluralistischen
Gesellschaft dominiert (vgl. RIESMANN 1958, S. 22). Durch diese von aufien geleitete
Verhaltenweise erwéachst aus den verschiedenen Lebenskreisen ein vielfaltiges Angebot an
neuen und vor allem fur den jungen Menschen attraktiven Wertmustern, die den veranderten
Lebensstrukturen entsprechend auch veranderte moralische Taxierungen zulassen. Wir
stellen demnach fest: ,Die Situation in den modernen Industriegesellschaften ist derart, daf3
wir nicht von zwei oder drei, sondern gewissermalfien von vielen hundert Moralen sprechen
mussen“ (KONIG 1965, S. 64).

Mit der Schwachung der durch Religion, Sitte und Brauchtum tradierten Werthaltungen ist
auch heute noch ein Prozess verbunden, der den Menschen in seiner geistigen Beweglich-
keit zwar starkt, aber oft nur ein scheinbar selbstsicheres Autonomiebewusstsein im Hinblick
auf den Umgang mit Werthaltungen schafft. Daraus resultiert in immer steigendem Mal3e ein
Geist der unreflektierten Fortschrittsbejahung und Weltoffenheit, was auch dazu fiihrt, dass
nicht selten Werthaltungen gerade bei Halt und Orientierung suchenden Heranwachsenden
fast malilos bejaht und 'Ubererfiillt' werden.

Pluralitat und Dynamik unserer Lebensformen im Allgemeinen tragen demnach entscheidend
dazu bei, dass sich vor allem der junge Mensch einerseits gezwungen sieht, den sich
wandelnden Gegebenheiten standig anzupassen, dass er aber genauso auch aktiv an die-

sem Wertewandel beteiligt ist.
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3. Was kann Werteerziehung heute wollen ?

3.1 Gesellschaftspolitische Anliegen

3.1.1 Werteerziehung als demokratischer Grundauftrag

Moderne Gesellschaften zeichnen sich durch einen Wertepluralismus aus, der Basis daflr
ist, dass sich demokratische Handlungsorientierungen der Menschen und Verfahren der
Konfliktregelung in einem institutionalisierten Rahmen vielfach individuell verwirklichen
lassen.

Sicherlich erfordert eine demokratische Ordnung ein gewisses Wertefundament, aber die
,Demokratie braucht gewiss nicht einen flr alle verbindlichen, alle Fragen des guten Lebens
umfassenden Wertehorizont* (SPETH/KLEIN 2000, S. 30)%®. Erforderlich fiir eine funktio-
nierende Gesellschaft ist vielmehr ein wertespezifischer Minimalkonsens, auf den sich die
unterschiedlichsten Gruppen einigen kdnnen. Zu diesen zahlen in erster Linie Freiheit und
Menschenwurde als liberale Grundwerte der Demokratie. Da diese Grundwerte nicht von der
Verfassung erzwungen werden konnen, ist es Grundauftrag des Staates, Wachstums- und
Entwicklungsbedingungen zu gewahrleisten, die jedem Einzelnen der Bevdlkerung gute
Voraussetzungen fir die Verwirklichung dieser Grundwerte bieten. ,Deshalb ist die Stabilitat
der Demokratie auf politische Kultur angewiesen, in der sich diese Grundwerte bewadhren
missen und in der sie reproduziert werden® (ebd., S. 454 f.).

Wenn in den o&ffentlichen Debatten die Werteerziehung thematisiert und als vorrangiges
Nahziel der Erziehung immer wieder proklamiert wird, dann wird deutlich, dass zu dieser
Thematik ein breites gesellschaftliches Bewusstsein vorhanden ist. Mit diesem Bewusstsein
und der Bekenntnis ist auch ein erster Schritt getan, Werteerziehung nicht ideologisiert,
sondern unter demokratischen Gesichtspunkten zu diskutieren.

Wichtig erscheinen in diesem Zusammenhang zwei Feststellungen: Zunachst, dass auf
Grund der breit gefiuihrten Diskussionen um die Werte eine einseitige Instrumentalisierung
der Werteerziehung auszuschlief3en ist. Denn Begriffe wie 'Autoritat’, 'Leistung' oder 'Heimat'
werden gesellschaftspolitisch unterschiedlich besetzt, so dass gegensatzliche Positionen
entstehen, die im demokratischen Verstandnis eine individuelle Orientierung an Werthaltun-
gen ermdglichen, ja sogar erfordern. Zweitens ist eine Verstandigung Gber Grundwerte un-
verzichtbar um unsere Gesellschaft als demokratische und soziale Einheit zu sichern.
Gerade in diesem Punkt sind die demokratischen Grundsatze von groRer Bedeutung: Indivi-

dualitat durch Selbstbestimmung und Selbstbeschrankung oder das Bewusstsein der Verant-

% v/gl. dazu auch Siegfried Schiele (aa.0.), S. 454: , Wenn auch ein demokratisches Gemeinwesen keinen
verbindlichen Wertehorizont vorschreiben kann, so ist die Demokratie dennoch auf bestimmte forderliche
Werthaltungen angewiesen.”
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wortung fur sich und andere sind Werte des demokratischen Gemeinsinns und der
gesellschaftlichen Verstandigung. Diese Werte wiederum kénnen zu demokratischer Identitat
und damit zum gesellschaftlich bedeutsamen Wert der Solidaritat verhelfen, wenn sie eben
dieser Individualitat Raum geben und sie fordern.

Wenn man Demokratie fordern will, muss man also zu einer gelingenden Identitatsbildung
der jungen Menschen beitragen. Gelingende demokratische Identitat ist allerdings nicht zu
verwechseln mit ,synthetischer Identitat® (BOGDAL 2000, S. 23), die eine extreme Form der
Fremdheit darstellt. Synthetische Identitat tragt dazu bei, dass die eigenen Wiinsche,
Bedirfnisse und Interessen unterdriickt werden (vgl. ebd.), was zur Folge hat, dass die in
der Adoleszenzphase besonders wichtigen Wertfindungsprozesse gehemmt werden.

Eine gelingende Identitatsbildung hingegen férdert das Erreichen der Bildungsziele des
"Demokratie-Erlernens™: Dazu gehoren im Sinne einer demokratischen Gesellschaftsfahig-
keit vor allem Selbststandigkeit, die Fahigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung in sozialen
Kontexten, aber auch Interaktions-, Konflikt- und Kooperationsfahigkeit. Unter Bertcksichti-
gung dieser Anlagen lasst sich ein Regelungsprinzip festlegen - das Prinzip der reziproken
"Anerkennung". Gemeint ist damit die Symbiose zweier Konstituenten, die fur das Demokra-
tie-Erlernen wichtig sind. Es sind dies die subjektiven Erfahrungen aus der individuellen
Lebenswelt (,implicit identity“), die verknupft werden mit den Regelungsmechanismen der

Gesellschaft (,explicit identity*)?’

. So entstehen Polarisierungen in Form von Individualismus
versus Gruppenkoordination oder von Konfliktfahigkeit und institutionalisierter Konfliktrege-
lung. Damit ist die Verbindung hergestellt zu den gesellschaftlichen "System-Regelungs-
mechanismen" wie Demokratie und Rechtsstaat. Ganz wichtig ist das Bewusstsein, dass
eine demokratische Identitat nicht unter Zwangsverhaltnissen und nicht bei systematisch
verursachter Ungleichheit der Individuen gelingen kann, sondern die Geltung der Menschen-
rechte und die Verwirklichung von Demokratie und Rechtsstaat zur Voraussetzung hat.
Andernfalls lauft die Entwicklung auf Unterdriickung von Identitat und auf Fremdbestimmung
hinaus oder zeigt sich in der Auspragung autoritarer Personlichkeitsstrukturen.

Sehr eng verbunden mit den Werten, die im demokratischen Alltag vorgelebt werden und die
das Handeln des jungen Menschen nachhaltig beeinflussen, sind vor allem diejenigen Wert-
orientierungsprozesse, mit denen der junge Mensch in seiner unmittelbaren sozialen Umge-
bung konfrontiert wird. In diesem Sinne konstatiert Hubert Markl in seinem Aufsatz Bildung
fur die Welt von morgen: ,Werteerziehung, d. h. die Erziehung nicht nur zur Kenntnis des
sittlich Guten und Erwilinschten, sondern zur Fahigkeit, das eigene Handeln tatsachlich nach
solchen Wertgrundsatzen zu richten, hat ihre Wurzeln sicher mindestens ebenso sehr in der

Familie und in der weiteren sozialen Gemeinschaft, in der Kinder von frihesten Jahren an

2"'yvgl. in diesem Zusammenhang die Ausfiihrungen von Lewis und Ferrari zur Personlichkeitsentwicklung und
personlichen Identitét: ,, The relation between personality and what we usually refer to as personal identity can
be schematized as implicit identity versus explicit identity“ (a.a.O., S. 178).
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heranwachsen, wie in den erzieherischen Schulerfahrungen, und hat ganz gewiss mehr mit
dem vorgelebten Beispiel pragender Bezugspersonen zu tun als mit der argumentativen
Begrindung moralischer Werturteile® (MARKL 1998, S. 44). Damit weitet sich der demokra-
tische Grundauftrag aus auf das gesamte soziale Umfeld, in dem sich junge Menschen
bewegen.

Wenn den gesellschaftlichen Einflissen eine derart grof3e Einflussnahme hinsichtlich der
Werteentwicklung bei Jugendlichen zukommt, so liegt der Gedanke nahe, nach mdglichen
Tendenzen zu suchen, die als offenkundige Motive oder gar als (ideologisch behaftete)
Zielsetzungen mit Werthaltungen unserer gesellschaftlichen Struktur in Verbindung stehen?.
An den zwei folgenden Ansatzen soll in erster Linie den Fragen nachgegangen werden, wo,
in welcher Form und mit welchen Konsequenzen Werthaltungen speziell bei jungen Men-

schen mit bestimmten gesellschaftlichen Phanomenen in Verbindung zu bringen sind.

3.1.1.1 Verfassungsaspekte als gesellschaftspolitischer Ausgangspunkt

Sucht man nach gesellschaftspolitischen Verknipfungspunkten von Wertfragen mit der
Schule, so stoRt man zunachst auf institutionelle Rahmenvorgaben, denn grundsatzlich
missen sich Unterricht und Erziehung in der Bundesrepublik Deutschland an den im Grund-
gesetz und in den Landerverfassungen niedergelegten und in die gesamte Rechtsordnung
ausstrahlenden grundlegenden Wertvorstellungen orientieren. Neben den dort verankerten
tragenden Grundséatzen des staatlichen Aufbaus der Bundesrepublik Deutschland (Demo-
kratie, Rechtsstaat, Sozialstaat) ist dabei insbesondere das Menschenbild des Grundge-
setzes mallgebend, wie es sich insbesondere aus den Bestimmungen Uber die Wirde des
Menschen (Art. 1 GG), Uber die allgemeine Handlungsfreiheit (Art. 2 GG), uber die
Glaubens-, Gewissens- und Bekenntnisfreiheit (Art. 4 GG), Uber die Meinungsfreiheit (Art. 5
GG), aber auch aus den Bestimmungen, die den Menschen als Glied von Gemeinschaften
verstehen, wie z. B. Ehe und Familie (Art. 6 GG), Kirche (Art. 140 GG), soziale und politische
Gruppen (Art. 9 und 21 GG), ergibt. Damit wird deutlich, dass eine Festlegung grund-
legender verbindlicher Werte nicht dem herrschenden Zeitgeist unterworfen sein kann. Sie
darf auch keinesfalls als bloRer Formalismus missverstanden werden. Die Festlegung ver-
bindlicher Werte kann deshalb nur auf der Basis eines Grundkonsenses erfolgen, der auf
mehrheitliche Akzeptanz in der Bevolkerung stof3t. Zu einem solchen Grundkonsens gehdren
neben den o.g. Grundrechten und —pflichten auch die Privatautonomie, die Privateigen-
tumsordnung einschlieRlich der Sozialbindung des Eigentums, institutionelle Garantien, wie

z.B. Familie, Presse usw.. Diese Festlegungen, die sich an Gerechtigkeitsprinzipien orientie-

% Gedankliche Grundlage sollen fiir unseren Kulturkreis und unsere Gesellschaftsstruktur allgemeine
strukturelle Tendenzen sein. Politische, ideologische und religidse Randerscheinungen und damit verbundene
Werthaltungen werden im Rahmen dieser Untersuchung hier nicht berticksichtigt.
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ren, sind neben der Basis fur ein geregeltes Miteinander im demokratischen Rechtsstaat
auch Grundlage fiir die Erziehung zu einem in sozialer Verantwortung handelnden Staats-
blrger. Sie bieten somit keinen Ansatz fir einen Werterelativismus und sind damit auch
schulpolitischer Verfugung entzogen (vgl. LIMBECK/JOHANNKEMPER 1998, S. 122).

Mit dieser Festschreibung demokratischer Staatsgrundgesetze im Grundgesetz fiir die Bun-
desrepublik Deutschland werden tradierte staatstheoretische Erkenntnisse auch in der Ver-
fassung des Freistaates Bayern fixiert, wie zum Beispiel zu sehen in Artikel 131, der die Bil-
dungsziele zum Inhalt hat. In Absatz eins findet man noch recht unverbindlich und allgemein
formuliert: ,Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Kénnen vermitteln, sondern auch Herz
und Charakter bilden“ (Verfassung des Freistaates Bayern, S. 71). Doch in den folgenden
Absatzen zwei und drei werden die obersten Bildungsziele konkret genannt: ,Oberste Bil-
dungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiéser Uberzeugung und vor der Wiirde
des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefiihl und Verantwortungsfreudigkeit,
Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fir alles Wahre, Gute und Schéne. Die Schiiler sind
im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk und
im Sinne der Volkerversbhnung zu erziehen® (ebd.). Mit diesen Bildungszielen sind explizite
gesellschaftspolitische Anliegen verbunden. Vor allem mit der Ermunterung zur Ubernahme
von Verantwortungsgefuhl und Verantwortungsfreudigkeit wird unmissverstandlich ein ganz
entscheidendes demokratisches Grundanliegen genannt, das den jungen Menschen ermuti-
gen mdchte, selbst tatig zu werden und Initiative zu ergreifen. 2°

Diese an fundamentalen staatlichen Anliegen ausgerichtete Wertfindung und Wertevermitt-

lung erhalt damit eine die Gesellschaft und die Kultur férdernde politische Funktion.

3.1.1.2  Wirtschaftsziele und Menschenbildung

Zunachst ist festzustellen, dass ein demokratisches Gesellschaftssystem mit kapitalistischer
Ausrichtung das materielle Erwerbsbestreben des Menschen — insbesondere des jungen
Menschen — stark fordert, so dass der Markt den Wert von Jugend, Jugendlichkeit und Ju-
gendphase selbst erzeugt (vgl. KIRCHHOFER 1995, S. 335). Aus diesem Grund ,ist selbst-
verstandlich der Erwerbstrieb von wesentlicher Bedeutung, und auch das wirtschaftliche
Stadium, das von einer Gesellschaft erreicht wird, Gbt naturgemaf einen starken Einflul® auf
ihre Gesamtstruktur aus® (WILLIAMS 1964, S. 99).

Eine pragmatische Begrindung hierzu liegt in der Tatsache, dass sich die heranwachsende
Generation offensichtlich in diesem Punkt besonders an der Elterngeneration orientiert: ,Die

Erwachsenengeneration hatte sich zunachst die Sicherung 6konomischer Prosperitat und die

2 An dieser Stelle sei verwiesen auf diein Kapitel 2.1.2.1 dargestellten inhaltlichen Grundwerte nach N.
Hartmann. Deutlich lasst sich hier der ,,Wert der Tétigkeit* als ein an das Subjekt gebundener Wert in
Zusammenhang bringen mit Artikel 131, Abs. 2 der Verfassung des Freistaates Bayern.
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Steigerung des allgemeinen Lebensstandards zum Ziel gesetzt. In einem bemerkenswert
kurzen Zeitraum konnte so erreicht werden, daf} die nachfolgende Generation unter materiell
gesicherten Lebensumstéanden und schlieBlich in bisher nicht gekanntem UberfluR heran-
wuchs, dabei aber primar diese Ziele als leitende Verhaltensorientierungen der Elterngenera-
tion kennenlernte“ (BAUMANN 1987, S. 78).

Erkennbar dichotom verbunden erscheinen hier nochmals die beiden Parameter ,Eltern®
(Familie) und ,allgemeiner Lebensstandard” (Gesellschaft) als diejenigen Konstituenten, die
fir den jungen Menschen auf seinem Weg der Wertorientierung als ,leitende Verhaltensori-
entierungen® malfgeblich sind. Da wirtschaftlich orientiertes Denken demnach mit Verhal-
tensorientierungen verknuipft ist, bietet sich eine ,Diskussion des generellen Zusammen-
hangs zwischen Menschenbild und Wirtschaftsordnung“ (HANSSMANN 1999, S. 17) an, die
die Annahme erlaubt, , dal® der Wirtschaft Gbergeordnete immaterielle Wertesysteme einen
entscheidenden Einflul} auf die Effizienz einer Wirtschaftsordnung haben. Hierbei zeichnet
sich eine Uberlegenheit des christlichen Wertesystems ab“ (ebd., S. 17). Folgt man dieser
These von Hanssmann, so besteht ein offensichtlicher Kausalzusammenhang zwischen
wirtschaftlicher Bliite und dem Umgang mit weltanschaulichen Grundfragen.®* Mit der Per-
spektive eines dem Gemeinwohl dienenden wirtschaftlichen Wachstums begrindet sich
folglich das in Verfassungen festgehaltene staatliche Bestreben, weltanschauliche Grundfra-
gen des offentlichen Lebens auf dieser Basis durch eine Art Kursvorgabe zu determinieren.
Dieser Ansatz ist keinesfalls neu, sondern war Mitte des 20. Jahrhunderts in &hnlicher Weise
bereits Gegenstand gesellschaftspolitischer Uberlegungen. So vertrat der britische Philosoph
und Soziologe Morris Ginsberg in seinem Aufsatz ,Fortschritt in humanistischer Sicht* die
Ansicht, dass der Mensch einer gewissen gesellschaftlichen Evolution unterliege, die schon
einiges erreicht habe, wie zum Beispiel das Bestreben, die Grundrechte der Persdnlichkeit
mit den Prinzipien sozialer Verantwortung zu verséhnen (vgl. GINSBERG 1964, S. 119).
Dies berechtige zu der Schlussfolgerung, ,daf} wir allmahlich die Bedingungen fiir ein
korrelatives Wachstum zu entdecken beginnen, und daf} ein Fortschritt in dem Malie moglich
wird als unser Wissen wachst* (ebd., S. 119).

Mit korrelativem Wachstum lasst sich der Gleichschritt beschreiben zwischen einem mit Be-
ginn der Industrialisierung sich rasend schnell entwickelnden Fortschritt auf technisch-
wissenschaftlicher Ebene und einer ethischen Evolution auf anthropologisch-moralischer
Ebene.

Ginsberg sieht hier den Ausgangspunkt fir einen dynamischen Prozess, der von einer sich
entwickelnden, fortschrittlichen Moral im einzelnen Menschen ausgeht, eine Art soziale Evo-

lution, die davon ausgeht, ,dall beim Menschen im Verlauf der geschichtlichen Entwicklung

% | n diesem Zusammenhang zitiert Hanssmann den deutschen Physiker Werner Heisenberg: , Wenn man in
dieser westlichen Welt fragt, was gut und was schlecht, was erstrebenswert und was zu verdammen ist, so
findet man doch immer wieder den Wertmal3stab des Christentums auch dort, wo man mit den Bildern und
Gleichnissen dieser Religion langst nichts mehr anfangen kann“ (ebd., S. 19).
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die Vernunft allmahlich die Oberhand bekam, und daf er sich in dem gleichen Malie wie er
vernunftiger wurde, auch moralisch besserte* (ebd., S. 111). Moral auf der Basis von Ver-
nunft - und damit auch die Bereitschaft Werthaltungen zu reflektieren - wird also verstanden
als ein sich entwickelndes Kontinuum im anthropologischen Regelsystem, das dazu beitragt,
Inkonsistenzen zu vermindern und ein umfassenderes Verstandnis von menschlichen Be-
durfnissen und Zielen zu erlangen: ,Die Vernunft behauptet von sich nicht, daf} sie hier und
jetzt die letzte Wahrheit erlangen kann, sondern nur, dal} sie die Methode besitzt, um wach-
send Einsicht zu gewinnen® (ebd., S. 112 f.).

Wenn man dieser Mut machenden Perspektive Glauben schenken mdchte und sie nicht nur
als euphemistische Theorie verwendet, so sind mit Blick auf aktuelle politische Krisenherde
allerdings erhebliche Einschrankungen auf unseren engsten Kulturkreis erforderlich. Denn
am Beispiel des ehemaligen Jugoslawiens wird uns bereits in naher geographischer und
auch nicht sehr weiter kultureller Entfernung vor Augen gefihrt, ,dal weder beim Individuum
noch in der Gesellschaft Wissen notwendigerweise gleichbedeutend mit Weisheit oder Ge-
rechtigkeit ist* (ebd., S. 112). VerstoRe gegen die inhaltlichen Grundwerte sowie gravierende
Menschenrechtsverletzungen verdeutlichen dies bedauerlicherweise.

AbschlieRend bleibt an dieser Stelle festzuhalten, dass es auf Grund der aufgezeigten ge-
sellschaftspolitischen Entwicklungen nicht nur legitim, sondern mehr denn je notwendig er-
scheint, tradierte weltanschauliche Grundfragen in einen verfassungsrechtlichen Rahmen zu
setzen, um so dem offentlichen Leben zutragliche Einstellungen und Haltungen, aber auch

wirtschaftliche Ziele zu erméglichen.

3.1.2 Heimat- und Naturerfahrungen als Basis fur Wertfindungsprozesse

.In den geistigen Auseinandersetzungen unserer Zeit wird der Wertbegriff zunehmend haufi-
ger verwendet — in Zusammenhang mit gesellschaftlichen und Umweltproblemen, mit Ethik
und Moral“ (PRETZMANN 2001, S.83).

Bei der Erforschung des assoziativen Begriffsfeldes rund um den Terminus der 'Wertfindung'
st63t man unter anderem auf das Wort 'Heimat'. Hierbei handelt es sich auf Grund der vielen
Konnotationen um einen ,ausgesprochen heterogenen Begriff* (LAUNER 2000, S. 130), der
besonders wahrend der letzten hundert Jahre vor allem politisch und ideologisch stark
strapaziert wurde, weil er eben ,offen ist flir extrem kontrastierende Einstellungen und
Werthaltungen® (ebd.).

Nicht von ungefahr lasst sich deshalb zwischen dem Wert- und dem Heimatbegriff ein enger
kausaler Zusammenhang feststellen. Denn Heimat ist ,im allgemeinen Sprachgebrauch

einerseits der Ort und die Umgebung, an dem ein Mensch geboren wurde und wo er seine
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Kindheit verbrachte, andererseits die Umwelt, deren Einstellungen und Mentalitat ihn gepragt
haben" (SCHELLBERGER).*’

Beide Begriffe verbindet demnach eine Gemeinsamkeit, die mit dem Individualisierungspro-
zess eines jeden Menschen zusammenhangt: auf der einen Seite die Wertfindung als mora-
lische Gesinnungsgenese und auf der anderen Seite das heimatliche Terrain als das Kon-
taktfeld, das einen solchen Prozess erstmalig durch entsprechende Reizauslésungen in
Gang bringen kann.

Da es sich hierbei um ein Spannungsfeld handelt, das flir Heranwachsende von besonderer
Bedeutung ist, kommt der Schule eine ganz besondere Aufgabe zu, denn ,der junge Mensch
sollte mit fortschreitender Selbstwahrnehmung eine geistig aktive, eine reflektierte Beziehung
zur Heimat entwickeln und sie als Teil seiner Identitat erkennen” (HINKE 1993, S. 9).

Auf dieser Basis ergeben sich auch fir den Deutschunterricht und hier speziell fir den Litera-
turunterricht vielfaltige Ansatzpunkte, die von zahlreichen namhaften Kinder- und Jugend-
buchautoren unserer Zeit in ahnlicher Weise aufgegriffen und fokussiert werden, denn ,alle
stellen sie Heimat und Kindheit in einen Kontext (LAUNER 2000, S. 128). Der aktuelle
Jugendbuchsektor bietet folglich eine grofle Bandbreite von Schwerpunkten, die u.a. Erfah-
rungen mit familiaren Problemen, Umwelt- und Naturprobleme oder Erlebnisse rund um
Flucht und Vertreibung thematisieren (vgl. ebd., S. 145).

Wo aber sind die genauen Schnittstellen zwischen dem Heimat- und dem Wertebewusstsein
zu suchen?

Eine erste Erklarung bietet sich an, wenn man den Heimatbegriff in seinem urspriinglichen
Sinn versteht und damit alle elementaren Eindriicke der Primargruppe der Familie verbindet.
Der Begriff Heimat bezeichnet meist ein subjektives Gefiihl der Geborgenheit, engen Bezie-
hungen sowie der Verbundenheit, die auf eine vertraute Umgebung zurickzufiihren ist.
.Heimat ist der Raum, zu dem der Mensch durch Geburt oder lange Eingewdhnung eine
besondere innere Bindung hat” (ebd.).

Die ,innere Bindung“ steht hier also als Halt gebende Instanz auf dem Weg der Wertsuche.
Zweifellos ist die Heimat die Statte unzahliger Ersterlebnisse im Leben eines jungen Men-
schen und damit bedeutsam fur die Entwicklung bestimmter Werthaltungen: ,Was ein He-
ranwachsender in seiner Umwelt erlebt, spricht mehr als das, was ihm gesagt wird®
(SCHORLEMMER)”. Damit wird deutlich, dass es nicht belanglos ist, wie, in welchem Aus-
mafd und unter welchen Umstéanden der Jugendliche in Kontakt mit seiner Umgebung ftritt,

vor allem deshalb, weil die in der Umgebung gewonnenen Eindriicke mit sehr unterschiedli-

3 Schellberger, W.: “Heimat”. In: Microsoft® Encarta® 99 Enzyklopédie. © 1993-1998 Microsoft
Corporation.
%2 Friedrich Schorlemmer, Mitglied des PEN-Zentrums der Bundesrepublik, duRerte sich in diesem
Zusammenhang zur Wertebildung in der Schule am 03.04.2002 im Politischen Feuilleton des Deutschland
Radios Berlin. Vgl.: http://www.dradio.de/cgi-bin/es/neu-feuilleton/1074.html, 07.04.2002
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chen Assoziationen verbunden sein kdnnen: ,Dal} wir eine bestimmte Landschaft als lieblich,
eine andere als majestatisch, wieder andere als duster, drohend oder 6de erleben, liegt an
unserer menschlichen Erlebnisfahigkeit. ... Aber ob nun eine bestimmte Landschaft wertvoll,
d.h. erhaltenswert, ist, unterliegt eben unserer Bewertung“ (PRETZMANN 2001, S. 85).

Die nachfolgenden Uberlegungen sollen verdeutlichen, dass ein reduziertes oder gar fehlen-
des Erlebnisfeld aus dem unmittelbaren heimatlichen Umfeld dazu beitragen kann, den Wert-

findungsprozess bei Heranwachsenden zu beeinflussen.

3.1.2.1 Der Wert des Vertrauens und heimatnahe Sozialisationsprozesse

Ein wichtiger Einflussfaktor fur den Wert des Vertrauens ist das heimatliche Umfeld. Hier
entwickeln sich die meisten sozialen und gesellschaftsrelevanten Ersteindricke aus der
unmittelbaren Umgebung des Kindes, erganzt durch solche, die Uber die Primargruppe der
Familie hinausgehen: ,Alles erstmalige Erleben pragt uns fur alle ahnlichen Erlebnisse vor*
(BUSEMANN 1965, S. 200).

Wenn hier von erstmaligem Erleben als einer pragenden initialen Kraft gesprochen wird, so
handelt es sich bei jedem einzelnen sozial-kommunikativen Kontakt eines jungen Menschen
in seinem heimatlichen Umfeld um den Beginn eines Wertfindungsprozesses: Kontakte, All-
tagsbegegnungen und situative Erlebnisse mit Menschen aus der lokalen Nachbarschaft des
Kindes tragen in der Summe dazu bei, einzelne Sozialisationsformen an Hand zwischen-
menschlicher Begebenheiten in unterschiedlichen Verlaufsmustern mitzuerleben und Konse-
quenzen aus bestimmten Verhaltens- oder Handlungsweisen ableiten und auf eine eigene
Werthaltung Ubertragen zu kénnen. Denn ,ein Werterlebnis hat Ereignischarakter. Es tritt bei
einem Kontakt unseres Wahrnehmungsapparats mit realen Gegebenheiten auf; natirlich
auch im Zusammenhang mit abstrakten Vorstellungen, die sich aber von realen Vorstellun-
gen ableiten (PRETZMANN 2001, S. 84), so dass auch fiktionale Erlebniswerte im Litera-
turunterricht mit entsprechender didaktischer Schwerpunktsetzung dazu beitragen, Werthal-
tungen bei Jugendlichen zu evozieren.

Abstrakte Vorstellungen in Anlehnung an reale Begebenheiten lassen sich auch am Wert
des Vertrauens nachweisen, denn Jugendliche mit vielen Geschwistern machen unterschied-
lichste soziale Erfahrungen unter Gleichaltrigen. Dadurch verfigen sie Uber sehr ausgeprag-
te individuelle Erfahrungsmuster, so dass bei ihnen ,ein fortgeschrittener Entwicklungsverlauf
in ihrer Vertrauensentwicklung erwartet werden kann®* (STUMPF 2000, S. 223).

Diese Erlebenssituationen sind im Einzelfall zwar scheinbar belanglose, aber im Zusam-
menwirken durchaus wichtige Elemente in einer Kausalitatskette sich bewahrender und da-

mit vertraut werdender Begebenheiten. Sie bilden ergdnzend zu den Erfahrungen mit den
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Eltern fur das Kind die Basis, um selbst Vertrauen als eine Werthaltung erkennen und auch

entwickeln zu kdbnnen.

3.1.2.2 Feststellbare Anderungen
Aktuelle Tendenzen weisen darauf hin, dass junge Menschen den Wert des Vertrauens uber

die Sphare des Privaten hinaus in den gesellschaftspolitischen Bereich ausgeweitet haben
und sie ihre ,Erfahrungen an politischen Erfolgen oder an der Offenheit der Politik fur ihre
Winsche und Bediirfnisse messen. Das politische Vertrauen durfte in hohem Malle von der
Diskrepanz zwischen den Ansprichen und den realisierten Lebensbedingungen abhangen,
ist also abhangig von der Wahrnehmung und Bewertung der aktuellen Politik* (BEHRMANN
2000, S. 143). Vertrauen ist also fir Heranwachsende nicht mehr nur ein Wert der Privat-
sphare, sondern auch eine Angelegenheit des o6ffentlichen Lebens. Sucht man nach den
Ursachen flir diese Tendenz in den angesprochenen ,realisierten Lebensbedingungen®, so
fallt auf, dass viele Jugendliche mit einem anderen Heimatverstandnis aufwachsen als deren
Eltern- und Grolielterngeneration. Dies zeigt sich darin, dass junge Menschen (ber eine
andere Sensibilisierung verfiigen, so dass sich flir sie veranderte Anspriiche und Vorstel-
lungen im Bezug auf qualitativ ansprechende Erlebensmomente ergeben. Natur und Land-
schaft erfahren sie bevorzugt Uber die Medien als Erlebnisse aus zweiter Hand. Urlaubs-
reisen bringen sie zwar in alle Welt, 6ffnen aber oft keine Horizonte. Mihelos per Knopfdruck
ist der Jugendliche an schwierigsten Bergabenteuern, sportlichen Héchstleistungen und
grélten Kraftanstrengungen beteiligt, ohne allerdings wirklich emotional oder physisch daran
teilzunehmen.

Schulische Wandertage werden immer haufiger zu konsumorientierten Shopping-Events um-
funktioniert. Dagegen finden Uber die Schule organisierte gemeinschaftliche Naturbegeg-
nungen immer seltener statt; sie stehen in harter Konkurrenz zu aufbereiteten medialen
Prasentationen, wie z.B. Kinobesuchen mit 3-D-Effekten. ,Mit dem Verlust des Heimat-
bewusstseins leidet der Aufbau des Ichs Schaden. Denn die Eroberung des heimatlichen
Lebensraumes um das Kind herum steigert und festigt im Kinde das Ich-sein, weil jedes
Stlck der Heimatwelt, ahnlich wie die elterliche Wohnung, die Geschwister und die Eltern,
von demselben Ich erstmalig erlebt wird, das sich also immer wieder als dasselbe und
identisch Bleibende allen diesen Dingen gegenuber inne wird“ (BUSEMANN 1965, S. 200).
Die Tatsache, dass diese Feststellung Busemanns bereits vor mehr als vierzig Jahren
getroffen wurde, mag vielleicht zunachst etwas verbliffen. Mit Blick auf die derzeitigen
sozialpolitischen Probleme wird aber gerade der heutige Stellenwert dieser AuRerung fiir die
‘Ich-Entwicklung’ des Heranwachsenden deutlich: Eine doppelte oder gar dreifache und
damit in jedem Fall ambivalente Heimatzugehdrigkeit von Jugendlichen ist im heutigen
Gesellschaftsbild unseres Staates auf Grund verschiedener gesellschaftlicher Entwick-

lungen (z.B. die zweite oder dritte Generation von [ehemaligen] Gastarbeitern) nicht unbe-
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dingt die Ausnahme. Ohne Zweifel stellt eine solche Situation den Heranwachsenden vor
nicht geringe Probleme, wenn es zum Beispiel darum geht, sich fur bestimmte Sitten und
Brauche des einen Landes zu entscheiden und damit die des anderen Landes abzulehnen.
Zudem etablieren sich in unserer Gesellschaftsstruktur, wie an anderer Stelle noch zu zeigen
ist, zunehmend verschiedenartige Familien- und Lebensgemeinschaftskonstellationen, die
mittlerweile ihren Platz gefunden haben und formal-juristisch akzeptiert, fiir den betroffenen
Jugendlichen aber noch lange nicht in allen damit verbundenen Konsequenzen ,verarbeitet"
sind. Zu einer ahnlichen, allerdings nicht ganz so anschaulichen Feststellung kommt auch L.
Kohlberg® bei seinen Uberlegungen im Zusammenhang mit dem Stufenmodell der morali-
schen Entwicklung hinsichtlich der Bedeutung spezifischer Umwelterfahrungen: ,Die fir die
moralischen Stufen relevanten, universellen Strukturmerkmale der Umwelt sind zum Teil
solche der allgemeinen physischen Umwelt* (KOHLBERG 1974, S. 99).

Auch die jungen Menschen heute sind stark auf Erlebnisse, aber sicherlich auf Erlebnisse
anderer Art angewiesen. Sie haben eine ausgepragte Sehnsucht nach Echtheit und Unmit-
telbarkeit. Zwischen Diskothek und Schulbank, zwischen Arbeitsplatz und Stralle kommt
diese Sehnsucht zu kurz. Vielleicht ist die haufig zu beobachtende Flucht in eine Scheinwelt,
in einen zerstérenden Rausch, in Gewalt oder blindes Konsumverhalten damit zu erklaren,
dass der traditionelle Prozess der Vertrauensentwicklung als Zusammenspiel von heimatli-
cher Umgebung und erlebendem Ich von anderen vordergrindigen Erfahrungskomponenten

abgel6st wurde.

Alltagliche Kontakte und Begegnungen mit bestimmten Menschen sowie Nachbarschaftshil-
fen im Umfeld der unmittelbaren Wohnumgebung gehdérten noch etwa bis vor drei’ig Jahren
zum normalen Sozialisationsprozess des Kindes. Damit leisteten derartige kommunikative
Erlebnisse einen bedeutsamen Beitrag in einem komplexen Prozess der Wertefindung des
Kindes, in diesem Fall eben besonders fir den Wert des Vertrauens im Wertefeld der
menschlichen Nahe.

Auch wenn heute noch immer die meisten Sozialisationsprozesse Uber das traditionelle Fa-
miliengeflge verlaufen, muss dennoch festgestellt werden, dass eine veranderte Wohnsitua-
tion, eine veranderte Sozial- und auch eine anders orientierte Wirtschaftspolitik sowie eine
fast schon beangstigende Dominanz der (neuen) Medien zu einer Neuorientierung bei den
Heranwachsenden geflhrt haben. Die sich daraus ergebenden vielfaltigen Veranderungen
,bedingen eine kontinuierliche Neuformulierung von Sozialisationsprozessen* (SCHWAB/
STEGMANN 1999, S. 18). Diese sind verbunden mit Anspruchsverlagerungen und Zielver-

schiebungen im alltaglichen Leben des Einzelnen.

% vgl. hierzu Kohlbergs Ausfiihrungen in Kapitel 3.3.1.2 Werteerziehungskonzepte im Vergleich.
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Weniger Kontakte zu den Menschen des direkten persénlichen heimatlichen Umfeldes und
damit weniger Erfahrungen vertrauter Lebenssituationen fuhren gezwungenermafien auch
dazu, dass sich daraus weniger Erlebnisbegebenheiten dieser Art entwickeln, die ein passiv
entgegennehmendes und aktiv vermittelndes Vertrauen als eine Werthaltung entstehen las-
sen. Unter quantitativem Aspekt bedeutet dies, dass die Anzahl der Ereignisse, die der junge
Mensch flir das Herausbilden und Hinterfragen eigener Werthaltungen reflektorisch heran-
ziehen kann, stark minimiert wird und daflir andere Erlebnisse bietende Substitute (z. B.
Fernsehen, Video, Computer) ersatzweise herangezogen werden. ,Den Medien kommt (...)
pragende Wirkung zu. Sie vermitteln mittelbar und unmittelbar politische Erfahrungen, auch
durch die Form, wie sie die Nachrichten aufbereiten und wie sie die eigenen und scheinbar
der Unterhaltung dienenden Shows gestalten, die Einflul® haben auf alle Bereiche des Han-
delns — Erwachsener und Jugendlicher gleichermafen“ (HURRELMANN 1995, S.35). Damit
wird vor allem den modernen Medien eine besondere Verantwortung Ubertragen, die
allerdings nicht immer erflllt wird, denn ,etablierte Medien kdénnen mit bestimmten
AuRerungsformen Jugendlicher nicht umgehen* (BAACKE 1999, S. 97). Im Extremfall kann
dies so weit fUh-ren, dass dieser Erlebnischarakter sich nahezu vollstadndig entweder auf die
eigenen Ich-Erfahrungen oder auf unreflektiert dbernommene Klischees aus den Medien
reduziert und eine fragwurdige, da nicht immer authentische Permanenz des eigenen Ichs
nicht mehr auszuschlieRen ist.

Wenn derartige Kommunikationsablaufe weitgehend substituiert werden durch andere Erle-
bensmomente, fehlen dem jungen Menschen auch Ansatzmdglichkeiten, um wertpragende
heimatliche Erfahrungen kennen zu lernen. Und wie festgestellt wurde, ist gerade diese Di-
mension der Erlebnisbildung im Hinblick auf die Wertorientierung des Kindes nicht zu ver-
nachlassigen, denn ein "Erlebnis ist ein Ganzes innerhalb des Erlebens, das sich durch ei-
nen Héhepunkt und die von ihm ausgehenden Sinnbeziige zu den Teilen des Ganzen vom
FluR des Erlebens abhebt und, wenn es nicht ,verdrangt® wird, Aussicht hat, in einer Erinne-
rung fortzuleben® (BUSEMANN 1965, S. 303).

3.1.2.3 Heimatlicher Naturbezug als Basis fur den Wert des Vertrauens

Noch in den sechziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts standen in enger Verbindung
mit dem sozialen Heimaterlebnis die Begegnungen mit der Natur, das heif’t, ,das Erlebnis
des Erdbodens mit allem, was aus ihm entsprie3t und sich auf ihm bewegt, den engen Be-
zirk der menschlichen Siedlung um die elterliche Wohnung herum, die dort sich regende und
in Naturlauten sich duRernde Tierwelt (Singvogel, Hunde, Katzen); die beobachteten Berufe
in der Nachbarschaft®* (BUSEMANN 1965, S. 198). Deutlich abstrakter in den Formulie-
rungen und vielschichtiger in der Auslegung sieht man heute die Bedeutung der Natur als

wichtigen Erfahrungsfaktor im Zusammenhang mit dem Wert des Vertrauens, da man jetzt
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davon ausgeht, dass ,die Kontingenz der Natur ein unausschoépfliches Potential an metha-
phorischen Weltdeutungen und Sichtweisen der Welt* (DUWELL 2000, S. 31) bietet.

Auch hier soll ein Beispiel zur besseren Veranschaulichung dieser These dienen: Der Zu-
sammenhang naturbedingter Kontingenzen und &sthetischer Erlebensmomente Iasst sich
damit erklaren, dass man sich als erwachsener Mensch im Regelfall gerne auf bestimmte
Erlebnisse aus seiner Jugend zurlckbesinnt. Wer zum Beispiel seine Kindheit in einer urban
gepragten und sehr dicht besiedelten Wohngegend verbrachte, dem gentigen im Erwachse-
nenalter als Aufhanger fir eine plastische Erinnerung an Kindheitserlebnisse bereits einige
sensorische Partialeindriicke intensiver Naturbegegnung, wie beispielsweise ein kleiner
Fleck unbebauten Bodens mit wild wachsenden Strauchern oder einigen Mohnblumen zwi-
schen einem dichten Straltennetz und engen Hauserfluchten.

Sicherlich wesentlich facettenreicher kdnnen diejenigen Erwachsenen unter uns berichten,
die in ihrer Kindheit in einer vertrauten landlichen Umgebung aufwuchsen und unvergleich-
bar intensivere Naturbegegnungen erlebten, da sie derartige Eindriicke auf weitldufigen
Wald- und Wiesenflachen in ganz anderen Dimensionen und in ganz anderer Erlebnisdichte
sammeln konnten und vielleicht zudem noch die sich regende und in Naturlauten du3ernde
Tierwelt erfunren. Gemeint ist, dass uns intensive Begegnungen mit dem Naturasthetischen
Reflexionspotentiale auf der Basis vertrauter Vergangenheitsbilder fir den Wertfindungspro-
zess eroffnen, indem ,wir einen Freiraum gegeniber der Kultur gewinnen® (ebd., S. 32).
Allerdings nur noch selten bietet sich dem Uber die Naturbegegnung sensibilisierten jungen
Menschen von heute ,in der asthetischen Naturerfahrung eine Erfahrungsqualitat, in der ...
gerade das Nicht-Hergestellte der Natur, dasjenige, was sich dem gestaltenden Einfluld des
Menschen entzieht, &sthetisch® (ebd., S. 30 f.) angesprochen wird.

Fehlen dem Heranwachsenden Erfahrungsmomente dieser Art, so ermangelt es ihm auch
am ,selbstzwecklichen Vollzug der asthetischen Naturerfahrung® (ebd., S. 31) und auf dem
Weg zur Wertfindung des Vertrauens fehlen die in vielfaltigen Naturerlebnissen zu gewin-

nenden Eindricke und Erkenntnisse.

3.1.2.4 Natur und Umwelt und der Wert der Verantwortung

Wird der Begriff der Natur erweitert auf die Perspektive der Umwelt, impliziert dies ein auf die
Aulenwelt ausgerichtetes Handeln. Die Natur wird aus ihrer Uberzeitlichen Allgemeinheit
geholt und in einen gesellschaftlichen Prozess eingebunden, der auch Sozialitdt bedeutet.
Damit tritt die Natur aus ihrer blofien Objekt-Rolle heraus und wird zu einer orientierenden
Instanz im offentlichen Leben, die den Wert der Verantwortung des Menschen flir sein Han-
deln in der Natur einbezieht.

Aus soziologischer Perspektive ist die Umwelt ,die in ihrer Relevanz flir mogliches typisches
Verhalten erschlossene Aulienwelt* (BAHRDT 1974, S. 68). Sie lasst sich also, im Gegen-
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satz zur Natur, objektiv bestimmen. So ist zum Beispiel der Wald ,objektiv vor allem eine
nach holz-wirtschaftlichen Gesichtspunkten angelegte Baumplantage® (ebd., S. 64). Durch
die Erweiterung des Naturbegriffs auf den Umweltbegriff wird also ein zunachst identischer
Sachverhalt als objektiv bestimmbar und damit auch als bewertbar bezeichnet und zwar im
Hinblick auf ein typisches Verhalten von Menschen. Fir einen Jugendlichen, der seine
berufliche Orientierung zum Beispiel im holzwirtschaftlichen Sektor sucht, bedeutet dies,
dass er zunachst primar utilitaristisch den Wert der Verantwortung fir den Wald erkennt und

pflegt, eben weil er dort seine berufliche Perspektive sieht.

Dies bedeutet also, dass Umwelt neben der objektiven auch eine besondere Relevanz fiir
subjektives Verhalten hat. Ein weiteres Beispiel soll diese These konkretisieren helfen. Be-
gibt sich derselbe Jugendliche zum Beispiel zu einem Spaziergang in den Wald, um einer
anderen Umwelt, zum Beispiel der stadtischen, zu entfliehen, so kann er die objektive Be-
stimmung dieser Umwelt (Stadt) unterlaufen und in gewissen Grenzen neu bestimmen. Im
Hinblick auf die Werteorientierung kommt es auf diese gewissen Grenzen an: Wenn der
Spaziergang - um am Beispiel zu bleiben — nach wenigen Metern durch eine Autobahn oder
Bahnstrecke gestoppt wird, ist die subjektive Bestimmbarkeit dieser Umwelt — hier wieder im
0. g. Sinne der Natur — als Erholungsraum erheblich relativiert. Der Wert dieses Waldes wird
nun als gering empfunden, da seine objektive Bestimmung fiir subjektives Verhalten keine
Verwirklichung erkennen Iasst. In diesem Beispiel hat die Natur ihre Anziehungskraft auf-
grund von ,kulturellen Wertentscheidungen® (ebd., S. 162) verloren. Der Verlust von Natur
kann also in diesem Zusammenhang als Verlust ihrer Anziehungskraft verstanden werden.
Anders formuliert: Die Natur ist im obigen Beispiel fir den Jugendlichen aufgrund kultureller
Wertentscheidungen zu einer Umwelt geworden, die anderen kulturellen Werten, die subjek-
tiv ebenso wichtig sind, keinen Raum mehr lassen. In der Reflexion hat der Heranwachsende
die Moglichkeit, den Wert der Verantwortung zu erkennen und in seiner Tragweite nachzu-
vollziehen. Denn da Natur schon immer Umwelt ist, muss die Affinitat zu ihr bzw. ihre Re-
duktion entsprechend auch als ein Resultat angesehen werden, das auf der Basis von Ent-

scheidungen entsteht, die von Wert-Praferenzen geleitet sind.

3.1.3 Aulere Einfliisse verarbeiten und nutzen

3.1.3.1 Umgang mit zunehmend materieller Orientierung

Auch wenn der Jugend von heute bezlglich ihrer Lebensausrichtung oft reines Zweckden-
ken und Wohlstandsorientierung nachgesagt werden, so hat es dennoch ,bereits seit den
50er Jahren (...) in westlichen Industriegesellschaften Bewegungen von Jugendlichen und

jungen Erwachsenen gegeben, die sich mit einer an Wohlstandssteigerung und Wirtschafts-
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wachstum orientierten Lebenshaltung nicht abzufinden vermochten und dieses Grundgefuhl
in Form mehr oder weniger gezielten Protestes zum Ausdruck brachten* (BAUMANN 1987,
S. 79). Noch hoffnungsvoller stimmt die Feststellung von Maria B6hm, die ein neues Poten-
zial in der konservativen Werteerziechung Heranwachsender sieht: ,Werte haben derzeit
Hochkonjunktur. Gemeint sind nicht mehr in erster Linie — wie noch zu Zeiten des sog. Wirt-
schaftswunders — materielle Werte, Tausch- und Gebrauchswerte, sondern die im allgemei-
nen Bewultsein schon verloren geglaubten ideellen Werte oder ,Grundwerte® und Bedurf-
nisse nach Moral, Ethik, Tugenden, Sinnerfillung, Weltanschauung“ (BOHM 1986, S. 25).
Schenkt man diesen Darstellungen Glauben, so kann in unserer modernen Alltagskultur
demnach mehrheitlich ,gar keine Rede davon sein, dass die Wohlfahrtsgesellschaft (iber den
so genannten Wertewandel moralisch nur Selbstbezogenheit hervorgebracht hatte* (LUBBE
1998, S. 68) und unsere Lebensausrichtung nur unter ,privatistischer Selbstbezogenheit"
(ebd.) erfolgt.

Allerdings hat die ,Selbstbestimmungsabhangigkeit moderner Alltagskultur (...) auch eine
Schattenseite” (ebd.) und ist als enormer marktwirtschaftlicher Expansionsfaktor erkannt,
denn ,einseitig absatzorientierte Produzenten der Massenkommunikationsmittel kommen der
Neugier des Menschen entgegen und bringen alles an die Offentlichkeit, ohne die Intimspha-
re zu achten“ (BUCHER 1984, S. 102).

3.1.3.2 Orientierung in der Medienwelt

Zahlreiche Rundfunk- und Fernsehsender bieten uns rund um die Uhr Informationen und alle
gangigen Varianten von Unterhaltung. Besonders das Fernsehen hat die Jugend in ihren
Bann gezogen. Volker Huwendiek hat dies ganz treffend in dem Wortspiel ,RTL statt Wilhelm
Tell* (HUWENDIEK 1994, S. 104) pointiert. Durch die stadndige Préasenz der Medien verlieren
Raum und vor allem Zeit als Dimensionen ihre Bedeutung, die Welt schrumpft zusammen.
Als Zuschauer kann man mittels Echtzeitberichterstattung live teilnehmen an den unglaubli-
chen Szenarien der moslemischen Terroristen in New York am 11. September 2001. Mit ei-
nem Knopfdruck auf die Fernbedienung findet sich der Zuschauer nur einen Wimpernschlag
spater im exaltierenden Disco-Nachtleben auf der Ferieninsel Ibiza. Wer hier nicht verweilen
mochte, geniellt einen Kamerabummel durch unbekannte Landschaften in entfernten Regio-
nen der Erde oder folgt mit aller Aufmerksamkeit einer Folge der Langzeitserie Lindenstra-
Be. Die Beispielliste lielte sich nahezu unendlich fortsetzen.

Auf Grund dieser permanenten Umschaltmdglichkeiten kann es sein, dass sich die Distanz,
die zum Nachdenken notig ware, verringert und negative Auswirkungen auf die schulischen
Leistungen die Folge sind, denn die ,permanente Umschaltfahigkeit verschlechtert die Vor-
aussetzung fiur die im Unterricht erforderliche Konzentrationsspanne, fir Bedurfnisaufschub

und Frustrationstoleranz® (ebd., S. 104).
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Hans Magnus Enzensberger unterscheidet vier hauptsachliche Theorie-Varianten, die die
Wirkung des Fernsehens auf den Zuschauer allgemein beschreiben: die Manipulationsthese,
die Nachahmungsthese, die Simulationsthese und die Verblédungsthese (vgl. ENZENS-
BERGER, S. 28). Abgesehen von der Manipulationsthese, die das Fernsehen vor allem als
ideologisierendes Instrument zur politischen Meinungsbildung beim Zuschauer versteht,
kommen der Nachahmungsthese und der Simulationsthese im Zusammenhang mit der
Wertethematik eine besondere Bedeutung zu. Die Nachahmungsthese geht davon aus, dass
ein verstarkter Fernsehkonsum zur Gefahr fliir die gesellschaftliche Sittlichkeit wird. Der
Mensch stumpft ab, verhartet emotional, so dass schliel3lich das Umfeld unter den Aus-
wirkungen des allgemeinen Moralverfalls und dem Verlust sozialer Tugenden leidet. Mit der
Simulationsthese stellt sich die Frage nach der Vereinbarkeit von medialer und realer Wirk-
lichkeit. In der Verblédungsthese schlielllich betont Enzensberger, dass das Medium das
Unterscheidungs- und Kritikvermdgen, die moralisch-politische Substanz, das Wahrneh-
mungsvermogen und die psychische Identitat des Individuums angreift.

Gerade diese letzte These findet heute berechtigte Kritik, denn es ,wird von Erwachsenen
manchmal Ubersehen, dal} viele Jugendliche auch sehr kreative und kompetente Umgangs-
formen mit Medien entwickelt haben® (HUWENDIEK 1994, S. 105). Sehr viel optimistischer
lesen sich deshalb auch neuere Aussagen hinsichtlich des Mediengebrauchs Jugendlicher —
und das ganz speziell, wenn es um das Fernsehen geht: ,Jugendliche sind den schnellen
Wechsel von Bild- und Sinnwelten gewohnt; Kinder wachsen damit auf. Der Slalom-Seher
oder Teleflaneur schaltet sich durch die Programme und reiht so Hohepunkt an Héhepunkt*
(BAACKE 1999, S.108). Die Gewodhnung an eine schnelle Sinnaufnahme kann sich auch
vor-teilhaft auf den Umgang mit Texten auswirken, denn wer ,in einem Buch blattert, ist doch
dem roten Faden auf der Spur” (ebd., S. 108). Lesen kann damit zu einer Art ,kollagen Re-
zeptionsvorgang“ werden. Das heif3t, dhnlich wie sich Jugendliche beim Fernsehen an den
schnellen Wechsel von Bild- und Sinnwelten gewdhnen, kann kursives, Sinn erfassendes
Lesen dahingehend Unterstitzung erfahren, dass viele kursiv gelesene Einzeleindricke als
rezeptive Mosaiksteinchen nach Art einer Kollage zu einem gedanklichen Kontext zusam-
menwachsen.

Anerkennt man diese neue Sichtweise der Wahrnehmung als eine - sicherlich zu prifende —
Rezeptionstheorie, so lassen sich daraus Rickschlisse auf neue Verstehens-Prozesse ab-
leiten, die auch fir die Literaturdidaktik im Zusammenhang mit der Wertethematik von Be-
deutung sind, denn ,damit tritt das Signalentziffern haufig an die Stelle der Tiefendeutung. In
der Wahrnehmung eines Bildes, beim Lesen eines Textes erfassen wir nicht nur den gezeig-
ten oder in Worte gefaliten Zusammenhang, sondern entdecken hinter ihm Strukturen® (ebd.,

S. 108). Folgt man also der Theorie, dass Jugendliche bei schnellen Bildabfolgeprozessen
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und damit offensichtlich auch bei ,nicht-kontinuierlichen Texten*** (vgl. LUDWIG 2002, S.84)
besondere Fertigkeiten entwickeln und diese fir das Erfassen von Gesamtzusammenhan-
gen sinngebend anwenden kénnen, so kann vermutet werden, dass Ahnliches auch fiir

Verfahren zur Texterfassung bei ,kontinuierlichen Texten® (ebd., S.84) zutrifft.

3.1.3.3 Informationstechnologie und Massenkommunikationsmittel

Durch die zunehmend schnellere und unkompliziertere Nutzbarkeit der modernen Massen-
kommunikationsmittel kann der ,Homo technicus®, der in der Regel in zahlreiche gesell-
schaftliche Bereiche eingebunden und mit Funktionen ausgestattet ist, nahezu uneinge-
schrankt und in sehr kurzer Zeit Uber fast jeden gerade erforderlichen Wissensinhalt verfi-
gen. Pragnante kulturpolitische Daten und Jahreszahlen oder entscheidende historische
Sachzusammenhange aus unserem Kulturkreis, also reines faktisches Wissen, das noch vor
wenigen Jahren als unerlassliches Allgemeinwissen galt, wird heute nicht selten ,ent-wertet"
mit dem lapidaren Verweis auf die Abrufbarkeit durch spezielle elektronische Speicherme-
dien. Die modernen Medien sind gewissermalien zum anonoymen Erzieher der Jugend ge-
worden, die Leitbilder, ja Leitkulturen vermitteln, die nicht selten kontrar zu traditionellen
Wertevorstellungen stehen.

Menschen selbst geraten mehr kommunikationstechnisch als persdnlich miteinander in Kon-
takt. Die zu diesem Zweck zunehmend praktizierte Form der Kontaktpflege per Internet ist
aber nicht gleichzeitig auch gemeinschaftsférdernd. Denn die deutlich steigende Fille an
Informationen und deren Verarbeitung verlangt vom Einzelnen mehr Orientierungshilfen,
grindlicheres Denken und damit auch einen héheren Anspruch an die kommunikativen
Kompetenzen. Mit der Forderung nach noch mehr ,Schulen ans Netz* kann allerdings bes-
tenfalls die technische Voraussetzung fur kommunikative Aufgaben im Sinne einer ,Hard-
Ware-Bereitstellung“ getroffen werden. Wirklich berechtigt ist diese Forderung aber nur dort,
wo sie auch eingebettet wird in den Ubergreifenden Auftrag der Schule, einen konkreten Bei-
trag zur Bildung der Personlichkeit des jungen Menschen zu leisten.

Fir uns alle bedeutet das, dass unsere ,Mediennutzungsmoral (...) eine ungleich groRere
Bedeutung als die gute oder auch weniger gute moralische Qualitat der Medieninhalte*
(LUBBE 1998, S. 69) erhalten hat. Denn die Nutzungsmoglichkeiten der elektronischen
Technik werden immer ausgefeilter und flir den Konsumenten anwendungsfreundlicher, da

sie mittlerweile fast alle Lebensbereiche des Menschen einbeziehen.

% In dem Beitrag Pisa 2000 und der Deutschunterricht wird unterschieden zwischen , kontinuierlichen*
(linear organisiert und nach dem Vorbild des Gesprochenen verfasst) und ,, nicht-kontinuierlichen* Texten
(linear, anders al's das Gesprochene, alle Moglichkeiten nutzend, die die visuelle Darstellung bietet).
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3.1.3.4 Marktmechanismen und ihre Bedeutung

Spétestens seit den sechziger Jahren hebt sich in der Marktpolitik*® die Jugend als bevorzug-
te Zielgruppe von anderen gesellschaftlichen Gruppierungen ab, was in der programmati-
schen Formel ,born to shop“ zum Ausdruck gebracht wird. Die Heranwachsenden zeichnen
sich dabei durch ihr direktes, aber vor allem durch ihr indirektes Kaufverhalten aus. Beson-
ders wenn es um Anschaffungen in der Familie geht, werden die Jugendlichen in der Spra-
che der Werbung als ,Entscheider” und Eltern als ,Besorger® bezeichnet. Damit beeinflussen
Heranwachsende auch ganz entscheidend neue kulturelle Konstellationen der alteren Gene-
ration und pragen diese mit (vgl. BAACKE 1987, S. 6).

Da in unserem Gesellschaftssystem die Wertorientierung junger Menschen zunehmend ma-
terielle Praferenzen erkennen lasst, interessieren die Fragen, wo die Wurzeln fir diese Ent-
wicklung zu suchen sind und wo der Markt eine wertbildende Wirkung hat.

Welche Ambivalenzen und Spannungsfelder gerade bei jungen Menschen in diesem Zu-

sammenhang zu beachten sind, sollen die nachfolgenden Thesen verdeutlichen:

1. Der Markt befriedigt nicht nur vermeintliche und echte Bedirfnisse und Interessen,
sondern er weckt und produziert diese auch. Dies erfolgt vor allem Uber die Werbung,
die den jugendlichen Kaufer marktgerecht steuert, indem ihm rationale Begriindungs-
zusammenhange suggeriert werden, die dann als langfristige und stabil wirkende
Wertorientierungen aufgenommen werden. Hierzu einige erlduternde Beispiele: Die
Fruchtsaftgetranke Punica oder Valensina werden von der Jugend angenommen, da
es sich bei den Produkten um ,ausgepresste Natur® bzw. um einen fir die Knochen
und Zahne wichtigen Mineralstoff handelt. Eine Schultasche in Form eines Ruck-
sacks des Herstellers Eastpak liegt im Trend, weil sie praktisch und geraumig ist. In
beiden Beispielen werden Wertedimensionen angesprochen, die als besonders ju-
gendspezifisch gesehen werden: die Okologie, respektive der 'Wert des Naturhaften’
und die Technik, respektive der 'Wert der Zwecktatigkeit' (vgl. KIRCHHOFER 1995,
S. 339).

2. Der Markt bietet nicht nur Produkte an, sondern auch vorgefertigte Aneignungsmus-
ter, auf die der Jugendliche auf Grund fehlender Eigentatigkeit®® bequem zuriickgrei-
fen kann. In diesen Aneignungsmustern liegt eine Vorwegnahme der Bedeutungen,

die der Heranwachsende mit den Produkten assoziieren kann, also eine Vordeutung

% Das Besondere dieser Marktpolitik besteht darin, dass man das groRe Kaufpotenzial der jungen Generation
erkannt hat und deshalb diverse Nutzungsstrategien zur Umsatzsteigerung besondere Bedeutung gewinnen:
» Immer weniger werden Unternehmen ausschliefdlich nach ihren wirtschaftlichen Zwecken, nach ihrer
Leistung, ihrem Umsatz, ihren Ergebnissen bemessen und immer mehr auch danach, mit welchen Mitteln sie
diese Zwecke zu erreichen suchen" (HECK, S. 280).

% vgl. Bedeutung dieses Begriffs (Eigentétigkeit) mit dem , Wert der Tatigkeit* als einen an das Subjekt
gebunden Wert (N. Hartmann, Kap. 2.1.2.1: Die inhaltlichen Grundwerte).
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der Werte (vgl. ebd., S. 340). An dieser Stelle sei auf den Werbespot einer
Versicherungsgesellschaft verwiesen, die Uber den Besitz entsprechender materieller
Werte Sicherheit als ,Werte flirs Leben® suggeriert.

3. Der Markt erzeugt durch die Koppelung eines Wertes an ein Produkt zugleich eine
Verbindung mit dem Selbstwert der Person, indem sich das eigene Ich durch den Be-
sitz eines Produktes definiert. Damit wird die personale Identitat zu einer Identitat des
Produktes. Die Tatsache, Uber ein Produkt verfigen zu kénnen, ermdglicht dem Ju-
gendlichen die Wahrnehmung seines Status unter Gleichaltrigen und wertet ihn auf.
,Der Markt starkt so nicht nur sein Selbstbewusstsein, sondern erweitert auch seine
Rollenmdglichkeiten, unabhangig von Leistung, Charakter und Neigung, er gibt die
Maoglichkeit, sein eigenes Ich hinter Sachbeziehungen zu tarnen, bis eventuell die
Rolle zum Ich wird® (ebd., S. 340).

Damit verfligt der Markt Uber einen grofl3en Einfluss auf die Wertorientierungsprozesse der

Jugendlichen und wird selbst zu einer Art ,Sozialisationsinstanz® (ebd.).

3.1.3.5 Neubewertung der Wertfelder schaffenden Einzelsituationen (did. Exkurs)

In steigendem Male ist auch der junge Mensch in diese Entwicklungen eingebunden. Zwei
Beispiele aus dem schulischen Leben des Jugendlichen - speziell aus dem Deutschunter-
richt - sollen dies kurz dokumentieren: So zeigt sich das Kultusministerium hinsichtlich der
Nutzung des Computers im Fach Deutsch an der Realschule sehr fortschrittlich und aufge-
schlossen, da ,gegen eine Abfassung von Schulaufgaben im Fach Deutsch ab Jahrgangs-
stufe 9 mit Computern im Computerraum der Schule ... grundsatzlich keine Bedenken®
(KMS, 06.11.2000) gesehen werden. Die damit verbundene Nutzung von Rechtschreibpro-
grammen bei der Anfertigung dieser schriftlichen Arbeiten erleichtert zugegebenermalen die
Arbeit des Schillers und ist sicherlich als ein wichtiger Beitrag zur Festigung dieser spezifi-
schen Arbeitstechnik zu sehen. Dennoch erhalt der ,Wert der Situation“ eine neue Wertig-
keit, wenn man der These von Hartmann folgt, dass die Besonderheit von vielen Einzelsitua-
tionen darin begriindet liegt, ,dall sie den Menschen erst vor seine Aufgaben stellen, seine
Stellungnahme herausfordern, seiner Entscheidungen harren“ (HARTMANN 1949, S. 363) *'.
Ubertragen auf die schulische Situation mit dem Computer wiirde dies bedeuten, dass hier
ein Text, der bisher manuell berichtigt wurde, mittels einer Programmsteuerung korrigiert
wird. Denkarbeit und Rechtschreibkompetenz werden dem Schiler bei einer solchen Vorge-
hensweise allerdings nicht abgenommen, wie man dies vielleicht vermuten koénnte. Das

Rechtschreibprogramm erfordert auf Grund der Stellungnahme, die dem Schiiler in Form

3" An dieser Stelle wird noch einmal Bezug genommen auf die an Giiter gebundenen Werte nach N.
HARTMANN, im Speziellen eben den Wert der ,, Situation” (vgl. Kapitel 2.1.2.1).
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einer Entscheidung abverlangt wird, ein anderes, ein systemisches Denken. Damit erhalt die
Rechtschreibkompetenz eine komplexere und sicherlich nicht weniger anspruchsvolle Wer-
tigkeit.

Ahnliches gilt im Zusammenhang mit der Abfassung literarischer Referate im Rahmen des
Deutschunterrichts. Hier sollte nicht das reine ,prodesse“ (SCHARDT 1998, S. 7), sondern
das ,delectare“ (ebd., S. 8) Ausgangspunkt fiir die Textbegegnung und die anschlielende
Leseerfahrung sein, denn ,ein delectare stellt sich nur ein, (...) wenn die asthetische Wahr-
nehmungsfahigkeit des Lesers so weit ausgebildet ist, dass sie asthetische Gegenstande
auch als solche wahrzunehmen vermag*“ (ebd., S.9). Wenn man die Offnung von Wertfeldern
zum Zwecke der Wertorientierung dem Bereich der ,asthetischen Gegenstande“ zuordnet,
so bedeutet dies, dass das Erlesen eines Textes fiir diesen Gesamtprozess auferst wichtig
ist. Deshalb haben Lesetechniken, wie das ,Fokussieren“ oder die ,SQ3R-Methode“%®,
gerade fir die Vorbereitung eines Referats bezlglich des Textverstehens eine Funktion.
Wahrend bis vor wenigen Jahren noch ausflihrliche Leserecherchen des Referenten fir
einen erfolgreichen Vortrag unerlasslich waren, um ,Verarbeitungsstrategien zu erproben®
(ABRAHAM et al. 1998, S. 195), verleiten die modernen Medien mdglicherweise dazu, Re-
ferate einfach im Baukastensystem, nach Suchbegriffen angelegt, zusammenzustellen oder
gar fertige Vortrage mit Anschauungsmaterial aus dem Internet herunterzuladen.®® Die Folge
ware ein ,Mangel an Distanz® (BUCHER 1984, S. 102). Distanz aber ist fir den Schiler in
diesem Fall besonders wichtig ist, um ,Vergleichspunkte* (HARTMANN 1949, S. 475)*° im
Zusammenhang mit literarischen Wertfindungsaufgaben anstellen zu kdénnen. Hier aber
konkurrieren Standardisierungen und Normierungen automatisierter Auswahlverfahren in
Form von elektronischer Software mit Individualentscheidungen und eigenen kognitiven
Wertfindungsprozessen oder treten ganz an deren Stelle, wenn keine bewusste Auseinan-
dersetzung erfolgt.

Unreflektiertes distanzloses Rezipieren wirde hingegen die Gefahr fordern, dass der
Mensch in eine indifferente Haltung oder Beliebigkeit gegentiber Werthaltungen im Zusam-
menhang mit medialen Nutzungsmaoglichkeiten gerat, denn ,oberflachlich-neugierig kann er
in allem herumstochern. Er braucht sich nicht zu sammeln, still und fur tiefer liegende Wahr-
heiten besinnlich zu werden“ (BUCHER 1984, S. 102).

% vgl. Abraham / Beisbart / Ko / Marenbach: Praxis des Deutschunterrichts. Donauwérth 1998. S, 171 ff.
¥ Verwiesen sei an dieser Stelle beispielhaft auf , gutenberg.de und , referate.de.”
“0v/gl. den Wert der Distanz als Wert der menschlichen Néhe (Kapitel 2.1.2.4)
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3.1.4 Berufliche Motivation und Vorbereitung auf die Arbeitswelt

Auf dem Weg zum Erwachsenwerden nimmt die Perspektive der beruflichen Orientierung
des Jugendlichen einen ganz wesentlichen Stellenwert ein. Geht es doch darum der Frage
nachzugehen, welche Anlagen und Neigungen in Zukunft beruflich genutzt und weiter gefor-
dert werden sollen, denn die ,Erziehung zur beruflichen Tuchtigkeit muss eingebunden sein
in das Konzept einer umfassenden Personlichkeitsbildung® (ZEHETMAIR 1998, S. 27).

3.1.4.1 Strukturwandel und Entwicklung neuer Berufsfelder

Seit Jahren vollzieht sich ein Strukturwandel in der Wirtschaft, der hauptsachlich auf die In-
ternationalisierung und Globalisierung der Markte und auf die sich beschleunigende techno-
logische Entwicklung zurlickzuflihren ist. Neu eingefiihrte Informations- und Automatisie-
rungstechnologien bewirken Anderungen in den Organisationsstrukturen und Arbeitsabléu-
fen vieler Unternehmen. Einerseits bedeutet dies haufig eine Reduzierung standardisierter
Routinearbeiten und damit eine ,Rationalisierung und Automatisierung ..., die in der Regel
nicht ohne EinfluR auf die Zahl und die Art der Arbeitsplatze sind“ (WOHE 1993, S.107).
Andererseits entwickeln sich neuartige Anforderungen und damit auch Aufgabenfelder, die
untereinander in sehr enger Verzahnung stehen und damit in den Betrieben flachere
Hierarchien bedingen. Durch neue Malnahmen wie das ,job-enrichment” und das ,job-
enlargement® erhalten traditionelle Berufe eine Aufwertung oder werden als neue Berufe fur
junge Menschen interessant.*’

Mit ,job-enlargement” (Arbeitsbereicherweiterung) verbindet man die Loslésung von der Zer-
gliederung eines Arbeitsprozesses zu Gunsten eines mdglichst geschlossenen ,Arbeitspa-
kets® fur den Mitarbeiter. ,Job-enrichment” (Arbeitsbereicherung) erméglicht dem Arbeitneh-
mer mehr Verantwortung auf Grund erhdhter Entscheidungs- und Kontrollbefugnisse, was in

der Regel zu einer qualitativen Aufwertung des Arbeitsplatzes fuhrt (vgl. ebd., S. 133).

3.1.4.2 Anforderungskriterien im Spannungsfeld

Der Dienstleistungsbereich verdeutlicht eine zunehmende Orientierung auf die Wiinsche der
Kunden hin als eine Folge der steigenden Konkurrenz und Internationalisierung der Ge-
schaftstatigkeit. Damit wird dieser Aspekt auch fiir Jugendliche als wesentlicher Wettbe-
werbsfaktor der Zukunft an Bedeutung gewinnen. Denn Produkte werden nicht mehr nur als
fertige Problemlosungen prasentiert, sondern mehr den Kundenwiinschen angepasst. Dieser

~Wandel in Wirtschaft und Arbeitswelt bedingt neue und hohere Anforderungen an Kenntnis-

41 7. B. der Beruf des Umwelttechnikers oder der des Mechatronikers: Kombination aus Mechaniker und
Elektroniker
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se und Fahigkeiten der Menschen sowie veranderte Einstellungen und Haltungen®
(ZEHETMAIR 1998, S. 25). Schlusselqualifikationen, die an ,mehr ganzheitlichen
Arbeitsprozessen (...) und teamorientierten Betriebsorganisationen* (SCHELTEN 1998, S.
284) ausgerichtet sind, gewinnen an Bedeutung und werden zunachst zu einem Qualitats-
merkmal und in Konsequenz zu einem Selektionskriterium, wenn es um Eignungsmerkmale
von Berufshewerbern geht. Die Problematik besteht darin, dass ,lbergreifende Qualifika-
tionen ... immer nur an konkreten spezifischen Inhalten geférdert werden® kénnen (ebd., S.
285) und ,Transferwirkungen ... damit aber auch bereichsspezifisch“ bleiben (ebd.). Da
folglich viele Qualifikationen nur mit entsprechendem Abstraktionsvermdgen transferierbar
sind, ,sind insbesondere formale Fahigkeiten im kognitiven Bereich sowie personale und
gerade auch soziale Fahigkeiten als Vorbereitung auf die Arbeitswelt von heute und morgen*
gefragt (ebd.). Um derartige Fahigkeiten erlangen zu konnen, missen dem Jugendlichen
deshalb vor allem diejenigen Betatigungsfelder fiur Wertfindungsprozesse zuganglich ge-
macht werden, die der Entwicklung von zukunftsweisenden Schlisselqualifikationen dienlich
sind, und zwar in all den gesellschaftlichen Bereichen und Institutionen (z.B. Familie, Schule,

Vereine), in denen diese Qualifikationen in vergleichbarer Art vorzufinden sind.

3.1.4.3 Veranderte Elementarerfahrungen der Jugendlichen bericksichtigen

Die Elterngeneration vieler Jugendlicher heute befindet sich bereits in einer Lebenssituation,
die zum Teil Gber einen Wohlstand verfiigt, der durch Uberlassungen oder Erbe der Vorge-
neration vorbereitet wurde. Damit ist der geregelte und vor allem materiell gesicherte Le-
bensalltag Gewohnheit flr einen Grolteil der Heranwachsenden, ohne dass diese fiir sich
selbst den unmittelbaren Zusammenhang von Arbeit und Leistung als prozesshaftes Prinzip
erfahren kdénnen. Denn diese Jugendlichen haben heute kaum noch die Méglichkeit, auf
wichtige Elementarerfahrungen aus primaren Arbeitsprozessen aufzubauen, die den Willen
zur Leistung als Grundmotivation fur beruflichen (materiellen) Erfolg auszeichnen. Gemeint
ist damit, dass in unserem Kulturkreis der durchschnittliche Heranwachsende bezuglich sei-
ner beruflichen Orientierung einen anderen Enkulturationsprozess als seine Eltern und vor
allem als seine Grofeltern durchlebt. So missen zum Beispiel viele Jugendliche ohne die
friher meist selbstverstandliche Begegnung mit der Arbeitswelt in einer bauerlich-handwerk-
lich gepragten Gesellschaft auskommen. Zahlreiche Lernprozesse sind fur die Heranwach-
senden weggefallen und missen auf andere Weise kompensatorisch nachgeholt werden.
Dadurch werden Einblicke in die auRerschulische moderne Arbeitswelt immer schwieriger.
Es mangelt an Kontakten zu fundamentalen Kausalitaten im Erwerbsleben nach dem Prinzip
von Ursache und Wirkung. Uberlegungen, wie viel Zeitaufwand und gegebenenfalls Freizeit-
verzicht und/oder welches Mal an physischem Einsatz aufzubringen ist, um sich den Geld-

wert fur bestimmte materielle Sach- und Guiterwerte (CDs, Kleidungsstucke, ...) zu erwirt-
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schaften, sind heute nicht mehr selbstverstandlich, sondern missen dem Jugendlichen
bewusst gemacht werden.

Unterstitzung findet diese Tatsache noch in zwei weiteren wesentlichen gesellschaftlichen
Phanomenen. Einmal haben Werbung und Medien sehr grofen Einfluss auf das gesell-
schaftliche Konsumverhalten und damit auch indirekt auf den Zusammenhang von berufli-
cher Orientierung und materiellen Verfugbarkeiten.

Ein zweites Problem kann darin gesehen werden, dass der ,Anteil der Lebenszeit, den wir
im sozialstatistischen Durchschnitt gegenwartig noch der Berufsarbeit widmen, (...) inzwi-
schen auf etwa acht Prozent abgesunken® ist (LUBBE 1998, S. 67). ,Im Zeitalter der Friih-
industrialisierung lag er noch doppelt so hoch“ (ebd.). Der zeitliche Faktor fir berufliche
Arbeit hat sich folglich halbiert. Da wir zudem offensichtlich ,zu viel konsumieren und zu
wenig innovieren (...), muss uns um den Wohistand (...) unserer Nachkommen und Enkel
bange sein“ (MARKL 1998, S.51).

Folgt man allerdings den Ergebnissen der Shell-Studie ,Jugend 2000“ dann fihren diese
Schwerpunktverlagerungen nicht zu einem voéllig neuen oder gar fehlenden Berufsethos,
denn ,Jugendliche leben keineswegs in einer Welt jenseits der Berufsorientierung® (13.
SHELL-STUDIE, Hauptergebnisse S.15). Und man darf auch ,nicht von einer jungen Gene-
ration ,unbekimmerter Optimisten“ sprechen® (ebd., S.13). Vielmehr sind sich die jungen
Menschen der Herausforderungen der modernen Gesellschaft bewusst, und auch bereit,
Anstrengungen und Leistungsbereitschaft aufzubringen, die abverlangt werden, um gesetzte
Ziele zu erreichen (vgl. ebd.). Hier lasst sich als ,,Grundstimmung (...) eine deutlich gewach-
sene Zuversicht in Bezug auf die persénliche wie auch auf die gesellschaftliche Zukunft fest-
halten. Die Halfte aller Jugendlichen beurteilt ihre persénliche Zukunft ,eher zuversichtlich®;
bei der gesellschaftlichen Zukunft gilt das sogar fir fast zwei Drittel.“ (ebd.). Auch wenn an
dieser Stelle unmissverstandlich deutlich wird, dass die Jugendlichen zwar ,das Lebensziel
Beruf ernst und ihre Aufgabe, sich daflr zu qualifizieren und vorzubereiten, sehr genau®
nehmen (ebd., S. 15), so ist mit dem Lebensziel Beruf nur ein Teilbereich der Gesamtper-
spektive abgedeckt, denn ,Beruf ist nicht mehr die vorgegebene Ordnung, in die man sich
einfligt und integriert, sondern ein selbst gewahltes Lebenskonzept, fir das man sich person-
lich einsetzen muf}* (ebd., S. 15). Damit zeigt diese Studie ebenfalls, dass sich die
Jugendlichen von heute ihr eigenes Lebenskonzept gestalten und ,mehr denn je ein
~Sowohl-als-auch® und nicht — wie es friihere Werteerziehungskonzepte implizierten — ein

113

.Entweder-oder* (ebd., S. 16) gelebt wird. Auf dieser Basis wird dann auch verstandlich,
dass aktuelle ,Wertorientierungen ... nicht einfach vorgegeben, sondern mit BewuBtsein
“‘gewahlt* (ebd., S. 15) sind und damit einem hohen Individualisierungsgrad unterliegen.

Unter 6konomischer Perspektive muss die gesamtgesellschaftliche Aufgabe beziglich der
Werteerziehung deshalb darin gesehen werden, das durch Individualisierung und Reflexi-

onserweiterung gewachsene Selbstbewusstsein der jungen Menschen dahin gehend positiv
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zu nutzen, dass die kinftigen planwirtschaftlichen Zielsetzungen und Konzepte diese neuen
,kompositorischen Strukturen® noch mehr als zukunftsweisendes Potenzial erkennen und

auch berucksichtigen.

3. 2 Familienbezogene Anliegen

,Die Eltern gewdhnen die Kleinen nicht an Rechtschaffenheit und gesittetes
Benehmen. Vielmehr an Ubermut und Frechheit. Alle werden dabei
unverschdmt und richten sich weder nach eigenen noch nach fremden
Werten.” (Tacitus)

3.2.1 Bedeutung der Familie als Wertgeber erkennen?

Wenn man sich heute mit der Werteerziehung in der Familie befasst, muss zunachst die
Frage geklart werden, welchen Stellenwert man der Familie im gesellschaftlichen Geflige
einrdumt. Ist sie nur eine soziale Gruppe neben anderen? Oder Ubernimmt sie dezidierte
Aufgaben in der Gesellschaft, die von anderen Institutionen nur unzureichend erfullt werden
kdnnen? Ist sie nur eine gute oder ist sie eine notwendige Tradition? Sicherlich kann man
eine Familie griinden, ohne groRe Uberlegungen anzustellen, welche Aufgaben damit
verbunden sind. Eine solche Haltung aber fuhrt nicht selten in Erziehungsfragen zu einer
Verunsicherung der Eltern. Damit verbunden sind Widerspriche, mit denen Kinder im
alltéaglichen Leben immer wieder konfrontiert werden und die sie auf der Suche nach einer
eigenen Wertorientierung verunsichern.

Die Folge ist, dass Unerledigtes aus der frGhen Beziehung zu den Eltern wiederbelebt wird
und im Zuge einer krisenhaften Losung von den Eltern negativ nachwirkt.

Falls diese Identifikationen wahrend der Kindheit und friihen Jugendzeit besonders stark
waren, kann sich das Verhaltnis zu den Eltern in eine zwanghafte Auflehnung verwandeln
(vgl. STIERLIN 1975, S. 46 ff). Im ungunstigsten Fall kénnen dann auch gemeinschafts-
fordernde Unternehmungen der Eltern den Familienzusammenhalt nicht mehr sichern, so
,dal Kinder und Jugendliche sich aus der familiaren Gemeinsamkeit ausklinken und sich
aulerfamiliaren Gruppierungen anschlief3en, deren Wertvorstellungen kontrar zu denen ihrer
Eltern sind“ (SCHNEEWIND 1999, S.92).

“2 Die Ausfulhrungen in diesem Kapitel lehnen sich an den Aufsatz von Brunhilde und Jirgen Blunck an:
Brunhilde Blunck, Studium der evangelischen Theologie, stellvertretende V orsitzende des CV IM-Westbundes
und CV IM-Gesamtverbandes bis 1996; 1996 - 1997 General sekretérin des CV IM-Westbundes.

Jurgen Blunck, Pfarrer, Vorsitzender der Ev. Allianz in Essen.
Brunhilde und Jurgen Blunck haben sieben adoptierte Kinder und leben in Essen.
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Bekanntlich bewegt sich das Verhalten von Eltern gegeniber ihren Kindern in einer grofen
Bandbreite und variiert zwischen strikter Disziplin und Permissivitat, Warme und Feindselig-
keit oder angstlicher Anteilnahme oder gar kihler Teilnahmslosigkeit. Diese unterschied-
lichen Einstellungen bringen in der Konsequenz unterschiedliche familidre Strukturen hervor.
Ein Ubertrieben warmes, einschrankendes Verhalten der Eltern wird mit abhangigen, hofli-
chen und fiigsamen Kindern assoziiert. Elterliche Feindseligkeit und tUbermaRige Nachgie-
bigkeit werden z. B. immer wieder mit Kindern in Verbindung gebracht, die zur Aggressivitat
neigen. Bestrafungsmethoden beeinflussen ebenfalls das Verhalten. So gelten die Kinder,
die von ihren Eltern haufig korperlich gemaliregelt werden, als Uberdurchschnittlich gewalt-
bereit. Rebenstorf hat Zusammenhange elterlichen Erziehungsstils mit dem Autoritarismus
von Jugendlichen nachgewiesen und herausgefunden, dass in Bezug auf die Subdimensio-
nen Machtorientierung und Feindseligkeit besonders ein autoritar rigider Erziehungsstil der
Mutter seinen Einfluss behalt (vgl. REBENSTORF 2000 et al., S. 53). Kinder scheinen also
ihre Verhaltensmuster u. a. dadurch zu erwerben, dass sie ihre Eltern imitieren. Sicherlich
hangt es letztendlich in groRem MalRe von der Einstellung des Einzelnen ab, ob die jeweilige
Familie in auch in ihrer besonderen Konstellation in Krisenzeiten hinsichtlich der in sie

gesetzten Erwartungen funktionsfahig bleibt.

3.2.1.1 Veranderte Familienstrukturen kompensieren

Das vorangegangene Kapitel deutete bereits an, dass die familidre Struktur erheblich dafir
verantwortlich ist, inwieweit im Familienverbund gesetzte Erziehungsziele auf der Basis vor-
gelebter Werthaltungen tatsachlich erreicht werden.

In diesem Kapitel soll das Augenmerk auf reprasentative Kriterien gerichtet werden, welche
die Familie als ,Ur-Erziehungsgemeinschaft* (EGGERSDORFER 1962, S. 76) in ihrer Struk-
tur verandert haben. Weiterhin ist von Interesse, wie sich diese Veranderungen im Soziali-
sationsprozess von Jugendlichen bemerkbar machen, denn gerade ,dort, wo man innerhalb
der Familie (...) in bewuBter Absichtlichkeit einen padagogischen Effekt erzielen will, wird
nicht selten die Formung des werdenden Menschen verfehlt® (ebd., S. 76 f.).

Dass der Problematik struktureller Stérungen in der Familie — hier zu verstehen im Sinne von
Generation als ,ein sozio-kulturelles Konstrukt* (BOGDAL 2000, S. 4) - schon Mitte des 20.
Jahrhunderts eine groRe Bedeutung beigemessen wurde, kommt u. a. auch in Eduard
Sprangers Werk ,Psychologie des Jugendalters® zum Ausdruck, das bis zu seiner 26. Aufla-
ge im Jahre 1960 in mehr als 100000 Exemplaren erschienen ist. Spranger thematisierte hier
unmissverstandlich eine wichtige Erkenntnis, deren Auswirkungen heute allgemein unter
dem Begriff des Generationenkonflikts beklagt werden: ,Wird ... das Bedurfnis der Jugend
nach Geltung und Anerkennung nicht befriedigt, so erfolgt eine Sezession, d. h. die Jugend

verlegt das Schwergewicht ihres Lebens in eine Sphére, die von den Malstdben der Er-
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wachsenen freigehalten ist* (SPRANGER 1960, S. 51). Was Spranger hier mit dem Begriff
~oezession bezeichnet, ist im Grunde nichts anderes als der durch den Konflikt bedingte
und von Seiten des Jugendlichen vollzogene Schritt der Ablésung von der Familie. Die
Tendenz zu einem solchen Verhalten hat sich wahrend der letzten Jahre deutlich verstarkt
und zu einer ,Veranderung der Spielrdume fir individuelle Lebensentwiirfe* (BOGDAL 2000,
S. 6) geflhrt. Die Hauptursache fur diese zunehmend individuellen Lebensentwdrfe, die auch
die Infragestellung von tradierten Werten mit sich bringt, |asst sich u. a. damit erklaren, dass
der soziale Wandel in den vergangenen 25 Jahren unsere Gesellschaft erheblich verandert
hat und davon in erster Linie die Familien betroffen sind.

Nach Meinung des Verfassers erscheint es an dieser Stelle fur das weitere Vorgehen sinn-
voll, einen Blick auf auftretende Veranderungen in der Familienstruktur zu richten und dabei
verschiedene Erscheinungsformen aufzuzeigen. Grundsatzlich zu unterscheiden sind zwei
Formen: Einmal die nach aul3en hin sichtbaren Veranderungen, die sich durch gesellschaft-
lich-institutionelle Verfahren*® dokumentieren und durch statistisches Zahlenmaterial nach-
weisen lassen.

Daneben mdgen die nicht messbaren und nach auf3en hin auch sicherlich weniger aussage-
kraftigen innerstrukturellen Veranderungen im Familienleben auf den ersten Blick von gerin-
gerem Interesse und damit vernachlassigbar sein. Aber gerade hier erscheinen m. E. wichti-
ge Ansatzpunkte fur weiterreichnende Uberlegungen und didaktische Zusammenhange er-
forderlich, zum Beispiel im Hinblick auf eine durch den Literaturunterricht gestlitzte Vorstel-
lungsbildung im Jugendlichen. Denn bereits in der Familie werden wesentliche Grundlagen
geschaffen und Dispositionen fur eine Wertesensibilisierung im Jugendlichen freigelegt. ,In
der Schule nun kommen Vorstellungen zur Sprache* (ABRAHAM 1999, S. 15), die u. a. die-
ses Erlebensfeld einbeziehen. Der Literaturunterricht ist gewissermal3en auf die aul3erschu-
lischen und damit auch familidaren Wertbegegnungen angewiesen, denn ,es ist geradezu ein
Prinzip von Unterricht, die Phdnomene der Lebenswelt ,drauf3en® in Form von Abstraktionen
(...) ins Klassenzimmer hereinzuholen® (ebd.). Kann der Jugendliche nicht auf dieses basale
,=Erfahrungsdenken® (ebd., S. 18) aus der familiaren Lebenswelt zurtickgreifen, bedeutet dies
eine Einschrankung seiner Vorstellungsbildung. Diese betrifft nicht nur den Literaturunter-
richt, sondern ist darliber hinaus auch abtraglich flr einen kognitiv-strukturierenden Umgang
mit lebensweltlichen Werthaltungen, denn ,Vorstellen bedeutet nicht nur Denken und nicht

nur Anschauen, sondern auch Strukturieren® (ebd., S. 16).**

3 Gemeint sind Erhebungen jeglicher Art im Rahmen infrastruktureller Planungen, die auf Verwaltungsebene
z. B. im Landesamt fir Statistik, in Landratsdmtern, Stadtverwaltungen oder Gemeinden erfolgen.

“ Die Relevanz dieses gedanklichen Ansatzes begriindet sich u.a. auch in dem Projektthema., Literaturgestiitzte
Vorstellungsbildung in Ubergangsraumen. Lesesozialisation und Literaturvermittiung in der
MediengeselIschaft* von Prof. Dr. UIf Abraham und Prof. Dr. Ortwin Beisbart, dasim Frihjahr 2000 im
Rahmen der Lesesozialisation und Literaturvermittiung in der Mediengesellschaft als Antrag fur eine
Forderung an die DFG gestellt wurde und im Jahr 2001 abgelehnt wurde. Bedauerlich ist, dass diese
Ablehnung trotz des didaktisch besonders zeitgemél3en Ansatzes (Erkenntnisse aus der Pisa-Studie!)
maoglicherweise auf Grund fehlender finanzieller Mittel erfolgte (siehe dazu S. 128 in dieser Arbeit).
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3.2.1.2 Veranderte auRere Familienstrukturen

Zunachst sollen die Problemfelder kurz dargestellt werden, die mit einem Verlust an ausge-
wogener elterlicher Erziehung zusammenhangen.

Wenn man die Erkenntnisse aus den 60er Jahren nicht in Zweifel ziehen mochte, dann bietet
die ,natirliche Vollfamilie oder auch Normalfamilie aus Vater, Mutter und Kindern, vielleicht
erweitert durch die padagogisch so bedeutsamen Grof3eltern, (...) die glnstigsten Erzie-
hungsvoraussetzungen (EGGERSDORFER 1962, S. 77).

Obwohl auch heute noch ,mehr als 80% aller Kinder im Alter bis zu 18 Jahren in Zwei-Eltern-
Familien leben® (SCHNEEWIND 1999, S. 69), ist diese Idealkonstitution nicht mehr die Re-
gel, denn es werden Uber ein Drittel aller Ehen in Deutschland geschieden, in den Grof3-
stadten sogar ca. 50% (vgl. ebd. S. 64 f.). Zudem fallt bei zahlreichen eigentlich ,kompletten®
Familien ein Elternteil durch berufsbedingte Abwesenheit im Erziehungsprozess aus.
Interessant, aber vor allem bedenkenswert muss hier im Zusammenhang mit dem wichtigen
Vorleben von Werten und Werthaltungen in der Familie das sehr pragmatisch erscheinende
Gedankenkonstrukt einer Werte-Verschiebung auf institutioneller Ebene erscheinen: Wah-
rend heute die einen Scheidung als einen Werte-Verfall ansehen, betonen die anderen, dass
sich die Werte nur verschoben hatten - fort von der alten Wertvorstellung "Familie" hin zu
dem neuen Wert der "Gemeinschaft auf Zeit". Unabhangig von der ,Form® der Familie bleibt
aber die Wertevermittlung an die Kinder bedeutsam: ,Selbst wenn es heute vielleicht nicht
mehr als zuvorderst wichtig erscheint, ob es sich dabei um Konstruktionen des Living apart
together, um Ein-Eltern oder Zwei-Eltern-, um Stiefeltern — oder Fortsetzungsfamilien han-
delt, ob Kinder von verheirateten oder unverheirateten Paaren, vom leiblichen Vater oder
vom aktuellen Lebensabschnittspartner der Mutter gro3gezogen werden, spielen Kinder in-
nerhalb der Wertedimension jedenfalls eine ausgesprochen wichtige Rolle* (FRITZSCHE
2000, S. 105).

Eine andere Ursache fur ein mdgliches Ungleichgewicht in der Erziehung liegt in der Er-
werbstatigkeit beider Elternteile. Verglichen mit der Situation in den 60er Jahren hat sich ei-
niges geandert, denn zu dieser Zeit ,war die Mehr-Kinder-Familie mit der nicht erwerbstati-
gen Mutter noch die Regel. Heute ist das eher die Ausnahme® (STOIBER, S. 19). Die Aus-
richtung unseres Lebensstils hat eine andere Richtung eingeschlagen und eine erkennbar
materielle Pragung erhalten, denn in ,immer mehr Familien gehen beide Elternteile einer
Erwerbstatigkeit nach® (ebd.).

Was bedeuten diese Erziehungsverschiebungen fir das Kind und den Jugendlichen konkret

im Hinblick auf Werte?
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Durch das (zeit- oder teilweise) Fehlen von Vater und/oder Mutter erfahrt die Assimilations-
erziehung® eine erhebliche Einschriankung auf ein Elternteil und der in diesem Zusammen-

“46 wird reduziert. Darunter sind die von einer situativen

hang wichtige ,Wert-Starke-Faktor
Gegebenheit ausgehenden und von auf3en auf den Heranwachsenden einwirkenden Fakto-
ren zu verstehen, die erforderlich sind, damit sich Werthaltungen auspragen kénnen.

Fehlt in der Familie also Mutter oder Vater, ist die Familie ,wesentlich in ihrer Erziehungs-
funktion geschwacht* (EGGERSDORFER 1962, S. 77) und die bedeutsame Wertorientie-
rungsphase des Jugendlichen muss sich auf die ,Halbfamilie® (ebd., S. 77) beschranken.
Wenn hier ,das direkte Eingehen auf die Regungen des Kindes, das eindeutige Verstarken
der positiven Verhaltensformen und das Tilgen der unerwilinschten Regungen durch
Nichtverstarkung“ (CORELL 1976, S. 133) fehlt, ist dies eine mdgliche Ursache fiir das
,Hospitalismusproblem® (ebd.). Beginnt diese Form der reduzierten Erziehung in sehr frihem
Kindesalter, so zeigt das Kind haufig ein seelisches Ungleichgewicht und die Entwicklung der
inhaltlichen und sittlichen Grundwerte ist in Frage gestellt. Klaus Schneewind nennt in
diesem Zusammenhang sechs verschiedene Trends, die als Scheidungsauswirkungen auf

Kinder nachweisbar sind:

Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten, wie z.B. Aggressivitat und Delinquenz

2. Internalisierende Verhaltensauffalligkeiten, wie z.B. Angste, Depressionen, psycho-
somatische Stérungen (vor allem als unmittelbare Reaktion auf die Scheidung)

3. Schul- und Leistungsprobleme, wie z.B. schlechtere Noten, Nichtversetzung, Schul-
ausschluss, Schulabbruch

4. Unterlegenes Sozialverhalten, wie z.B. geringe soziale Aktivitat, zurickhaltend, weni-
ger prosozial als Nicht-Scheidungskinder, haufiger in Konflikten mit Gleichaltrigen

5. Langfristig beeintrachtigtes psychisches und physisches Wohlbefinden, wie z.B. mehr
gesundheitliche Probleme im Erwachsenenalter, geringeres sozio-Okonomisches Ni-
veau, schlechtere Ehen

6. Einstellung zur Ehe und Ehescheidungsrisiko, wie z. B. dem Ehepartner eine geringe
Verlasslichkeit zuschreiben, hohe Scheidungsrate (vgl. SCHNEEWIND 1999, s. 147).

Wie nachfolgend gezeigt wird, sind bei allen dieser sechs Punkte fehlende oder fehlerhafte
Wert-Zusammenhange erkennbar. Dies ist nicht zuletzt darauf zuriickzuflihren, dass in
vielen neuen ,VerlaBlichkeits-, Solidar- und Familienstrukturen“ (FRITZSCHE 2000, S. 104) -

als moderne Ersatzformen der traditionellen Familie - ganz bestimmte tradierte Werthal-

> Ahnlich uRert sich Eggersdorfer: , Erziehung zielt (...) auf die unwillkiirliche Assimilation der
nachwachsenden Generation durch die bestehende” (EGGERSDORFER, S. 30).

“6 Bei einer Ein-Eltern-Erziehung fehlt beispielsweise ein Elternteil, so dass der partnerschaftsbezogene Wert der
Treuein dieser Familienform nicht ,, vorgelebt* werden kann. Damit kann dieser Wert-Starke-Faktor nur
reduziert dazu beitragen, dass der Wert der Treue tber die Familie (Vater-Mutter) erfahren wird.
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tungen (z.B. Treue, Vertrauen) auf Grund eines eingeschrankten Wert-Starke-Faktors nicht
ausreichend ausgepragt wurden. Mit Bezug auf die bereits dargestellte Wertlehre Nicolai

Hartmanns*’ lassen sich diesbeziigliche Kausalitaten veranschaulichen:

1. Aggressivitat und Delinquenz <« fehlende/fehlerhafte Wertorientierung] » Wert der

Gerechtigkeit , Wert der Aufrichtigkeit, Wert der Beherrschung, Wert der Macht

2. Angste, Depressionen, psychosomatische Stérungen <« ffehlende/fehlerhafte]

Wertorientierung| » Wert des Vertrauens, Wert des Gliicks

3. Schlechte Noten, keine Versetzung, Schulausschluss, -abbruch
« fehlende/fehlerhafte Wertorientierung| » Wert des Gliicks

4. Geringe soziale Aktivitat, zurlickhaltend, weniger prosozial als Nicht-Scheidungskin-

der, haufiger in Konflikten mit Gleichaltrigen <« fehlende/fehlerhafte Wertorientierung|

» Werte des aul3eren Umgangs
5. Gesundheitliche Probleme im Erwachsenenalter, geringeres sozio-6konomisches Ni-
veau <« ffehlende/fehlerhafte Wertorientierung| » Wert des Lebens, Wert der Kraft

6. Ehepartner eine geringe Verlasslichkeit zuschreiben, hohe Scheidungsrate <«

fehlende/fehlerhafte Wertorientierung| » Wert des Vertrauens, Wert der Treue, Wert

der Kraft

3.2.1.3 Veranderte innere Familienstrukturen

Im Rahmen des Bildungskongresses des Bayerischen Staatsministeriums fur Unterricht, Kul-
tus, Wissenschaft und Kunst vom April 1998 unter dem Motto ,Wissen und Werte flr die
Welt von morgen® stellte Hans Zehetmair in seinem Vortrag treffend fest, dass in ,der wach-
senden Pluralitédt der Lebensmuster und der fortschreitenden Relativierung von haltgeben-
den Institutionen wie Ehe oder Familie ... Selbstandigkeit und Eigenverantwortung auch im
privaten Leben zu Schlisselqualifikationen® (ZEHETMAIR, S. 25) werden. Zusammen mit
der Relativierung der Familie als eine solche haltgebende Institution und der wachsenden
Selbststandigkeit des Einzelnen hat sich das Selbstverstdndnis der Frauen gewandelt, denn
viele Mutter schulpflichtiger Kinder wollen heute weiterhin ihren Beruf austben.

In der Literatur werden fiir diese Entwicklung vor allem zwei Aspekte genannt: ,Zum einen
hat sich die Beteiligung der Frauen an weiterflihrenden Bildungseinrichtungen in den letzten
dreilBig Jahren splrbar erhoht. (...) Zum anderen hat die Beteiligung (...) am Erwerbsleben
deutlich zugenommen® (SCHNEEWIND 1999, S. 68). Mdglichkeiten der Mobilitat durch in-
frastrukturelle Gegebenheiten sowie der Flexibilitat (Teilzeitbeschaftigung, Arbeitsplatztei-

lung) férdern dies und eréffnen in der Lebensgestaltung neue und sehr attraktive Perspekti-

47vgl. Kapitel 2.1.2 Wertlehre durch Wertkategorien
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ven, die der traditionellen Erziehung in der Familie Kompromisse abverlangen. Denn mit dem
neuen Selbstverstandnis ist auch eine Aufgabenverschiebung im Sozialisations- und Erzie-
hungsgeschehen verbunden, so ,dass heute wesentliche, friher selbstverstandliche Soziali-
sierungs-, Erziehungs- und Wettbewerbseffekte innerhalb der Familien weitgehend ver-
schwunden sind“ (ebd.) und Wertorientierungsprozesse des Jugendlichen demnach auf an-
dere gesellschaftliche Bereiche verlagert werden.

Eine deutliche Individualisierung in Bezug auf die Familie findet man auch bei einem Ver-
gleich der allgemeinen Wohnraumsituation von heute mit den durchschnittlichen Gegeben-
heiten der 60er und 70er Jahre. Familientypische Alltagssituationen, die sich friiher in einem
gemeinsamen Wohnraum vollzogen, sind heute nicht selten Individualhandlungen mit spezi-
fischem Situations- und Raumbezug: Musik-, Handarbeits- oder Biigelzimmer separieren das
alltagliche Familienleben und reduzieren die fir den Wertfindungsprozess des Heranwach-
senden wichtigen natlrlichen kommunikativen Anlasse, so dass dem Jugendlichen ,das Ge-
fihl der Geborgenheit, das Erlebnis des Beachtet- und Ernstgenommenwerdens, der Anreiz
des Umgangs® (EGGERSDORFER 1962, S. 41) fehlen.

3.2.2 Werte generieren aus Liebe und Sexualitat

-Wenn sexuelle Liebe selektiv ist, mul® diese Partnerwahl sicherlich eine wichtige evolutiona-
re Aufgabe erfillen® (ERIKSON 1976, S. 172). Mit dieser human-soziologischen Verknlp-
fung der beiden Begriffe ,Liebe* und ,Sexualitat* gab der amerikanische Anthropologe E. H.
Erikson in seinem Vortrag Uber Die Wurzeln der Tugend zu Beginn der 60er Jahre eine
optimistische Grundrichtung fir einen evolutionaren Humanismus vor. In diesem Zusammen-
hang galt fur ihn, dass ,die Suche nach einem Partner ... die Suche nach einer Identitat (ist),
die man mit einem anderen teilt, die Suche nach der gegenseitigen Bestatigung der Person-
lichkeit in einem Erlebnis, in dem man sich selbst findet, wahrend man sich in einem anderen
Menschen verliert” (ebd., S. 173). Begreift man diese Darstellung als einen Wertorien-
tierungsrahmen fir Liebe in Verbindung mit Sexualitat, so bietet - idealtypisch betrachtet —
eine intakte Vater-Mutter—Beziehung dem Heranwachsenden ein echtes Exemplum idealiter,
so dass junge Menschen sich daran orientieren kénnen und ,ein eigenes Wertempfinden und
Gewissen entwickeln, damit sie ihre sexuelle Lebensflhrung in eigener Regie ibernehmen
kénnen“ (MARBURGER 1996, S. 122).

Allerdings muss man feststellen, dass ein derartiges Verstandnis von Liebe und Sexualitat in
der Realitat heute sicherlich in Frage zu stellen ist, denn die ,verschiedene Art, in der man
sich auf den Wert einstellen und mit ihm beschaftigen kann, fihrt zu Konflikten der Funktio-
nen untereinander (BUHLER 1975, S. 213). Deshalb ist es auch verstandlich, dass ,Sexua-

litat (...) in den heutigen sexualpadagogischen Konzeptionen tGberwiegend mehrdimensional
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gesehen (KOCH 1996, S. 128) wird. Folglich hat eine zeitgemalie Begriffsbestimmung
neben dem reinen Liebes- und Zartlichkeitserleben auch andere Aspekte, wie die der Lust,
der Lebensfreude und der Kommunikation zu bertcksichtigen (vgl. ebd., S. 128).

Dies gilt besonders flr die heutige Jugend, wenn es im Zuge ihrer Identitadtssuche darum
geht, das wahrend der Pubertat wichtige sexuelle Fremdverstehen mit der eigenen Entwick-
lung in Einklang zu bringen. Unter dieser Pramisse Uberrascht es nicht, dass es kein Gebiet
gibt, ,in dem Jugendliche heute sich in gréRerer Distanz zu den Uberzeugungen der Eltern-
generation sehen als auf dem Gebiet der Sexualitat® (BAACKE 1999, S. 245).

3.2.2.1 Mediale und gesellschaftliche Einflussnahme

Die Presse, das Fernsehen, die Video- und Kinowelt und nicht zu vergessen das Internet48 -
sie alle prasentieren taglich ein facettenreiches und mittlerweile nicht mehr iberschaubares
Print- oder Sendeangebot rund um das Thema Liebe und Sexualitat. Diese Feststellung ist —
abgesehen von den Offerten des Internets — keine ganz so neue, denn bereits in den 70er
Jahren haben sich Verhaltensforschung und Lernpsychologie durchaus ernsthaft mit der
Entwicklungsbeschleunigung bei Jugendlichen und daraus erwachsenden Problemen in der
Sexualerziehung befasst, so dass schon zu dieser Zeit ,durch die offensichtlichen Akzelera-
tionssymptome (...) das Problem der Sexualerziehung zu einer zentralen Aufgabe im Bereich
der sozialen Entwicklung“ (CORELL 1976, S. 98) wurde.

Heute gelingt es der Medienwirtschaft allerdings noch besser, diesen Lebensbereich ge-
schickt als Wirtschaftsfaktor zu nutzen und sehr hohe Gewinne zu erzielen, denn ,im Begriff
'Liebe" kulminieren ... die Sehnslchte des sakularen Menschen nach einem glicklichen
Leben hier und jetzt. Als Gefiihl der Beglickung ist dieses Liebesgeflhl zugleich in hohem
Malle — vor allem durch die Medien — manipulierbar und zu Zwecken der Konsum- und
Erlebnisgesellschaft ausbeutbar” (EIBACH 1999, a.a. O.). Mit dieser Pramisse einer hohen
Manipulationstoleranz wird dann auch die folgende doch sehr defatistische Definition des
Begriffs 'Liebe' von Eibach verstandlicher — eine Form, die die Jugendlichen von heute in der
Erwachsenenwelt vorgelebt bekommen: ,Liebe — verstanden als subjektives Geflhlserlebnis
— entbehrt einer klaren inhaltlichen Bestimmung. Diese Liebe ist nicht des 'Gesetzes
Erflllung’ (...), nicht die Erfullung einer vorgegebenen und nicht nur dem individuellen Leben
dienenden Lebensordnung (Ehe, Familie), sondern ein Gegensatz zu einer solchen vorgege-
benen Ordnung, des Gesetzes Auflésung, die allmahliche Auflésung der Ehe durch ein

individualistisch postmodernes Lebensverstandnis, das einen inhaltsleeren Begriff von Liebe

“8 In diesem Zusammenhang sei verwiesen auf den Artikel von Jorns, Gerald: Sex and Crime in der Kinderstube.
Videos, Pornos, Computerspiele. In: Erhard Friedrich Verlag (Hg.): Schiller 1996. Liebe und Sexualitét. S. 18-
20. Jorns geht in diesem Artikel darauf ein, welche Folgen es hat, wenn Jugendliche am Computer mit Sex-
und Pornodarstellungen konfrontiert werden. Daneben findet sich hier eine Bestandsaufnahme tiber
Zugéanglichkeit und Gefahrdungspotenzia einzelner Medien.
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vertritt, den jeder mit fast beliebigem Inhalt fullen kann. Wenn die 'auf3ere’ Lebensform
gleichgultig wird, dann droht auch die innere Gestaltung der Lebensform und die Ausformung
des Begriffs 'Liebe' in ihr subjektivistisch und beliebig zu werden* (ebd.). Damit ist die Posi-
tion zu diesem Begriffsfeld umrissen und es stellen sich die Fragen, welche Begrindungen
heranzuziehen sind und welche Zusammenhange aus diesen fir die Literaturdidaktik ableit-

bar sind..

3.2.2.2 Immer hohere Reizschwellen

Auf Grund mittlerweile immer dreisterer medialer und kaum noch tabuisierter Darstellungen
rund um das Thema Liebe und Sexualitat ist die Reizschwelle bezuglich des Konsumverhal-
tens schon bei Jugendlichen in jungen Jahren ungemein hoch, da ,massenmediale Darstel-
lungen sexueller Vorgéange heute auch Grundschulkindern zuganglich sind“ (GLUCK 1996,
S. 29). Die psychische Verarbeitung des Dargebotenen ist fur den Heranwachsenden
allerdings nicht selten mit Schwierigkeiten verbunden, insbesondere dann, wenn sich in
seinem Lebensumfeld Realitat, mediale Suggestion und eigene Phantasie vermengen. Denn
zahllose Fotos, Texte oder bewegte Bilder in Magazinen oder Filmen liefern Klischees in
allen vorstellbaren Nuancen und ,reproduzieren gentigend mannliche und weibliche ,,Abzieh-
bilder”, die den Jugendlichen Probleme bereiten® (NOWAK 1996, S. 117). Von den Eltern
diesbezlglich vorgegebene und im lIdealfall auch in der Familie vorgelebte Grundwerte
werden damit auf eine harte Bewahrungsprobe und schlief3lich nicht selten vom Jugend-
lichen in Frage gestellt. Auf den Lebensalltag der Heranwachsenden bezogen heil’t das,
dass die Problematik der Sexualerziehung lber die Familie hinaus mehr und mehr zu einem
gesellschaftspolitischen Anliegen wird. Vor allem in der Schule wird sichtbar, dass sich viele
neue Probleme stellen, fiir die sich die herkdbmmlichen Lésungsstrategien nicht oder nur
bedingt eignen. Die Folge ist, dass selbst padagogisch besonders engagierte Lehrkrafte

verunsichert sind, wenn sie in der Schule mit spezifisch sexualpadagogischen Problemfallen

konfrontiert werden.49 Deshalb ,wurde die Forderung laut, Sexualpadagogik weniger als
Bestandteil einzelner Fachcurricula zu sehen, sondern vielmehr als eine umfassende Qualifi-
zierung von padagogisch Tatigen in Fragen der Sexual- und Gesundheitserziehung® (ebd.,
S. 114).

Allerdings darf dies nicht bedeuten, dass die Sexualerziehung in der Familie vollig der Sexu-
alpadagogik in der Schule Uberantwortet wird. Vielmehr stellt sich die Frage, ob es nicht vor-

rangige Aufgabe der Eltern bleiben muss, die an das Subjekt gebundenen inhaltlichen

9 Aus eigener Erfahrung kann der Verfasser von Schiilern einer 6. Klasse berichten, die duRerst abstoRende
Fotos aus dem Internet in der Schule zeigten, ohne sich der damit verbundenen Problematik bewusst zu sein.
Beispielhaft sei hier verwiesen auf die Adresse www.rotten.de.
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Grundwerte50 gerade in der Familie immer wieder als schatzenswerte Ziele zu thematisieren.
Demnach sollten fir den Jugendlichen die Annaherung und Begegnung mit der eigenen Se-
xualitat ernsthaftes Thema und damit Basis fir bewusstes Erlebnis sein (vgl. Wert des Be-

wusstseins), das einen bestimmten Zweck (vgl. Wert der Zwecktatigkeit) im Bereich der spe-

ziellen sittlichen Werte einbezieht, namlich den Wert der BeherrschungSl.

3.2.2.3 Zeitlich versetzte pubertare Einflisse bei Jungen und Madchen

,Das Sexualverhalten von Jugendlichen hat sich gegentber 1900 und noch den 50er Jahren
(...) radikal gewandelt* (BAACKE 1999, S. 239). Fur die Mehrheit der heutigen Jugendlichen
gilt deshalb unumstritten, ,da® die sexuellen Erfahrungen stark vorverlagert werden und der
Sozialtyp 'Kind' in seiner zeitlichen Erstreckung abgekurzt wird“ (ebd., S. 234).

Setzt man diese Feststellung von Baacke in Zusammenhang mit der bereits angesproche-
nen Tatsache, dass sich die Sexualerziehung zunehmend aus der Familie hinaus und hinein
in die Gesellschaft verlagert, so muss Einverstandnis darliber bestehen, dass diesbezligliche
Aufgaben der Schule starker zu gewichten sind.

Zu differenzieren sind einige grundsatzliche pubertare Jungenprobleme von Madchenprob-
lemen vor allem in der Altersstufe zwischen dem 10. und dem 15. Lebensjahr, denn ,beide
Geschlechter durchlaufen von dem Beginn der eigentlichen Pubertat an eine gegenlaufige
Phase“ (BROCHER 1971, S. 69), die sich in ihrer AuRenwirkung unterschiedlich darstellt und
damit Spannungen im Werteverstandnis untereinander bedingt: ,Wahrend Madchen in
diesem Entwicklungsabschnitt (...) voribergehend mehr zu aktivem , z. T. bubenhaftem
Verhalten neigen, beginnen Knaben in dieser Phase eher empfindlich zu werden, mitunter
trdumerisch und vereinzelt auch etwas weinerlich® (ebd.). Diese Gegensatze evozieren
dardber hinaus auch Spannungen mit der Erwachsenenwelt.

Eine weitere Ursache liegt in der Tatsache, dass ,in den 6. bis 8. Klassen ... der kdrperliche
Entwicklungsstand der Schiler(innen) héchst unterschiedlich® (TILLMANN 1996, S. 49) ist:
,30 befinden sich in der 6. Klasse 80% der Madchen, aber nur 20% der Jungen zumindest in
der Mitte der Pubertat; erst in der 8. Klasse ergibt sich dann eine Annaherung (...). Auch die
psychischen Ereignisse der Adoleszenz treten bei Madchen im Schnitt ein bis zwei Jahre
friher ein als bei Jungen: ... sinkende Selbstakzeptanz, steigende Selbstreflexion oder hohe
Distanz zu den Eltern“ (ebd.). Mit diesen psychischen Veranderungen, die sich in unter-
schiedlichen Bezugsfeldern (einmal im Jugendlichen selbst: Selbstakzeptanz und Selbst-

reflexion, einmal zwischen dem Jugendlichem und den Erwachsenen: Distanz zu den

0 vgl. den Wert des Bewusstseins und den Wert der Zwecktatigkeit nach N. Hartmann in Kap. 2.1.2.1.: Nach
diesem Verstandnisist die Familie als der 'Ort' zu sehen, an dem sich ein Wert (hier der Wert der Liebe)
durch bewusstes, zweckdienliches Vorleben der Eltern im jungen Menschen manifestieren kann.

*Lvgl. N. Hartmann, Kap. 2.1.2.1.
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Eltern) entwickeln, entstehen Spannungsfelder auf verschiedenen Wertebenen der Sexual-
moral (z.B. Wert der Beherrschung, Wert der Treue, Wert des Vertrauens), die sich bei

Jungen und Madchen unterschiedlich auf3ern.

Soezifische Jungenprobleme

Im Unterschied zu den Madchen sieht sich ein Grofteil der Jungen im Rahmen einer Art
Imagesteigerung veranlasst, deutlich erkennbar aktiv auf das andere Geschlecht zuzugehen,
um ,sich als sexuell erfolgreich zu zeigen® (TILLMANN 1996, S. 51). Damit ist fir den
Heranwachsenden die Problematik verbunden, dass ,die sexuelle Erregung allgemein beim
Mann plétzlich und mit starkerem Bedurfnis nach sofortiger Losung und Befriedigung auftritt"
(BROCHER 1971, S. 72). Mit diesem Verhaltensmuster ist allerdings auch ,ein Erfolgsdruck
verbunden, mit dem viele Jungen Probleme haben® (ebd.). Denn bei ihren heterosexuellen
Aktivitaten erfahren die Jungen kaum Einschréankungen in Form ,einer moralischen Forde-
rung auf ,Sittsamkeit“, sondern in der mangelnden Md&glichkeit, fir ihre Winsche die entspre-
chenden Partnerinnen zu finden* (ebd.). Die Regulierung dieser dichotomen Situation erfolgt
fir mannliche Jugendliche daher meist auf einer rein physisch-pragmatischen Ebene, nicht
aber entsprechend dem o. g. human-soziologischen Verstandnis von Liebe und Sexualitat
als Werteorientierung.

Als zeitloses literarisches Beispiel flir das Spannungsverhaltnis pubertierender Knaben wird
an dieser Stelle verwiesen auf den unstillbaren erotischen Drang der beiden Schiiler Moritz
und Melchior in Frank Wedekinds ,Frihlingserwachen®. Die Gymnasiastenfiguren gelten —
nicht zuletzt auch auf Grund der erzieherischen Misserfolge ihrer Eltern - als ,die traurigen
Endprodukte einer namentlich durch die ungeheure Anhaufung von Sinnesreizen in Grol3-
stadten erzeugten (...) geschlechtlichen Uberreizung® (BAACKE 1999, S. 234 f.).

Soezifische Madchenprobleme

Wie bereits dargestellt, verfligen Madchen Uber einen deutlichen pubertaren Entwicklungs-
vorsprung, der haufig mit dem Bewusstsein verbunden ist, ,dal} sie von alteren Jungen als
erotisch attraktiv wahrgenommen werden, dal® ihre Weiblichkeit fur die (prestigetrachtigen)
Alteren interessant ist* (TILLMANN 1996, S. 51). Da ,der Selbstwert ... in nicht geringem
Malfie von der eigenen sexuellen Attraktivitat abhangig gemacht® (ebd., S. 50) wird und —
wie wir bereits erfahren haben — die Problematik einer sinkenden Selbstakzeptanz in
Korrelation mit einer steigenden Selbstreflexion einen sehr hohen Stellenwert einnimmt, ist
besonders flir Madchen die Gefahr gegeben, ,lber die (selbst)gesetzten Moralschranken
hinauszugehen“ (ebd., S. 51). Diese Gefahr ist besonders dann grof3, wenn — wie in den

meisten Fallen — sexuelle Unerfahrenheit motivierend sozusagen als Versuchung hinzu-
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kommt, denn ,die sexuelle Motivation ist dort am starksten, wo die sexuelle Verstarkung am
seltensten erhaltlich ist* (CORELL 1976, S. 169). ). Da Madchen allerdings im Vergleich zu
gleichaltrigen Jungen eine héhere Schuldanfalligkeit haben, die sich auch in einer starkeren
Internalisierung der moralischen Haltung zeigt, kommt es bei ihnen viel schneller zu einer die
sittlichen Grundwerte betreffenden Spannungslage (vgl. BISCHOF-KOHLER 2002, S. 360).

Trennung von Liebe und Sexualitét - ein Wert 16st sich auf

Wenn derartige Konstellationen durch andere Faktoren (z.B. Medieneinfliisse) verstarkt wer-
den — und dies kann sowohl fir Jungen als auch fir Madchen zutreffen - so entstehen
~Wechselwirkungseffekte zwischen Umweltkontexten und proximalen Prozessen® (SCHNEE-
WIND 1999, S. 130), die sich dulern in einer ,Reihe negativ bewerteter sozio-emotionaler
Entwicklungsmerkmale wie Aggressivitat, Delinquenz, Alkohol- und Drogenkon-sum oder
frihe sexuelle Aktivitat“ (ebd., S. 130).

Ein ganz besonderer Stellenwert kommt in diesem Zusammenhang dem Medium Computer
zu, wie durch die folgenden Beispiele veranschaulicht wird.

In seinem Artikel ,Sex and Crime in der Kinderstube* berichtet Gerald Jorns, wie durch Gra-
phikprogramme beliebig abgespeichertes Bildmaterial manipuliert werden kann. So wurde z.
B. auf den nackten Kdrper irgendeiner Frau der Kopf der beriihmten Schauspielerin Sandra
Bullock gesetzt und diese Sexfotos wurden ins Internet gestellt. Dieses Beispiel ist vor allem
deshalb prekar, weil es in dem Film ,Das Netz*, aus dem die Bilder von Sandra Bullock ent-
nommen wurden, thematisch um den Missbrauch von Datenmanipulation und Mdglichkeiten
der Entpersonifizierung ging (vgl. JORNS 1996, S. 18). Deutlich wird damit, dass Sexualitat
hier nicht nur als digital-veritable Virtualitat erscheint und vom human-soziologischen Wert
der Liebe abgeldst ist. Vielmehr finden auf Grund der Thematik des Filmes die Begriffe Mani-
pulation und Entpersonifizierung gewissermallen eine Erhéhung, da den Jugendlichen eine
medial geschickt aufbereitete Form von entpersonalisierter Sexualitat dargeboten wird.

Den nachhaltigen Eindruck von Bildern auf Jugendliche soll ein zweites Beispiel verdeutli-
chen:

In seinem Beitrag ,Video ergo cogito: Visual Education and Analogical Thinking“ beschaftigt
sich P. Messaris (1996) mit der Frage, wie Wahrnehmungsformen Jugendlicher aussehen,
die visuell-orientierte Kognitionen aufbauen. Als Beispiel bezieht er sich auf das Musikvideo
.1ake a Bow", das eine sexuelle Begegnung zwischen dem Rockstar Madonna und einem
spanischen Stierkampf-Matador darstellt. Die Kamera schwenkt dabei zwischen zwei Sze-
nen: Einmal sieht man Madonna und den Matatdor, wie sie sich lieben. Kontrastiv wird der
Matador beim Stierkampf gezeigt. Diese parallelisierten Bildsequenzen komplementieren
sich und der Betrachter wird immer wieder angeregt, Ahnlichkeiten zwischen dem passio-
nierten Sex und dem gewalttatigen Ritual zu entdecken (vgl. BAACKE 1999, S. 282). ,Solche
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visuellen Vercodungen sind fur Kinder und Jugendliche einfach und schnell zu durchschau-
en. Die Bedeutung erschlie3t sich unkommentiert durch Montage und Juxtaposition® (ebd.,
S. 283).

Vor allem das letzte der beiden Beispiele lasst uns erkennen, dass Sexualitat auf diese Wei-
se fir viele Heranwachsende zu einem steuerbaren, da berechenbaren Erlebnisfaktor wird,
der weit entfernt ist vom Begriff und so auch vom Wert der Liebe. Unter dieser Pramisse ver-
lieren gleichfalls einige weitere fiir die Personlichkeitsentwicklung des Jugendlichen wichtige
Werte der menschlichen Nahe (z.B. der Wert der Aufrichtigkeit, der Wert der Treue, der Wert
der Zuverlassigkeit, der Wert des Vertrauens) ihr natirliches Erlebens- und Entfaltungsfeld.
Die Folge ist, dass die genannten Werte firr viele Heranwachsende eben nicht mehr Utber
die Koppelung von Liebe und Sexualitat ,erlebbar” sind. Derartige Werterfahrungen missen
so-mit anderweitig eingeholt und erfahren werden, wenn sie nicht als eine ,Werte-Leerstelle*
im jungen Menschen zurickbleiben sollen.

AbschlieRend ist an dieser Stelle festzuhalten, dass sich pubertierende Jugendliche heute in
einer fur sie nur schwer zu lI6senden Spannungslage zwischen dem wertbindenden Begriff
der Liebe und einer davon zum grof3en Teil abgeldsten Sexualitdt befinden. Diese Span-
nungslage wird im Wesentlichen durch drei Konstituenten bestimmt, aus deren Zusammen-
wirken sich die Aufgaben der Werteerziehung vornehmlich in der Familie ableiten lassen: Auf
der einen Seite entwickeln sich eigene erste sexual-praktische ,Gehversuche®, die mit den o.
g. psychischen Verarbeitungsproblemen verknupft sind. Daneben wirken die Eltern auf den
Heranwachsenden ein mit einer aus anderer Perspektive gedulRerten Verhaltenserwartung
und werteerzieherischen Anforderungen. Und schlie3lich tragt die katalytische Wirkung me-
dialer Faktoren ganz erheblich dazu bei, klischeehaftes Rollenverhalten zu Ubernehmen,

ohne neues Verhalten auszuprobieren.

3.2.3 Geborgenheit und Leistung als Wertebasis

Unabhéangig von Struktur und GroRe einer Familie pflegt jedes Familienmitglied normaler-
weise Uber die Familie hinaus weitere Gemeinschaften und verfolgt damit auch individuelle
Ziele. Doch das macht die Familie nicht Uberflissig. Sie gibt dem jungen Menschen sehr viel
mehr als nur die Art von Gemeinschaft, wie er sie auch in der Schule, im Verein oder in der
Disco finden kann. Denn in der Familie erfahrt man neben dem Gemeinschaftsgeflihl auch
die notwendige Geborgenheit fur das Leben. Dies mag fir uns Erwachsene vielleicht ein
Wert sein, auf den wir notfalls verzichten kdnnen - sonst ware ja ein Single-Leben nicht mdg-
lich. Fir den Heranwachsenden hingegen ist Geborgenheit in der Familie ein unersetzbarer
Grundwert, denn er befahigt ihn zu reifen und eines Tages innerlich so gefestigt zu sein,

dass er das Leben selbststandig angehen kann. Damit macht die Erfahrung von Geborgen-
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heit einen jungen Menschen geistig und psychisch lernwillig und wirkt gewissermafen be-
reits im Kleinkindalter motivierend fir bestimmte Leistungen: ,Im normalen Fall wird bereits
das kleine Kind fiir seine verschiedenen Leistungen im Zusammenhang mit Sauberkeit,
Punktlichkeit, Ordentlichkeit usw. gelobt* (CORELL 1976, S. 162). Diese Art der Wertfindung
setzt sich in der Schule prozesshaft fort: ,In der Schulzeit schliellich verfolgen die meisten
Eltern mit Interesse die Anstrengungen des Kindes und loben oder verstarken es in anderer
Weise flr sein Leistungsverhalten, so dall ihm endlich dies zum Motiv, zum Wert wird“ (ebd.,
S. 162). Andererseits haben Kinder mit einem Geborgenheitsdefizit einen offensichtlichen
Nachteil in Bezug auf ihre spatere Lebensbewaltigung. ,Kinder (...) werden nicht nur in ihren
tatsachlichen Leistungen zurickbleiben, sondern auch meistens als faul, unzuverlassig,
gleichgultig abgewertet” (ebd., S. 162).

Die Familie bildet aber nicht nur einen Wert durch sich selbst, indem sie die nétige Gebor-
genheit gibt und eine Basis flr Leistungsbewusstsein legt. Sie ist zugleich eine sehr wichtige
Voraussetzung fiir viele andere Werte®*, da diese durch Mutter und Vater nicht nur kognitiv
vermittelt werden, sondern auch veranschaulicht und gemeinsam gelebt werden. So lassen
sich in der Familie schon in einem friihen Stadium, in dem das Kind noch gar nicht bewusst
reflektiert, Werte so einpragen, dass sie verinnerlicht werden. Bestimmte grundsatzliche Er-
ziehungsprozesse durch elterliche Zielvorgaben sind fir den Heranwachsenden damit letz-
ten Endes starker als die Werte-Prdgung von auf3en. MalRgaben wie "Bei uns machen wir
das nicht" oder "Bei uns wollen wir anders miteinander umgehen" sind Beispiele fir prakti-
kable Erziehungsgrundsatze, die in der Familie vorgelebt werden kénnen. Dies gilt vor allem,
wenn es um den Umgang mit Gutern und materiellen Werten geht. Kinder, die z.B. Gber nicht
ganz so viel Taschengeld wie andere verfligen oder gewilnschte Dinge nie sofort, sondern
erst bei Anlédssen wie Weihnachten oder Geburtstag erhalten, finden hier ein geeignetes
Wertorientierungsfeld. Wer zudem als Erziehender in seinem eigenen finanziellen Lebensstil
bescheiden bleibt, wird auch die Wahrscheinlichkeit gering halten, dass das Kind Uberhéhte
Anspriche stellt und klagt. Denn erst das Lamentieren Uber Geldmangel und die damit
verbundenen subjektiven Einschrankungen der Lebensqualitdt heben die Bedeutung von
Geld im Bewusstsein des Kindes.

In der Kleingruppe der Familie fallt es zudem viel leichter als in anderen sozialen Gruppie-
rungen auf, wenn bestimmte von den Eltern vorgelebte Werte (z.B. Ehrlichkeit, Vertrauen,
Toleranz) von den eigenen Kindern nicht die gleiche Achtung erfahren. Da dies in der Fami-
lie allerdings meist auch leichter ,korrigierbar” ist, kbnnen junge Menschen hier durchaus die
Bedeutung bestimmter Werte in dem ihnen vertrauten sozialen Raum erfahren. ,Zum ande-
ren werden durch die friih einsetzenden, lang andauernden, vielfaltigen und intensiven Ein-
flisse, denen die nachwachsende Generation zunachst und in aller Regel im Kontext der

Familie ausgesetzt ist, wichtige Lernerfahrungen in Gang gesetzt, die das Fundament fir die

%2 Gemeint sind hier sowohl dieinhaltlichen als auch die sittlichen Grundwerte (vgl. Kap. 2.1.2.1 und 2.1.2.2)
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weitere, auch aulerfamilidre Lebensbereiche tangierende Entwicklung des einzelnen abge-
ben. Von daher liegt es nahe, dem individuellen Entwicklungsprozefd im Kontext der Familie
besondere Beachtung zu schenken* (SCHNEEWIND 1999, S. 120).

Naturlich wird Werteerziehung in der Pubertatszeit erheblich schwieriger, wenn bei aller
erfahrenen Geborgenheit die notwendige Phase der Abldsung erfolgt.

In dieser Phase stellt sich die Aufgabe, die Beziehung zu den Eltern und der nahen Lebens-
welt sowie den durch sie vermittelten Werthaltungen zu transformieren und lebensge-
schichtlich zu integrieren (vgl. ERIKSON 1964, S. 178-180). Auch in dieser Phase bleibt also
die friihe Elternbeziehung bedeutsam und man sollte sich von der Uberzeugung und
Gewissheit leiten lassen, dass das Familienleben einen ganz entscheidenden Beitrag auf
dem Weg zur Wertorientierung und Wertfindung leistet. Die eigene Sicherheit oder
Unsicherheit, die eigene Aufgeregtheit oder Gelassenheit im Umgang mit den Werten, die
einem selbst wichtig sind, Ubertragt sich auf die Kinder und begleitet sie in ihrem Leben. Wo
jedoch die Familie ausfallt oder auseinander fallt, ist sie im Blick auf eine allgemeine Werte-
Vermittlung durch nichts von gleichem Wert zu ersetzen. Kindergarten und Schule kénnen
folglich immer nur eine Erganzung sein, aber nie die Grundlegung von Werten leisten. Denn
die Werte, die dort gelehrt und vermittelt werden, kdnnen sich nicht festsetzen im Kind, wenn
sie nicht auch in den Familien gelebt werden.

In diesem Wissen um die Unersetzbarkeit der Familie als Werte-Vermittlerin bleibt demnach
festzuhalten, dass der Jugendliche, der sich in seiner Familie angenommen und zu Hause
fuhlt, auch Werte von Alteren ibernehmen kann und sein Leben gestalten lernen wird.

Mit dem Blick auf die Familie als einer bedeutsamen Komponente zur Wertesensibilisierung
des Jugendlichen begriindet sich hier m. E. ein wichtiger gedanklicher Ansatzpunkt fur die
didaktische Planung des Literaturunterrichts, sowohl im Hinblick auf die Textauswahl fir die

Klasse als auch bei der Wahl der Sozial- und Handlungsformen.

3.2.4 Die eigenen Werte sichtbar vorleben

"Begriffe ohne Anschauung sind leer" - dieser Gedanke von Kant trifft mit Sicherheit auch in
der Erziehung zu. Was Kinder an den Eltern sehen, wirkt nachhaltiger als das, was sie von
ihnen horen. Gerade Kinder sind noch mehr als Erwachsene darauf angewiesen, konkretes
Anschauungsmaterial im Leben der Eltern zu finden. Vorleben heift nicht, dass man perfekt
ist, sondern dass man Fehler zugibt statt sie zu rechtfertigen. Darum sind auch Entschul-
digungen gegenuber den Kindern noétig geworden. Verkehrtes zugeben und die damit ver-
bundenen Konsequenzen zu erfahren und im Gesprach zu klaren ist ein hoher Wert, der von
Kindern erlebt werden muss. Wie sollen sie sonst ein moégliches Fehlverhalten zugeben,

wenn es die Eltern ihnen nicht vormachen? Nicht diejenigen Eltern leiden an Autoritats-
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verlust, die Fehler zugeben, sondern diejenigen, die es nicht kdnnen. Sie vermitteln ihren

Kindern den Falsch-Wert der Selbstrechtfertigung.

Einige weitere wichtige Steuerungsmdoglichkeiten:

- Umfeldgestaltung

Ein wesentlicher Faktor in diesem Zusammenhang ist die gemeinsame Absprache bei der
Ausgestaltung des Umfeldes einschliel3lich des Kinderzimmers. So ist es z. B. nicht uner-
heblich in der Wertfindungsphase, welche Bilder oder Poster der Jugendliche in seinem

Zimmer anbringt und welche Spriiche auf Heften, Einbanden und Ordnern zu lesen sind.

- Einstellung zur Arbeit

Wenn Eltern eine positive Einstellung und Grundhaltung zu ihrer eigenen beruflichen
Tatigkeit zeigen und Freude an ihrer Arbeit haben, pragt auch dies den Heranwachsenden
in seinem Verhaltnis zur Arbeit positiv. Denn neben dem gesellschaftlichen Problem der

Arbeitslosigkeit wird haufig auch eine negative Einstellung zur Arbeit als solche geaulert .

- Wertender Umgang mit anderen Menschen

Ein sehr wichtiger Aspekt ist der wertende Umgang mit anderen Menschen des sozialen
Umfeldes. Denn die Art und Weise, wie man in Abwesenheit Uber jemanden spricht, pragt
auch das AuBerungsverhalten der Kinder. Ein Gesprach im Familienkreis tiber den Onkel,
die Tante, den Nachbarn oder auch den Deutschlehrer des Kindes ist zwar eine Art der
Vertraulichkeit, die in einer Familie nichts Ungewdhnliches darstellt. Doch gerade hier
werden - selbst wenn man sich noch so sehr bemuht - oft Fehler vor den Kindern begangen,
indem die Eltern im emotional gefihrten Gesprach durch Vorurteile abwertend pauschali-

sieren oder eigenes Fehlverhalten auf andere Menschen projizieren.

Werte durfen nicht nur genannt werden, sie missen auch im Familienalltag gelebt werden,
damit sie als solche erkannt und anerkannt werden. Werte im Leben und in der Familie sind
vergleichbar mit StralRenverkehrsgesetzen. Wenn sie nicht durchgesetzt werden, nimmt sie
niemand mehr ernst. Deshalb sollten sich Eltern bei Erziehungsfragen zunachst besser auf
eine geringere Anzahl von Werten einigen, die konsequent durchgesetzt werden. Nur das,
was konsequent als Werthaltung gelebt wird, bleibt auch im Inneren des Kindes als Wert fir

sein spateres Leben haften, so dass der Durchsetzungsprozess bereits Wertcharakter hat.
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3.3 Schulische Anliegen und deren Grenzen

Nachdem familienbezogene Erscheinungen des Wertewandel-Phdnomens und damit ver-
bundene Anliegen zur Werteerziehung dargestellt wurden, sollen die folgenden Ausfuhrun-
gen auf den Zusammenhang zwischen der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung einerseits
und den schulinstitutionellen und fachdidaktischen Entscheidungen Gber Methoden, Inhalte
sowie Lehrplan-Neuerungen andererseits eingehen. Untersucht wird, inwieweit sich die
schulische Theorie und Praxis den gesellschaftlichen Veranderungen anpasst oder inwie-
weit gesellschaftliche Wirklichkeit, schultheoretische Anspriiche und schulischer Alltag sich
voneinander entfernt haben. Vor allem anhand des Deutschunterrichts, insbesondere des
deutschen Literaturunterrichts und der daflir zustandigen Fachdidaktik soll diese Thematik
erortert werden.

Da es unsere Gesellschaft als Aufgabe sieht, junge Menschen fiir tradierte Werte zu gewin-
nen, scheint — wie bereits festgestellt - die Schule vorrangig gefordert zu sein. So sind die
Lehrer in Deutschland wie in den meisten anderen Staaten durch das Gesetz zur Werte-
Erziehung verpflichtet. Damit ist die Werte-Erziehung eine Erziehungsaufgabe, die den glei-
chen Stellenwert hat wie die Wissensvermittlung. Dementsprechend sollen die Schuler die
,Verfassungsessenz (UHL 1998, S. 149) achten und bejahen lernen, denn damit sind Wert-
vorstellungen verbunden, die unser freiheitlich-demokratisches Staatssystem kennzeichnen.
Die Schiler sollen mit der Unterstitzung der Schule eine fir alle Blrger verbindliche gesell-
schaftliche Grundmoral einschlief3lich der entsprechenden prosozialen Verhaltensbereit-
schaften in sich aufnehmen und zu entsprechendem Handeln angeregt werden (vgl. ebd.).
Die Schule soll also einspringen flr Ausfalle an Lebenserfahrung, an Geborgenheit, an Emo-
tionalitdt und Kommunikationsfahigkeit und gleichzeitig ihre kustodiale Funktion auswei-ten
und schliel3lich einen moralischen, sozial engagierten, empathiefahigen und diskursge-
wohnten jungen Menschen hervorbringen (vgl. OSER / ALTHOF 2001, S. 233).

Unstrittig ist, dass mit dieser Aufgabe auch eine Neuorientierung verbunden sein muss, z.B.
durch eine starkere Einbeziehung der Lebensprobleme junger Menschen, durch eine noch
intensivere Medienerziehung und vor allem durch eine Weiterentwicklung sozialer und prakti-
scher Lernmodi, die es neu zu Uberdenken gilt.

,Wenn wir nach dem Anerkennen und Wirklichkeit-Werden der Grundwerte in der Schule
fragen, so gehen wir von einer dreifachen Bestimmung des Auftrages der Schule aus: Die
Schule ist Statte der Bildung; sie ist Statte der Erziehung; und sie ist eine Statte, an der das
Leben gelingen soll* (DIKOW 1980, S.14). Sehr treffend stellt Dikow fest, dass Werte-
erziehung in der Schule nicht eine ausschlie3lich padagogische Aufgabe sein kann, sondern
auch an Bildungsinhalte und deren Vermittelbarkeit sowie an dufere Bedingungen gebunden
sein muss, die dem Jugendlichen dabei helfen, sein Leben zu meistern. Diese Uberlegung

legt es nahe, denjenigen Institutionen, die in erster Linie mit der Wertevermittlung befasst
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sind — also vorrangig den Schulen — bezuglich der Wertevermittlung eine noch gréfiere Ver-
antwortung zu Ubertragen. Und deswegen wird in 6ffentlichen Debatten Gber Werte-rziehung
auch immer wieder verlangt, dass auf schulischer Ebene mehr getan werden misse, um
dieses Problem gleichzeitig auch als gesellschaftliches Anliegen zu behandeln.

Denn Wirtschaft und Wissenschaft liben teilweise scharfe Kritik dahingehend, dass es den
Absolventen aller Schularten an Lern- und Leistungsbereitschaft, an Einsatzfreude und Ver-
antwortungsfahigkeit fehle, es mangele an Grundwissen und Allgemeinbildung ebenso wie
an methodischem Wissen und Arbeitstechniken. Aber je mehr sich die Schule als Institution
ausdehnt und je mehr die auBerschulische Umwelt eigene Elementarerfahrungen der Schii-
ler durch Giter und Erfahrungen aus zweiter Hand ersetzt, desto mehr wird das erfahrungs-
ferne Lernen zum grundsatzlichen Problem fiir die schulische Bildung. Damit sind auch tra-
dierte Mdglichkeiten der Wertebegegnung in Frage gestellt.

Sicherlich ist in der Schulpolitik der Ernst der Lage langst erkannt und die Curriculum-
Padagogik der 60er Jahre ist langst abgeldst von einer intensiven Schulreform-Diskussion.
Man hat auch erkannt, dass das Grundwerteproblem bisher zu sehr nach einem 'Entweder-
Oder' formalisiert wurde, wahrend heute vielmehr ein bewusster, aber dennoch zurlck-
haltender Umgang mit dem Thema 'Werteerziehung in der Schule' erforderlich ist (vgl.
SANDER 2000, S.186).

Aber welche Werte kann die Schule und besonders der Deutschunterricht wirklich vermit-
teln? Welche soll sie Uberhaupt vermitteln fur die Welt von morgen? Welche Qualifikationen
und welche ethischen Orientierungen muss die Schule den jungen Menschen mitgeben und
wie soll man vorgehen? Welche didaktischen Sicht- und Handlungsweisen sind dabei zu be-
ricksichtigen? Wie adaptiv oder reformresistent sollen Schule und Unterricht sein angesichts

der neuen Herausforderungen und vor allem — welche Grenzen und Schranken bestehen?

3.3.1 Die Wertethematik im didaktischen Verstandnis

Die Vernetzung der Wertethematik mit anderen Aufgaben und Zielen hat im Bildungs- und
Erziehungsauftrag der Schule einen hohen Stellenwert und bleibt deshalb nicht der Beliebig-
keit der Lehrkrafte Gberlassen. In der Handreichung des Staatsinstituts fir Schulpadagogik
und Bildungsforschung zu den neuen Lehrplanen fir bayerische Schulen wird sehr deutlich
darauf aufmerksam gemacht, dass die ,Wertorientierung“ als einer der vier eigenstandigen
didaktischen Schwerpunkte neben dem ,Wissen“, dem ,Kénnen und Anwenden“ sowie dem
.produktiven Denken und Gestalten” fir die personale Entwicklung des Schilers besonders
wichtig ist (vgl. ISB-Handreichung, S.62).
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3.3.1.1 Individuelle Wertefindung und exemplarische Wertevermittlung

Dass das Thema ,Werte“ demnach mehr denn je aktuell fir die Schule heute ist, zeigt sich
zudem in den konkreten Reformansatzen der Schulgesetze und Lehrplaniiberarbeitungen®.
Aber es ist auch beliebtes Thema bei Ansprachen und Reden im Zusammenhang mit bil-
dungspolitischen Veranstaltungen. In seinem Gru3wort zur Eroffnung der Wertewoche
(03.05 — 07.05.99) an der Realschule der Maria-Ward-Schulstiftung in Neuhaus am Inn for-
derte Kultusstaatssekretar Karl Freller eine starkere Betonung der Werteerziehung: ,Werte-
erziehung durfe in den Schulen kein Zufallsprodukt, sondern miisse ein bewusst geplantes

“>4 Durchaus ahnlich, aber auch mit einem unmissverstand-

padagogisches Programm sein
lich kollektiven Schuldeingestandnis, dulerte sich die bayerische Staatsministerin fir Unter-
richt und Kultus, Monika Hohimeier, bei ihrer Festansprache anlasslich der Verleihung des
Bayerischen Staatspreises flir Unterricht und Kultus am 6. Februar 2002 in Minchen: ,Wir
vermissen heute vieles an Werten bei Jugendlichen, was wir flir wichtig erachten. Aber wo-
her sollen sie es haben, wenn das Umfeld nicht entsprechend ist und die Erwachsenen ihnen
die falschen Botschaften vorleben?“ Diese ,Pladoyers®, die Aufforderung und Hilferuf zu-
gleich sind, kénnten in ahnlichem Wortlaut ebenso Thema einer Schulabschlussrede oder

einer allgemeinen bildungspolitischen Debatte sein.

Wenn Staatssekretar und Staatsministerin fur Unterricht und Kultus mehr oder weniger direkt
unsere Schulen bei der Werteerziehung in die Pflicht nehmen, dann ist dieses Anliegen be-
rechtigt, aber in dieser pauschalen Form nur bedingt hilfreich, da in der Formulierung noch
zu unbestimmt. Zunachst musste geklart werden, welche Aufgaben die Schule in diesem
komplexen Prozess wirklich leisten kann. In erster Linie hei3t das, ob sie den Heranwach-
senden eine Hilfestellung zur individuellen Wertefindung leisten soll und kann oder ob ihre
Aufgabe darin liegt, verbindliche Werte konkret zu vermitteln. Und in diesem Zusammenhang
sind praktikable Wege und Methoden zu diskutieren, die diese Aufgabe erflllbar machen
(vgl. SCHIELE 2000, S. 2).

Vorausgesetzt wird, dass sich eine Schulkultur, die in unserer Gesellschaftsstruktur im Rah-
men der Werteerziehung einen Beitrag zu einer moralischen Sozialisation (vgl. dazu S. 86
und 90) leisten will, zunachst auf demokratische Grundwerte bezieht. Dabei ist eine Aus-
gangssituation zu schaffen, die den Schiilern Spielrdume ermdglicht, Wertfindungsprozesse
zu durchlaufen. Wichtig erscheint, den Schiilern drei Formen der Anerkennung entgegenzu-
bringen, namlich ,.... in der Erfahrung von emotionaler Zuwendung die Chance des Selbstver-
trauens (...), in der Erfahrung von kognitiver Achtung die der Selbstachtung (...) und in der
Erfahrung von Solidaritat und sozialer Wertschatzung (...) die der Selbstschatzung“ (HEN-
KENBORG, 1999, S. 246). In der alltaglichen Unterrichtspraxis stellt sich die Frage, wie die-

3 vgl. Lehrplan fiir die sechsstufige Realschule in Bayern
> Zitiert nach: kursiv 3/1999, S.9.
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se Forderungen in der Institution Schule umgesetzt werden und welche Grenzen einschran-

kend wirken.

3.3.1.2 Werteerziehungskonzepte im Vergleich

In der aktuellen Schulpadagogik werden im Zusammenhang mit der Werte-Thematik sehr
unterschiedliche Konzepte diskutiert und favorisiert. Die Empfehlungen erstrecken sich vom
traditionellen Konzept des ,erziehenden Unterrichts® aus dem 19. Jahrhundert bis hin zu mo-
dernen amerikanischen Verfahren®. Auf Grund der Angebotsvielfalt liegt die Schwierigkeit
vor allem darin, eine sinnvolle Systematisierung zu finden, da die Konzepte trotz der begriffli-
chen Gemeinsamkeit unter der Bezeichnung ,Wertepadagogik® bzw. , Theorie der Werteer-
ziehung in der Schule” teilweise verschiedene Erziehungsaufgaben verfolgen oder sich so-
gar ausschlielen. Nachfolgend sollen einige pragnante Vorstellungen der letzten dreiig
Jahre konzeptionell kurz skizziert werden, um die Bandbreite der Thematik zu verdeutlichen
(vgl. UHL 1998, S. 155 f.):

* Wertklarungsverfahren

Diese Verfahren haben ihre eigentlichen Wurzeln im 18. Jahrhundert bei dem Philosophen
Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), der sich besonders gegen eine fir ihn Gbertriebene
Aufklarungskultur wandte. Nach Rousseau ist der Mensch seinem Ideal umso naher, ,je we-
niger er durch geistige Bildung und gesellschaftliche Formung seinem urspriinglichen, natir-
lichen Menschentum entfremdet worden sei“ (TRUNZ 1977, S. 56). Damit wandte sich
Rousseau auch stark gegen eine gesellschaftliche Normierung. Er sah den Menschen seiner
Natur ent-sprechend als eine Totalitat, die von Natur aus gut ist oder zumindest zum Gutsein
veranlagt ist und einen eigenen Reifeprozess erfahren sollte.

Diese Grundidee diente anderen Erziehungskonzepten wie dem der Wertklarung als Basis,
da hier die natlrliche moralische Entwicklung nicht beeinflusst werden soll. Mitte der sechzi-
ger Jahre wurden diese Einflliisse zunachst in Amerika und dann einige Jahre spater auch in
Europa spurbar. Das Konzept der Wertklarung begnigt sich damit, beim Kind ein Wertebe-
wusstsein zu wecken, das ausreicht, einen eigenen Reifungsprozess zu initiieren. Der
Grundgedanke des Wertklarungsansatzes, der davon ausgeht, dass es in der Abwagung von
konkurrierenden Werten keine ,richtige” Entscheidung gibt, leitet demnach auch das unter-
richtliche Vorgehen dahingehend, dass die Schiler zum Nachdenken Uber Wertprobleme an-
geregt und dann Uber mehrere Wertungsalternativen zur Klarheit Gber ihre individuellen
Wertliberzeugungen gefiihrt werden (vgl. DURR 1994, S. 49). Als Grundlage fiir Entschei-

% Vgl. dazu auch die exemplarischen Untersuchungen zu einer konservativen Werterziehung von Maria Bshm.
Sie versucht die Werterziehungsmethoden in acht methodische Ansétze zu untergliedern. Nachzulesen in:
Maria Bohm: Konservative Werterziehung. Weinheim 1986. S. 106 — 110.
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dungsubungen dienten Kurzgeschichten und andere Texte sowie Rollenspiele oder die Be-

arbeitung von Fragebégen.56

* Konzepte zur Férderung der moralischen Urteilsfahigkeit

Eng verbunden mit diesen Theoriekonzepten, die kurze Zeit spater entstanden, aber auch
heute noch aktuell sind, ist der Name Lawrence Kohlberg. Im Mittelpunkt dieser Konzepte
steht die Idee, dass sich die Schiiler im Unterricht ohne eine wertende Stellungnahme des
Lehrers immer wieder mit moralischen Konfliktsituationen (Dilemmata) befassen missen, um

auf diese Weise zu moralisch wertvollen Urteilen zu gelangen.57

* Konzepte zur Férderung der Charaktererziehung

Die Grundidee dieses Konzepts besteht darin, die Schiler von einem Kanon (vermeintlich)
allgemein anerkannter Werte wie Respekt vor dem Leben, Ehrlichkeit, Flei® oder Freund-
schaft zu Uberzeugen und sie damit zu einem von diesen Werten geleiteten Handeln zu er-
ziehen. Mit diesem Konzept ist die Vorstellung von einem moralischen Sozialisationsprozess
verbunden, und zwar in der Art, dass der Mensch als ein zu formendes, seinen asozialen
Trieben folgendes Wesen zur Welt kommt und daher nur durch duere Lenkung zu einem
akzeptablen Mitglied der Gesellschaft wird (vgl. DURR 1994, S. 48). Ab Mitte der siebziger
Jahre kam es in den USA und zum Teil auch in Deutschland zu einer Rickbesinnung auf
dieses Verfahren der Werteerziehung in der Schule, was sich darin zeigte, dass sich ganze
Schulbezirke der ,Charaktererziehungsbewegung“ anschlossen und ,Pro-Charakter-Schu-
len“ einrichteten, in denen man sich um hohe intellektuelle und moralische Standards, ein
gutes Schulklima und eine verhaltnismaRig straffe Disziplin bemiinhte.>®

Allerdings weist dieses Konzept auch einige Unzulanglichkeiten auf, vor allem dann, wenn es

zum Beispiel anwendungsbezogen um Entscheidungen in konkreten Einzelsituationen geht:

e Wie in den einleitenden Kapiteln dieser Arbeit dargelegt wurde, ist es in unserer plu-
ralistischen Gesellschaft nahezu unmdglich, sich auf einen verbindlichen Wertekanon
zu einigen59. Zudem besteht die Gefahr, dass Werte gegeneinander ,ausgespielt
werden®: Ist Ehrlichkeit vor dem Lehrer ein hoherer Wert als das Ziel, eine Freund-

schaft mit dem besten Freund/der besten Freundin nicht zu zerstéren?

*®vgl. L. E. Raths, M. Harmin, S. B. Simon: Values and Teaching: Working with Values in the Classroom.
Columbus, Ohio 1966. Deutschsprachige Ausgabe: Werte und Ziele. Methoden zur Sinnfindung im Unterricht.
Aus dem Amerikanischen von M. Simons. M inchen 1976.

*" Nahere Ausfiihrungen zu L. Kohlberg und seinem K onzept finden sich nachfolgend unter der Uberschrift:
Werteerziehung zur Forderung moralischer Urteilsfahigkeit

*®\gl. dieBeitragein L. P. Nucci (Hrsg.): Moral Development and Character Education. A Dialogue. Berkeley,
Kalifornien 1989. S. 1-92.

*V/gl. hierzu auch die tabellarischen Auswertungen zu den Wertebefragungen der Schiiler in Kapitel 4. Welche
Werte sind fiir junge Menschen von heute wichtig?
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e Das negative Menschenbild (asoziale Triebe), von dem dieser Moralerziehungsan-
satz ausgeht, kann leicht zu Uberzogenen Erziehungsmal3nahmen anregen.

e Forschungen der letzten Jahre zeigen, dass moralische Entwicklung mehr bedeutet
als bloRe Anpassung an soziale Normen und sich nicht einfach durch positive Ver-
starkung (Lob/Belohnung) oder Druck (Tadel/Erziehungsmallinahme) erreichen lasst
(vgl. DURR 1994, S. 48 f.).

* Just-Community“-Programme

Bei den ,Just-Community“-Programmen handelt es sich um Erziehungsprogramme, bei de-
nen Diskussionen Uber moralisch relevante Themen nach der Kohlberg-Methode verbunden
sind mit dem Bemiihen um eine demokratisch selbst verwaltete und moralisch gute Schul-

gemeinschaft.ﬁ0

* Kombinationsprogramme

Seit einigen Jahren mehren sich Kombinationsprogramme, die méglichst viele unterschiedli-
che Erziehungskonzepte miteinander verknlipfen. Dazu gehéren neben den konventionellen
Mitteln wie der Unterweisung, dem Gebot, dem Appell, dem Lob und dem Tadel auch mo-
derne Methoden zur Férderung der Werte-Orientierung und der moralischen Urteilsfahigkeit,
die dadurch umgesetzt werden, dass Jugendliche zum Beispiel zur Mitarbeit in sozialen

Diensten herangezogen werden.®

Unter didaktischen Gesichtspunkten ist es meines Erachtens an dieser Stelle sinnvoll, zwei
grundsatzlich unterschiedliche Positionen der o. g. Konzepte noch einmal aufzugreifen und
zu vergleichen. Als geeignet erscheinen die beiden ersten Konzepte, da diese fur den heuti-
gen Unterricht noch den brauchbarsten Modellcharakter besitzen, der zu einer demokrati-
schen Werteerziehung beitragen kann (vgl. auch SANDER 2000, S. 195 ff.). Idealtypisch
sind dies die "Werteklarung" (Johann Friedrich Herbart) und die "Férderung moralischer Ur-
teilsfahigkeit" (Lawrence Kohlberg) — jeweils zu untersuchen in ihren gesellschafts- und
schul-theoretischen Pramissen sowie mit ihren schulpraktischen Konsequenzen. Die folgen-
den Ausflhrungen sollen allerdings auch verdeutlichen, dass im Sozialisationsprozess des
Jugendlichen beide Aufgabenbereiche - also die individuelle Wertefindung oder -klarung und
die didaktisch gesteuerte Wertevermittlung — im schulischen Einflussbereich nicht ohne wei-
teres voneinander zu trennen sind. Zudem soll die Frage diskutiert werden, ob es sich bei
den Forderungen und Programmen zur "Werteerziehung" in der Schule nicht um eine ty-

pisch padagogische Einschatzung des Bildungssystems handelt, durch die seine zentralen

€ vgl. C. Power, A. Higgins, L. Kohlberg: L. Kohlberg's Approach to Moral Education. New Y ork 1989.
- vgl. hierzu M. Harmin: Value Clarity, High Morality: Let's Go for Both. In: Educational Leadership 45
(1988), H. 8. S. 24-27 und S. 29-30.
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gesellschaftlichen Funktionen eher verschleiert als bestimmt werden. Auch hierzu sollen die

nachfolgenden Ausfihrungen Ansatzmdéglichkeiten fir Antworten liefern.

* Werteklarung als Basis fiir ethisches Bewusstsein

Auf die Vorstellungen Rousseaus aufbauend gilt im 19. Jahrhundert als Ausgangspunkt fir
eine padagogisch zielgerichtete Theoriebildung der Werteklarung die Erkenntnis von Johann
Friedrich Herbart (1776-1841). In seinem Verstandnis lie er zwei Wissenschaftsbereichen —
der Philosophie (hier Ethik als praktische Form der Philosophie) und der Psychologie — eine
besondere Bedeutung zukommen. Herbart wies alle Theorien Uiber getrennte geistige Fahig-
keiten zurlick und setzte ihnen die Behauptung entgegen, dass alle geistigen Phanomene
auf dem Zusammenspiel elementarer Ideen beruhten.

Herbart war wie viele seiner Zeitgenossen ein gemafigter Rationalist, der das verniinftige
Denken, das Wissen und die Einsicht als die Haupt-Determinanten fir die Motivierung des
guten Handelns erkannte. Da nach seiner Uberzeugung jegliche Téatigkeit des Menschen
festgelegt ist von dem Wissen, das seine individuelle Gedankenwelt bestimmt, ist eine kla-
rende Einsicht in das Geflige der moralischen Normen erforderlich, um den Willen zum mo-
ralisch guten Handeln starken zu kénnen (vgl. UHL 1998, S. 150 f.).

Blattner bezeichnet Herbarts Erziehungsverstandnis ganz treffend als ,planmaRiges, be-
wusstes Handeln, das ein klar gedachtes Ziel mit passenden Mitteln erreicht. Das Ziel, die
Sittlichkeit, zeigt die praktische Philosophie, die Ethik — die Mittel, ihre Mdglichkeiten und
Grenzen zeigt die Psychologie auf “ (BLATTNER 1973, S. 236 f.).

Auffallig, aber sicherlich noch ohne direkte Verbindung zu aktuellen didaktischen Standpunk-
ten erscheinen gerade im hier genannten Bezugsbereich der Psychologie die Begriffe ,Mittel,
ihre Moglichkeiten und Grenzen.“ Es geht also um mehr oder weniger planbare und organi-
sierbare Verfahrensweisen, Sittlichkeit zu vermitteln. Gleichzeitig wird aber auch deutlich,
dass diese Vermittelbarkeit an gewisse Grenzen gebunden ist und nicht beliebig sein kann.
Nach Herbarts Verstandnis sollten demnach die Erziehungsmethoden und -systeme auf
Psychologie und Ethik aufbauen, wobei die Psychologie das notwendige Wissen vermitteln
und die Ethik den sozialen Zweck der Erziehung bestimmen helfen sollte. Und damit soll - im
Vorgriff einer demokratischen Erziehungsausrichtung - der Korridor der Wertedarstellung und
Wertevermittlung tber unterrichtliche Gegebenheiten gedffnet werden.

Wenn also eine Verbindung zwischen der individuellen Entwicklung eines ethischen Be-
wusstseins und dem planmafRigem Erziehen nach demokratischen Grundsatzen besteht,
dann liegt es nahe, nach kognitiv gesteuerten Strukturen zu suchen, mit denen der Mensch
entsprechend seiner ihm eigenen Verarbeitungsfahigkeiten Verstehensprozesse selbst or-
ganisiert. ,Auf Lernen - auch auf Werte-lernen Ubertragen — bedeutet dies: Werte kdnnen nur

dadurch gelernt, das heif’t verstehend entwickelt werden, dal® das Individuum selbst die
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Notwendigkeit und Gultigkeit von Werten und Normen ,internalisiert” und verarbeitet. Inso-
fern ist Lernen als ein aktiver Verstehensprozel3 anzusehen, an dem das Individuum aktiv
organisierend und strukturierend beteiligt ist — oder es findet kein Lernen statt, auch kein
Lernen und kein Verstehen von Werten und Grundpositionen, die fir die Beteiligung in und
an einem demokratisch verfalten Gemeinwesen bendtigt werden® (SCHIRP, S. 273). Und
hierzu ist die Schule besonders geeignet, da sie ,nicht nur Vorbereitung auf Wirklichkeit ist;
sie ist immer auch schon selbst Wirklichkeit* (DIKOW 1980, S. 15).

Bilanzierend ist festzustellen, dass bei diesem Ansatz alle Werthaltungen in der pluralen Ge-
sellschaft zunachst als gleichberechtigt zu sehen sind. Unterrichtliches Ziel ist daher eine
Werteerziehung, die ohne Indoktrination ihre Aufgabe allein darin zu sehen hat, Kinder und
Jugendliche zu unterstiitzen, ihre jeweils eigenen Werthaltungen reflektiert zu entwickeln.
Dazu sollen sie im Unterricht einerseits in klarende und vertiefende Argumentationen zu ih-
ren eigenen Wertpraferenzen verwickelt, andererseits aber auch mit einem maoglichst breiten
Spektrum von in der Gesellschaft vorhandenen Werteoptionen konfrontiert werden. Die Leh-
renden haben sich jeder Bewertung von Wertpraferenzen zu enthalten, sie sollen nur diese
jeweils individuellen Klarungsprozesse unterstitzen. Damit ist in diesem Verstandnis auch
die Aufgabe der Didaktik klar umrissen: Es muss darum gehen, welche Werte ich als Lehr-
kraft im Unterricht be-handeln, be-sprechen oder be-schreiben will und warum ich das tun
will.

Wolfgang Sander relativiert allerdings dieses Konzept zu Recht, da er erkennt, dass ein na-
hezu uneingeschrankter ,Werterelativismus® (SANDER 2000, S. 195) nicht Uberzeugen
kann, ,weil die Anerkennung von Wertepluralismus (...) seinerseits ja normative Implikatio-
nen hat (ebd.). Noch wichtiger ist sicherlich seine Feststellung, dass eine solche Sichtweise
.eine mogliche Entscheidung von Lernenden fiir anti-demokratische, beispielsweise rechts-

extreme oder fundamentalistische Wertpraferenzen® (ebd., S. 196) nicht ausschlielen kann.

* Werteerziehung zur Férderung moralischer Urteilsfahigkeit

Ausgangspunkt in Bezug auf eine konkrete Werteerziehung in der Schule ist das bekannte
Ebenen- und Stufenmodell des amerikanischen Psychologen und Padagogen Lawrence
Kohlberg, das sich an Durkheim, Dewey und Piaget anlehnt. Kohlbergs Konzept, dem ein
ausgepragt kommunikationsorientierter Ansatz zu Grunde liegt, geht davon aus, dass die
moralische Entwicklung des Heranwachsenden kognitiv gesteuert ist. ,Das bedeutet, dass
die hdéheren Stufen die kognitiven Strukturen der niedrigeren Stufen integrieren oder in sich
aufheben® (DETJEN 2000, S. 305). In seinem Modell erstreckt sich diese Entwicklung Gber
einen langeren Zeitraum und erfolgt in insgesamt sechs Stufen. Diese gliedern sich in je zwei

prakonventionelle (Autoritdtsmoral), zwei konventionelle (Gruppenmoral) und schlieRlich
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zwei postkonventionelle (Grundsatzmoral) Ebenen, die sich durch den Anspruch einer zu-

nehmenden moralischen Urteilsfahigkeit voneinander unterscheiden.

Grundsatzmoral:
6 S6: Orientierung am Gewissen und an
gefestigten Prinzipien
Pot- | \ T
konventionelle S5: Orientierung an legalen Konventionen,
Ebenen 5 die verinnerlicht sind
Gruppenmoral:
4 4. Orientierung am Ordnungs- und
Konventionelle Pflichtbewusstsein (Antizipation von
Ebenen | | be--------- ingtitutionalisiertem Tadel fur
Pflichtverletzung)
3 S3: Positives Ego in der Gruppe als
Orientierungsmal3stab
oo 2 Autoritatsmoral:
koﬁventionell P T e S2:  Naiv-egoistische Orientierung
Ebenen 1 S1. Einfache Lob-Tadel-Orientierung

Grundlage seiner Uberlegungen sind konflikthafte Situationen, so genannte ,moralische Di-
lemmata“, die den Menschen zunachst veranlassen, sich mit der Stufe zu befassen, auf der
er sich gerade befindet. Interessant flr die Werteerziehung sind in diesem Zusammenhang
aber vor allem die ,transaktiven Diskussionen®. Dabei handelt es sich um Argumente, die
auf der jeweils nachst hoheren Stufe angesiedelt sind und damit eine gewisse Verstandnis-
herausforderung bewirken. Die zufriedenstellende Bewaltigung einer solchen konflikthaften
Situation ist fur den damit Befassten bedeutsam, weil er die Argumente der (bernachsten
Stufe entweder nicht verstehen oder nur in Begriffen der eigenen oder bestenfalls der nachs-
ten Stufe deuten kann (vgl. KOHLBERG/TURIEL 1974, S. 20).

Konkret bedeutet dies, dass der junge Mensch — eine geeignete Férderung vorausgesetzt -
mit zunehmendem Alter auch zunehmend gemeinschaftsrelevantere Wertentscheidungen
trifft. Etwas vereinfacht formuliert ist das Bezugssystem fur Werturteile auf den unteren Stu-
fen bei jingeren Kindern das unmittelbare Eigeninteresse, das aus Kontakten und Reaktio-
nen des sozialen Nahbereichs entsteht, auf der sechsten Stufe in der postkonventionellen
Ebene hingegen generalisierbare Anliegen des Individuums.

Die hier mit einer entwicklungspsychologischen Argumentation begriindete Richtung der

Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit korreliert insofern mit einer demokratisch orientier-
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ten Werteerziehung, als die héchsten Stufen des Kohlbergschen Stufenschemas den univer-
salistischen Wertgrundlagen demokratischer Gesellschaften entsprechen. Im Unterricht soll
die Foérderung moralischer Urteilsfahigkeit primar durch die Konfrontation mit ,moralischen
Dilemma-Situationen“ (SANDER 2000, S. 196) geschehen, die keine eindeutig richtige L6-
sung zulassen. Dabei sollen Situationen entstehen, in denen verschiedene Wertorientie-
rungen konkurrierend aufeinandertreffen und dem Schiler eine Entscheidung zwischen die-
sen Wertorientierungen abverlangen. Die vom Schiiler getroffene und begriindete Entschei-
dung ist mit Folgen flir andere Menschen verbunden.

Das heildt, die Schiiler sollen — wie auch in der spateren Erwachsenenwelt — Situationen
erfahren, die ihnen konkrete Werthaltungen abverlangen. Die Begriindungen der morali-
schen Beurteilungen sollen dann erkennen lassen, auf welcher Stufe der jeweilige Schiler
urteilt. Unterricht und Schulleben hatten demnach die Aufgabe, die weitere Entwicklung der
Schdler in dieser Hinsicht durch geeignete Impulse und neue Dilemma-Situationen anzure-
gen. Dadurch entstehen fir die Kinder und Jugendlichen immer wieder moglichst vielfaltige
unterschiedliche Experimentiergemeinschaften (vgl. KETTNER 1998, S. 62), an denen sie
,mit dem Reichtum ihrer latenten und manifesten, unterschiedlichen und gegensatzlichen
Perspektiven® (ebd.) teilnehmen kénnen, um das Prinzip der Wechselseitigkeit der jeweiligen
sozialen Handlungen lernend anerkennen und kooperativ verwirklichen zu kénnen. Es sind
dabei auch und gerade Grenzerfahrungen im Vergleichstest zwischen den gesellschaftlichen
Bedingungen, Erwartungen und Ansprichen einerseits und den eigenen Anlagen, Begabun-
gen und Vorpragungen andererseits zu machen, damit die Individuen nach eigener Selbst-
einschatzung schlieldlich ihren "Stellenwert" in der Gesellschaft erfahren kdnnen. Damit bie-
tet der schulische Alltag durchaus eine Form erlebbarer gesellschaftlicher ,Vor- Wirklichkeit*.
Kritisch bei der Frage nach der Anwendbarkeit der Methoden Kohlbergs auf deutschsprachi-
ge Erziehungssituationen - und damit auch auf die in der bayerischen Realschule - ist die
Erziehungs- und Humanwissenschaftlerin Gabriele Harecker. Sie sieht vor allem Probleme
darin, moralische Erziehung in die bestehenden Unterrichtsfacher zu integrieren, denn es
bestehe die Gefahr, dass sich die Integrationslast umkehre. Das heif3t, der Unterricht in den
einzelnen Fachern ware so zu organisieren, dass er selbst moralisch entwicklungsférdernd
wirkt. Damit sind aber notwendigerweise auch Auswirkungen curricularer Art in Form einer
Assimilationsaufgabe verbunden: ,Moralische Erziehung als Férderung der moralischen
Entwicklung in den Kontext eines bestehenden Unterrichtsfaches aufzunehmen, nétigt zur
Akkomodation des Faches®® an die Entwicklungsaufgabe, die dem Unterricht aufgetragen
wird“ (HARECKER 1991, S. 50).

%2 Djese Feststellung ist interessant im Zusammenhang mit den vielschichtig angelegten Erziehungsintentionen
im Lehrplan der sechsstufigen Realschule (vgl. Kapitel 3.3.2 Der Lehrplan als Grundlage).
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Daneben gibt Kohlbergs Konzept Ansatzpunkte fir weitere berechtigte Kritik. So birgt die
Zuordnung von menschlichen Verhaltensweisen die Gefahr, in einen padagogischen Empi-
rismus und Positivismus zu verfallen, der sich an einem starren und damit wirklichkeitsfrem-
den Schematismus orientiert. Zudem erscheint es fragwirdig, das Konzept vornehmlich kog-
nitiv und allein an der Urteilsfahigkeit auszurichten. Gerade der zweite Kritikpunkt wurde von
Kohlberg und seinem Umfeld auch gesehen und hat sich in der Idee von und in Schulversu-
chen mit einer demokratischen Schulverfassung niedergeschlagen. Kerngedanke hierbei ist,
dass innerschulische Entscheidungsfragen und Konflikte in einer demokratischen Schulver-
sammlung unter gleichberechtigter Beteiligung aller Schilerinnen und Schiller geregelt wer-
den sollen. Auf diese Weise soll in der schulischen Werteerziehung nicht nur der kognitive
Bereich, sondern auch der des Verhaltens bei Kindern und Jugendlichen erreicht werden
(vgl. SANDER 2000, S. 196 f.). Einige Themenstichworte fir die Auseinandersetzung mit
Wertfragen im Unterricht sollen hier das mdgliche wechselseitige Erganzungsverhaltnis die-

ser beiden Konzepte schematisch skizzieren 63,

Unterrichtsfach / Jahrgangsstufe Wertklarung als Basis fir ethi-

sches Bewusstsein

Werteerziehung zur Férderung moralisch-
kognitiver Urteilsfahigkeit

zB.: zB.:

Deutsch : 8. Jgst. Wie/Was man zur Starkung der

Klassengemeinschaft beitragen kann

Sich mit einer Gegenposition im Konfliktrol-
lenspiel auseinander setzen (Individuell-
moralisches Dilemma)

Ansétze facheriibergreifenden Unter-

richts:

Padagogisches Leitthema der 8.

z.B.: - Ethische Diskussion tber
andere Kulturen:

Wertepluralismus als Problem und

z.B.: - Moralische Dilemma-Situation:

Mein bester Klassenkamerad stiehlt: Vertrau-
en/Freundschaft versus Ehrlich-

Jgst.: ,Beziehungen aufbauen und Chance erkennen keit/Aufrichtigkeit.
gestalten”
Eine personliche Rangfolge der
Ethik: 8. Jgst. Werte begriinden

Bedeutung fundamentaler ethischer
Werte

Obwohl den aufgezeigten Ansatzen zum Teil sehr unterschiedliche padagogische Leitvor-
stellungen zu Grunde liegen, schlie3en sich die einzelnen Konzepte nicht véllig aus, sondern
kdénnen in einem Erganzungsverhaltnis zueinander gesehen werden. Fur eine umfassende
theoretisch-didaktische Grundlegung von Werteerziehung erscheint allerdings keiner dieser
Ansatze wegen der angedeuteten Schwachen und Defizite geeignet, in der wechselseitigen
Ergdnzung koénnen sie aber durchaus ein erhebliches Anregungspotential fur Werteer-
ziehung im Unterricht entfalten. Wichtig hierfir sind auch zwei wesentliche Gemeinsam-
keiten der Konzepte:

8 Grundlage ist der Lehrplan der sechsstufigen Realschule. Weitere Ausfilhrungen hierzu finden sich im K apitel
3.3.2 Der Lehrplan as Grundlage.
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1. Sie beziehen sich nicht auf ein bestimmtes Fach, sondern kénnen in verschiedenen
Fachern zur Geltung kommen und legen von daher eine facherlibergreifende Koope-
ration nahe.

2. Sie reagieren auf jeweils spezifische Weise auf die reale Pluralitdt von Wertvorstel-
lungen in der modernen Gesellschaft, ohne sie durch dezisionistische Festlegung von
Wertpraferenzen, die durch Erziehung gewissermalien durchzusetzen waren, aushe-

beln zu wollen.

3.3.1.3 Konkrete Moglichkeiten im Schulalltag

* Forderung der Erlebnispéadagogik

Im Zusammenhang mit der wieder entdeckten und in der unterrichtlichen Praxis mittlerweile
in vielen Formen weiter entwickelten Erlebnispadagogik kénnen im Unterricht Erlebnis- und
Erfahrungsbereiche der Jugendlichen mit verschiedensten affektiven Mdglichkeiten ange-
steuert und flr Wertfindungsprozesse nutzbar gemacht werden. Denn es besteht kein Zwei-
fel daran, dass der affektive Bereich ein integraler Aspekt des Lehrens und Lernens ist. Ver-
sucht man den Begriff des 'Affektiven' im padagogischen und didaktischen Sinn zu prazisie-
ren, stoRt man auf die personalen Antriebskrafte, die sowohl dem direkten Handeln, als auch
dem ,Probehandeln® (z. B. Wertorientierungsprozesse, bei denen Handlungsmdglichkeiten
vorweggenommen und ,durchgespielt® werden kdénnen) Kraft, Ausdauer und Richtung geben
(vgl. BITTLINGER, S. 92). Dabei bieten sich in erster Linie handlungsorientierte Vorge-
hensweisen an, die den Jugendlichen Gelegenheit geben, ihren Erlebnis- und Tatigkeits-
drang auszuleben. Interessante Spielformen - vor allem im Literaturunterricht - verbunden
mit motivierenden Aufgabenstellungen, die Mut und Ausdauer, aber auch Verlasslichkeit und
gegenseitiges Vertrauen verlangen, kénnen so auf spielerische Weise Begegnungen mit
Werten herbeifiihren (vgl. Kap. 6).

Uber die Férderung der Erlebnisfahigkeit, die im Deutschunterricht zum Beispiel durch eine
methodisch variantenreiche Begegnung mit einem literarischen Text angeregt werden kann,
ergibt sich die Mdglichkeit, den Schiler zu 'treffen' und ihn 'innerlich anzurtihren'. Wichtig ist
es, das unterrichtlich Erlebte zu reflektieren und zu hinterfragen, zu tberlegen, was den Wert
dieses Erlebnisses ausgemacht hat, wer beispielsweise an der gemeinsamen Aufgabe einer
Figurencharakerisierung beteiligt war, wie diese erflillt wurde und was alles zusammenwir-
ken musste, um zu diesem Ergebnis zu kommen. Im glnstigen Fall bewirken die 'Erlebnis-
Ergebnisse' bei den Schilern Staunen, Bewunderung oder eine sich neu entwickelnde Form
von Toleranz gegenuber anderen Mitschilern. Daneben kann auch die Ich-Starke wachsen

durch Vertrauen in eigene, bisher vielleicht nicht gekannte Fahigkeiten und Begabungen.
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* Werteerziehung durch Férderung der Empathieféahigkeit

Ein ahnlicher Ansatz, Werteerziehung in der Schule auch auf der affektiven Ebene durchzu-
fuhren, findet sich in der Ausbildung der Empathiefahigkeit (vgl. KELLER 2001, S. 113). Die
Entwicklung und Férderung dieser Fahigkeit ist von besonderer Bedeutung, denn das ,ganze
soziale Leben des Kindes beruht auf ,Empathie®, d. h. auf dem Bewul3tsein, da® andere Ichs
dieselben Gedanken und Gefiihle haben wie das eigene Ich® (KOHLBERG 1974, S. 92).
Demnach soll moralische Kompetenz geférdert werden, indem der Schiler lernt, sich in die
Situation anderer Menschen, auch und gerade von Opfern moralisch problematischer Hand-
lungen, zu versetzen und einzuflihlen. Ziel ist die Entwicklung von Solidaritat und altruisti-
scher Handlungsbereitschaft hin zu einer demokratischen Grundhaltung, die durch den Pro-
zess des ,empathischen Einanderzuhdrens® (SCHUSTER 1998 , S. 203) erreicht wird. Eng
mit diesem Prozess verbunden ist dann die durchaus wieder kognitiv gesteuerte Fahig-keit,
aus dieser Haltung des sozialen Lernens heraus eine Form von ,Ambiguitatstoleranz” (ebd.)
bzw. ,Frustrationstoleranz® (MEYER 1995, S. 240) zu entwickeln, die es dem Schiler ermég-
licht, mit diesen widerspriichlichen Erwartungen vernlinftig umzugehen.

Dieser Ansatz kann sich beispielsweise durch die immer wieder berichtete Erfahrung be-
starkt sehen, dass gewaltbereite Jugendliche oftmals schlicht die Folgen ihres Tuns fur die
Opfer nicht hinreichend nachempfinden kénnen. Ganz richtig merkt Wolfgang Sander des-
halb in diesem Zusammenhang an, dass gerade dieser Ansatz nicht ohne Weiteres alle fur
Werteerziehung bedeutsamen Aspekte abdecken kann. Denn Werteerziehung ist in einer
pluralen Gesellschaft ohne eine reflexive und damit auch kognitive Komponente, also ohne
die intellektuelle Auseinandersetzung mit divergierenden und sich widersprechenden Wert-
konzepten kaum vorstellbar (vgl. SANDER 2000, S. 197).

* Rituale internalisieren und pflegen

Rituale sind eine Reihe immer gleich ablaufender Vorgange und damit Orientierungshilfen,
durch die sich Jugendliche im Schulalltag besser zurechtfinden kénnen. Tagliche Rituale
helfen, Bekanntes zu vertiefen und zu festigen und Neues leichter aufzunehmen. Durch den
Einsatz von Ritualen werden gute Gewohnheiten im Unterricht internalisiert und zu Stan-
dards, und es entstehen Regeln, die durch gemeinsame Absprachen entstanden sind und
Entlastungsfunktionen in sich andeutenden Spannungssituationen Ubernehmen kénnen.
Sehr gunstig ware beispielsweise, wenn die Klasse die erste Stunde am Montagmorgen mit
dem Klassleiter verbringen konnte. In einem Morgenkreis konnten kurz die Erlebnisse und
Eindriicke des Wochenendes aufgearbeitet werden, Fragen und Probleme kénnten bespro-
chen, der Wochenverlauf festgelegt werden. Auch der Wochenausklang am Freitag in einer
der letzten Stunden ware in ahnlicher Weise denkbar: Die abgelaufene Woche wird noch-

mals bedacht, kritisch begutachtet, Hdhepunkte werden herausgehoben, schwierige Situati-
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onen nachgearbeitet. Auch fir das Unterrichtsgeschehen und flir den Unterrichtsalltag kén-
nen verbindliche Regeln abgesprochen werden, wie zum Beispiel das Aufstehen beim Gru-
Ren, das Richten der Arbeitsmaterialien vor Stundenbeginn, die Handhabung des Ord-
nungsdienstes oder Verfahrensweisen in Konfliktsituationen und bei Verstdélien gegen die
Haus- und Schulordnung. Aber auch Schulfeste und Schulfeiern sind fir die gesamte Schu-
le als groRe Gemeinschaft sehr wichtige Rituale. Sie sind Héhepunkte des Schullebens und
mussen von allen Beteiligten gemeinsam gefdrdert und gepflegt werden. Ein grofRes Schul-
fest verbindet in besonderer Weise gesellige Momente wie Gesprache, Theateraufflih-
rungen, musikalische Darbietungen, Tanzeinlagen, Essens- und Getrankeversorgung. Auf-
nahmefeiern fir die neuen Schiilerjahrgange, Verabschiedungen der Entlassschiiler, Sport-
feste und Preisverleihungen setzen auRergewohnliche Akzente im Schulalltag, indem sie die
beteiligten Schiler zusammen mit ihren Lehrern in den Mittelpunkt stellen und die Besonder-
heit des jeweiligen Ereignisses betonen. Besondere Fahigkeiten und Begabungen werden in
diesem Zusammenhang herausgestellt und eingesetzt, da die Kreativitat, die Phantasie und
der Gemeinschaftssinn angesprochen und geférdert werden. Da auch Eltern und Erzie-
hungsberechtigte eingebunden werden, strahlen derartige Feste und Feiern in der Schule
eine positive Atmosphare aus. Sie schaffen Identifizierung der Kinder und Eltern mit der
Schule und harmonisieren den Schul- und Unterrichtsalltag.

Schlieflich kdnnen auch Schulgottesdienste zu besonderen Anlassen auf ganz besondere
Weise neben christlichen auch gemeinschaftsdienliche Werte (Freundschaft, Vertrauen, Zu-
verlassigkeit) ansprechen, besonders wenn die Schiler an der Vorbereitung und Durchfih-
rung beteiligt sind.

Aus eigener Unterrichtserfahrung erscheint es sinnvoll, Rituale immer auf die mit ihnen ver-
bundenen Ziele zu hinterfragen, denn ,ein konkretes Verhaltnis zum unmittelbaren Verhalten
des Individuums kann erst gewonnen werden, wenn die objektive Norm zum Gegenstand der
subjektiven Motivation wird“ (KONIG 1962, S. 139). Fur héhere Jahrgangsstufen kdnnen
Rituale oft nur Angebotscharakter haben und sollten zudem zahlenmaRig Uberschaubar sein.
Rituale sollten allerdings nicht nur zwischen Lehrern und Schilern oder zwischen Schilern
und Schilern praktiziert werden, sondern auch innerhalb des Lehrerkollegiums und den an-

deren am schulischen Leben beteiligten Personen.

3.3.1.4 Grenzen und Einwande

Welche Grenzen und Einwande sollten im Zusammenhang mit der moralischen Sozialisation
und der Werteerziehung beachtet werden? Wenn die Schule als Institution erzieht, findet

auch moralische Sozialisation in der Schule immer schon statt. Allerdings ist auf Grund der
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~Schieflage” der Schule von heute zu vermuten, dass dies auf eine Weise geschieht, die je-
der akzeptablen Programmatik von Werteerziehung entgegen steht und entgegen wirkt. Da
namlich Werteerziehung — wie festgestellt wurde - eben nicht nur erzieherische Belange im
Unterrichtsgeschehen betrifft, sondern immer mit einer AuRenwirkung verbunden ist, muss
die Frage gestellt werden, ob es tatsachlich die alleinige Aufgabe der Schule sein kann, sich
dieser komplexen Herausforderung anzunehmen. Denn gegen Werteerziehung als Aufgabe
der Schule gibt es durchaus ernst zu nehmende Einwande, von denen einige kritische nach-

folgend kurz dargestellt werden:

* Pragmatische Kritik: Werteerziehung macht sich erst zeitlich versetzt bemerkbar

Werteerziehung in der Schule ware sicherlich ohne Zweifel und uneingeschrankt zu befir-
worten, gabe es ahnlich wie bei der Vermittlung von fachlichem Wissen eine Moglichkeit der
direkten Erfolgssmessung. Da Werte jedoch in diesem Sinne nicht messbar und damit auch
nicht abfragbar sind, ist die schulische Einflussnahme nur eine Station auf einem lebenslan-
gen Prozess der Werteorientierung und Wertefindung. Demnach kann auch jeder gelingen-
de Beitrag zur Werteerziehung erst in der nachsten Generation seine Wirksamkeit entfalten,
ist also zur Bewaltigung aktueller Krisen der Gesellschaft, deren Wahrnehmung oft im Hin-
tergrund der Forderung nach Werteerziehung steht, denkbar ungeeignet. Beispielsweise ist
fur die Auseinandersetzung mit dem modernen Rechtsextremismus das Funktionieren der
rechtlichen und politischen Institutionen der Republik in der Tat wichtiger als Werteerzie-
hung. "Das Fundament einer Republik sind nicht in erster Linie gute Gesinnungen, sondern
ihre rechtlichen und politischen Institutionen" (OBERNDORFER 1993, S. 114). Oberndérfer
bringt dieses Argument im Zusammenhang mit der Forderung nach einem vertieften Ver-
standnis der politischen Institutionen der Republik, das fir einen demokratischen Grundkon-
sens notwendig sei. Auch wenn das Argument nicht im unmittelbaren Zusammenhang mit
einer kritischen Auseinandersetzung mit Werteerziehung formuliert wurde, lasst es sich doch
in diesen Zusammenhang bringen: So wichtig, wie man es auch in der padagogischen Pro-
fession verstandlicherweise manchmal gerne sehen mdchte, ist der Beitrag der Werte-
Erziehung fir ein menschenwirdiges Zusammenleben folglich offensichtlich nicht. Gleichfalls
skeptisch, aber in der Gesamtaussage etwas widersprichlich duf3ert sich Clemens Albrecht,
wenn er zundchst konstatiert, ,dass zentrale Probleme der Werteerziehung durch institutio-
nelle Vorkehrungen vermieden werden kénnen“ (ALBRECHT 2001, S. 880), aber an anderer
Stelle vor allen Hoffnungen auf eine sozial integrierende Wirkung von Werteerziehung warnt
—und er in beiden Fallen wohl die Schule meint: ,Wenn Werteerziehung irgendetwas mit Si-
cherheit nicht leisten kann, so ist es die Stiftung eines neuen gesellschaftlichen Konsenses*
(ebd., S. 890 f.).
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* Grenzen der Padagogik bei der Losung gesellschaftlicher Probleme

Gesellschaftliche Probleme 16sen sich nicht per se padagogisch, auch wenn dem schuli-
schen Unterricht nicht selten ,die Rolle der Avantgarde des gesellschaftlichen Fortschritts im
Sinne der Machbarkeit neuer Lebensordnungen zugewiesen“ (WOLLENWEBER 2001, S.
13) wird. Uber Schulgesetze und Lehrpldne sollen ,wesentliche gesellschaftliche Ver-
anderungen forciert herbeigefihrt (...) werden“ (ebd.). Diese Tendenz hat wahrend der letz-
ten Jahre erheblich zugenommen und aufert sich darin, ,dass mit zunehmender Problem-
komplexitat jedes fur wichtig gehaltene politisch-gesellschaftliche Problem auch als padago-
gisches formuliert und damit zur Aufgabe der Schule erhoben worden ist* (ebd.). Neben der
Verkehrserziehung, der Umwelterziehung und der Gesundheitserziehung finden sich auch
dezidiert sehr komplexe Erziehungsaufgaben wie die der Menschenrechts-erziehung, der
Erziehung zu gewaltfreiem Zusammenleben oder der Familien- und Sexualerziehung. Die
Folge ist, dass die Schule in viel starkerem MalRe von gesellschaft-lichen Einflissen be-
herrscht wird, als sie selbst in der Lage ist, gesellschaftspragend zu wirken. Gerade die zu-
letzt genannten Aufgabenbereiche stellen eine gro3e Herausforderung fur die Schule dar,
denn die gesellschaftlichen Tendenzen konterkarieren gerade diese gesetzten Erziehungs-
ziele. Schule muss also verstarkt eine ,nachholende Erziehung“ (ebd.) leisten, denn jeden
Tag kann man von Menschenrechtsverletzungen fast Gberall auf der Welt héren, Gewalt ist
eine offensichtlich gesellschaftsfahige Umgangsform, mit der man auf sich aufmerksam ma-
chen und auch bestimmte Ziele durchsetzen kann. Da die Familie als Hort der Erziehung an
Einfluss- und Steuerungsmaglichkeiten verloren hat, sollte die Schule mehr und mehr institu-
tionell und damit funktional-padagogisch diese Aufgaben Gbernehmen. Je mehr allerdings
Schule funktional als gesellschaftliche Dienstleistungseinrichtung verstanden wurde, desto
mehr verlor sie auch ihre Eigenfunktion und es ging das Verstandnis fur und der Konsens

Uber den Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule verloren (vgl. ebd.).
* Schule als universaler Ort sozialen Lernens?

'‘Bildung statt Erziehung' — mit dieser Forderung wendet sich Hermann Giesecke in einem
historisch weit greifenden Argument gegen jede Erziehungsaufgabe der Schule: ,Unterricht
muf} jeglichen Erziehungsauftrag zuriickweisen, der nicht aus den Bedingungen des Unter-
richts notwendigerweise erwachst. Die Schule ist nicht der Ort eines allgemeinen ,sozialen
Lernen‘ — daflr sind die Familie und die Gleichaltrigen da -, sondern der Ort, wo man lernt,
gemeinsam mit anderen geistige Arbeit — und nicht irgend etwas — zu betreiben" (GIESECKE
1985, S. 114). Erziehung kann hiernach nur insoweit schulische Aufgabe sein, als sie zur
Aufrechterhaltung unterrichtlicher Arbeitsfahigkeit unerlasslich ist; fur ein systematisches
Konzept einer Werteerziehung bleibt hier kein Raum (vgl. auch GIESECKE 1999). Giesecke

begrindet diese Position vor allem mit dem notwendigen 'Abschied von der Kindlichkeit des
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Kindes'. Die Geschichte der Kindheit als einer eigenstandigen langen Lebensphase, von der
Padagogik im 18. Jahrhundert entdeckt und nach und nach zu einer 'pddagogischen Pro-
vinz' mit der Tendenz zur Infantilisierung junger Menschen entwickelt, gehe zu Ende. Kinder
gleichten sich wieder — wie in friiheren Gesellschaften — sehr viel friiher den Erwachsenen
an, womit der Raum fir Erziehung generell kleiner werde. Zum anderen lasse die Tatsache
der 'pluralistischen Sozialisation' in modernen Gesellschaften einen tragfahigen Wertekon-
sens flur Erziehung, auf den die 6ffentliche Pflichtschule sich berufen kénnte, prinzipiell nicht
mehr zu — Erziehung sei Privatsache der Familien in dem Rahmen, den die vielen Miter-
zieher (Medien, Gleichaltrige) ihnen lielRen, kénne aber keinesfalls mehr ein institutioneller
Zweck der Schule sein (vgl. GIESECKE 1999).

Im schlimmsten Fall degeneriert schulischer Unterricht bei einer solchen Vorgehensweise
zum bloRen Abarbeiten, zum Durchnehmen, zum Erledigen von 'Stoff'. RoutinemaRige un-
terrichtliche Verfahrensweisen verwandeln die Welt in 'Stoff' und verandern sie damit, indem
sie sie gemal den Anforderungen der innerschulischen Systemlogik rekonstruieren: Bei
Lerninhalten, die in der tradierten Unterrichtskultur zu 'Schulstoff' werden, spielt es haufig
keine Rolle, ob es sich bei dem zu lernenden 'Stoff' um englische Vokabeln, mathematische
Formeln oder das Menschenbild der Klassik handelt - was am Ende fur Schiler, Lehrer und
Eltern zahlt, ist die Note. Der tatsachliche und ehrliche Hintergrund hierbei ist Gleichguiltig-
keitshaltung gegenuber der Welt, die dem Schiler aber nicht angelastet werden kann. Ge-
lehrt und gelernt wird aus Motiven, die sich aus der schulischen Systemrationalitat ergeben,
also fir die nachste Schulaufgabe, fir das Zeugnis und die Abschlussprifung. Oder weil
etwas im Lehrplan steht, weil sich ein 'Stoff' aus dem vorigen ergibt oder Voraussetzung flr
den nachsten ist, weil die Lehrer gerade zu diesem Gegenstand das passende Arbeitsmate-
rial haben, weil der Vorbereitungsaufwand sich bei diesem Thema in Grenzen halt u.a.m..
Die Sicht ,der Welt als Schulstoff" (RUMPF 1996, S. 493) nimmt den Gegenstanden ihre
Ernsthaftigkeit, die sie aul’erhalb der Schule haben, damit auch ihre Widerstandigkeit und
Sperrigkeit. Ganz im Gegensatz zu ihrer offiziellen Programmatik bietet die Schule so kaum
einen Raum flrr eine wirklich griindliche, die Schilerinnen und Schiler als Persénlichkeiten
herausfordernde, fir Unerwartetes und Uberraschendes offene Auseinandersetzung mit der
Welt der Erwachsenen. Und auf diese will sie ja eigentlich vorbereiten. So entsteht eine
'double-bind-Situation’, in der widersprichliche Botschaften ausgesandt werden — namlich
einmal die der offiziellen Programmatik und daneben die der im Alltag geltenden Regeln. Die
Schdler splren dies zumeist sehr genau. Viele reagieren mit gleichgultiger Anpassung, mit
strategischem, auf die Notengebung ausgerichtetem Lernverhalten. Oder aber sie reagieren
mit Widerstand, wenn Lehrer in héheren Klassen versuchen, die in vielen Schuljahren ge-
lernte Schilerrolle aufzubrechen und eine ernsthafte Auseinandersetzung mit einer Sache
anzuregen (vgl. SANDER, S. 192 f.).
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Sicher ist diese Sichtweise fir ein komplexes Bildungsverstandnis zu eng und einseitig, vor
allem wenn man bedenkt, dass ein Jugendlicher wahrend einer mindestens neunjahrigen
Schulzeit eine nicht unbetrachtlich lange Zeit in der Schule verbringt und dort unweigerlich
immer wieder soziale Lernprozesse durchlauft.

Einen anderen Ansatz vertritt Ute Andresen, wenn sie Uber den unterrichtlichen Alltag sagt:
"Begegnungen, die uns nicht verandern, ermiden unsere Moral. Die Kinder begegnen in der
Schule vielen grol’en Gedanken, ohne dall eine Konsequenz fir ihr Leben gefordert, er-
wulnscht, erlaubt ware. Dabei sagt jedes grof3e Stlick Literatur: Du muf3t dein Leben andern"
(ANDRESEN 1992, S. 134). Was hier noch méglicherweise allein als ein Problem der Bezie-
hungsverhaltnisse verstanden werden konnte, betrifft auf eine sehr tief gehende Weise die
gesamte Struktur des Verhaltnisses der Schule zur Welt, also die Art und Weise, wie im

schulischen Lernen die Welt aufderhalb der Schule reprasentiert wird.

* Gefahr der Werteverordnung durch Indoktrination

Schulleben meint Uber individuelle Lebensstile hinausgehend vor allem das gemeinsame
Leben der in einer Schule zusammengefihrten Personen, also in erster Linie das der Schi-
ler, der Lehrer und des Verwaltungspersonals. Grundlage und Funktionsbedingung allen
Schullebens ist folglich primar der mitmenschliche Umgang dieser Personen. Gegenseitige
Achtung und Zuwendung, aber auch Kompromissfahigkeit sind damit wesentliche padagogi-
sche Konstituenten, die die Atmosphéare einer Schule pragen.

Da der Unterricht neben der fachlichen Vermittlung die wichtige Aufgabe hat, zu einer intel-
lektuellen Bildung zu erziehen, die an Aufrichtigkeit und Redlichkeit orientiert ist, bedeutet
dies im Normalfall fir den Schiiler, dass er sich dem Gesetz der Sache, der logischen Struk-
tur, den Bedingungen tradierter Interpretationen stellen muss, die ihm der Lehrer zur Dispo-
sition stellt.

Werden diese Gesetze, Strukturen und Interpretationsbedingungen unreflektiert auf die Wer-
tevermittlung angewandt und gewissermallen vom Lehrer verordnet, so verfehlt der Erzie-
hungsauftrag sehr schnell sein Ziel. Denn der ,Erfolg von Werteerziehung im Unterricht
hangt (...) entscheidend davon ab, dass von der im Alltag gelebten schulischen Lernkultur
keine "doppelten”, den Intentionen von demokratischer Werteerziehung zuwider laufenden
Botschaften ausgehen® (SANDER 2000, S. 199). Allerdings kommt es nicht selten zu einer
Homogenisierung in Form einer Vereinheitlichung des Unterrichts. Dies liegt unter anderem
daran, dass die tradierte schulische Lernorganisation u. a. auch aus organisatorischen Grun-
den kaum Raum fur eine Kultur der Anerkennung lasst, in der die Schiler die individuelle
Personlichkeitsentwicklung als Ubergreifendes Unterrichtsziel erleben kénnen. Im taglichen
Schulleben wird dies besonders dann deutlich, wenn Parallelklassen von einer Lehrkraft —

meist aus unterrichtsbkonomischen Grinden — bezlglich der verwendeten Texte sowie der
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Handlungs- und Sozialformen nahezu wortgetreu und spiegelbildlich unterrichtet werden.
,Wenn moralische Fragen (...) in der im schulischen Alltag verbreiteten Weise zu 'Stoff' wer-
den, sind sie fur die Werteerziehung — im Sinne von intentionalen, an demokratischen
Grundwerten orientierten Interventionen in die moralische Sozialisation von Schilerinnen
und Schulern — schon verloren® (ebd.). Da sich aber Parallelklassen neben dem Leistungs-
vermogen haufig auch in ihrem Sozialgeflige unterscheiden und damit eine andere Klassen-
atmosphare haben, ist die unterrichtliche Vermittlung im Hinblick auf spatere gemeinschafts-
relevante Werte (Toleranz, Demokratie) kritisch zu sehen. Folglich kann eine Erziehung zur
Besonnenheit, mit der Zielsetzung, verschiedene Positionen zu beachten und verschiedene
Begrindungszusammenhange reflektieren zu kdénnen, unter den genannten Voraussetzun-

gen nur bedingt erfolgen.

* Zusammenfassung

Zusammenfassend ist an dieser Stelle festzustellen, dass es noch keine wirklich konsistente
Theorie der Werteerziehung in der Schule gibt. Zwar liegen zu moralischen Fragen im Rah-
men einer demokratischen Werteerziehung im Unterricht durchaus brauchbare Ansatze vor,
die sowohl spezifisch fachbezogen als auch facheribergreifend in den Lehrplanen aller
Schularten verankert sind. Festzuhalten bleibt aber auch, dass der reale Unterricht mit der
Intention einer demokratischen Werteerziehung solange strukturell in der Gefahr steht, mora-
lische Fragen zu 'Stoff' zu verwandeln und dabei wahrscheinlich ungewollt seine Intentionen
ins Gegenteil zu verkehren, so lange sich an den moralischen Botschaften, die von den etab-
lierten Strukturen schulischen Lernens ausgehen, nichts Grundlegendes andert.

Das bedeutet, dass die durchaus verbindlichen systemischen Lehrplanstrukturen und Richt-
linien kinftig noch konsequenter mittels einer professionellen methodisch-didaktischen 'Les-
art' zu decodieren sind, um moglichst vielschichtige individuelle Freirdume sowohl fir Leh-

rende als auch Lernende zu schaffen.

3.3.2 Der Lehrplan als Grundlage

Richtlinien, die den Lehrkraften aufzeigen, was sie in ihrem Unterricht zu vermitteln haben,
gibt es allerdings, seit es die Institution Schule gibt. Bekanntermalien beinhalten Lehrplane
neben den allgemeinen Zielen und den fachspezifischen Inhalten auch Vorgaben, die von
der jeweiligen Gesellschaft fur wichtig und unverzichtbar, also flr 'wert-voll' erachtet werden.
Dabei handelt es sich um Werte, die dazu beitragen sollen, eine bestehende Kultur zu tradie-
ren und gesellschaftliche Regeneration zu ermdglichen. Somit geht die Erstellung und Uber-
arbeitung von Lehrplanen auch mit einem potenziellen gesellschaftlichen Wertewandel und

der Veranderung gesellschaftspolitischer Strukturen einher.
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Nicht erst seit dem Ende des Jahres 2001, als die fir die Qualitat der deutschen Schulen er-
nuchternden Ergebnisse der PISA-Studie bekannt wurden, sind Lehrplan-Diskussionen wie-
der ganz aktuell. Diesbezugliche Anspruche und Forderungen divergieren und variieren,
nicht zuletzt in gewisser Abhangigkeit von den kultur- und gesellschaftspolitischen Zielen der
Landerregierungen. Die Bandbreite erstreckt sich von Forderungen nach einer Verstarkung
und Intensivierung des Uberblickwissens (Bayern), bis hin zu einer thematischen Entfrach-
tung (Saarland), ganz im Sinne von H. v. Hentig, der bereits 1990 eine Lehrplanreduktion
nicht von hundert auf neunzig, sondern von hundert auf zehn Themen forderte (vgl. HENTIG
1990, S. 133).

Eine Mischform aus beiden Anliegen — eine moderate inhaltliche Verschlankung bei gleich-
zeitiger Festlegung eines sich Uber die Jahrgangsstufen aufbauenden Grundwissens - liegt

dem Lehrplan fir die sechsstufige Realschule in Bayern zu Grunde.

3.3.2.1 Auftrag und Zielsetzung

* Die Zielsetzung

Neben der Anpassung an die neue Stundentafel und der Einarbeitung der Erfahrungen aus
dem bisherigen Schulversuch (z. B. Kirzungen aufgrund erwiesener Stofffiille) wurden vor
allem verstarkt facherubergreifende Ansatze sowie die explizite Kennzeichnung und Festle-
gung eines ,Grundwissens® fir jede einzelne Jahrgangsstufe verankert. Hinzu kam der Zu-
satzauftrag des Landtags (Drucksache 14/455 vom 14. April 2000) bei der Neufassung der
Lehrplane fur die bayerischen Gymnasien und Realschulen sicherzustellen, dass rund ein
Drittel der fur die jeweiligen Facher vorgesehenen Unterrichtszeit fir die Wiederholung, Ver-
tiefung und Verkniipfung von Inhalten vorgesehen wird.

Auf diese Weise wurde sehr deutlich hervorgehoben, wo das Hauptanliegen dieser ,Modifi-
zierung® lag. Es ging nicht um eine Neuverteilung der zu vermittelnden Bildungsinhalte, son-
dern um eine erkennbare Schwerpunktverlagerung. Zielsetzungen waren die gleichmafige
und sinnvolle Verteilung der Lerninhalte tber die einzelnen Jahrgangsstufen, die Festlegung
eines Grundwissens, das kumulatives Lernen Uber eine Art ,Spiralprinzip® ermoglicht, sowie
die Berlcksichtigung aktueller gesellschaftsrelevanter Entwicklungen im Zuge fachertber-
greifenden Lernens durch das Einbeziehen Werte bildender und Werte férdernder Faktoren.
Um diese neuen Zugangs- und Verknupfungsvorstellungen im Unterrichtsalltag realisieren zu
kénnen, war es allerdings erforderlich, den Lehrplan von stofflich Uberfrachtetem zu entlas-
ten. Denn dreiBig Prozent der Unterrichtszeit sollten fiir Wiederholen, Uben und Vertiefen
eingeplant werden.

Zur Darstellung eines umfassenden Uberblicks und eines geschlossenen Gesamtbilds der

Veranderungen werden nachfolgend alle wesentlichen Neuerungen des Lehrplans bertck-
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sichtigt. Besonderes Interesse gilt dabei den Aspekten, die fur die Wertethematik bedeutsam
sind. Dem Leser soll damit die Méglichkeit gegeben werden, bei Bedarf auf diesen Teil der
Arbeit gleichfalls als eine Art Arbeitsgrundlage fur eigene integrative Verfahren im Umgang

mit der Wertethematik zurtickgreifen zu kénnen.

3.3.2.2 Allgemeiner Aufbau

EBENE 1: Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der R6 im Uberblick

Aus padagogischer und fachspezifischer Perspektive sehr begrifRenswert ist die sowohl in-
haltlich als auch strukturell neu ausgerichtete Lehrplanebene 1, die ein deutlicheres Schul-
artprofil erkennen lasst. Damit wird der Anderung des BayEUG Rechnung getragen, die Re-
alschule nicht mehr zwischen Hauptschule und Gymnasium anzusiedeln, sondern mehr als

eigenstandige Schulart zu betonen.

- neu: Vermittlung und Sicherung von Grundwissen (Grundkenntnisse,
Grundfertigkeiten und Grundeinstellungen) mittels kognitiver, instrumenteller

und affektiver Verfahren:

Was braucht der Schiler in dieser Jahrgangsstufe?

Was braucht er in der nachsten Jahrgangsstufe?

Was braucht er im spateren Leben?

Was braucht er fur seine Persodnlichkeitsentwicklung?

- neu: ,Stofffllle reduzieren* : Ein Drittel bleibt als Raum fiir Ubung und Wiederholung.

- neu: ,Sprachpflege®: Der besondere Stellenwert wird als eigener Punkt

hervorgehoben.

- neu: ,Lebensraum Schule“: Den Wert der Gemeinschaft erkennen und ,er-leben”.

- neu: ,Positives Lernklima“: Den Lehrplan zu Schuljahresbeginn mit der Klasse

besprechen.
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Im Hinblick auf die Wertethematik kommt den folgenden Punkten besondere Bedeutung zu:

* Grundwissen als verbindlicher Aspekt

Die Vermittlung und Sicherung von Grundwissen wird als neuer, verbindlicher Aspekt ver-
ankert. Sehr treffend erfolgt als Vorspann zu jedem Fachlehrplan - sowohl unter entwick-
lungspsychologischen als auch unter inhaltlichen und fachdidaktischen Gesichtspunkten -
die Aufsplittung des Begriffs ,Grundwissen® in Grundkenntnisse, -fertigkeiten und -ein-
stellungen. Da neben den kognitiven ebenfalls die instrumentellen und affektiven Bereiche
explizit Berlicksichtigung finden, wird auch der Festigung der ,emotionalen Intelligenz“ Raum
gegeben. Besonders der Teilbereich ,Grundeinstellungen® enthalt in jeder Jahrgangsstufe
konkrete Bezlige zur Wertethematik, so dass die Schiiler in ihrem ,Lebensraum Schule® ein
Gespur bekommen fiir emotionale, wert- und normabhangige Motive, Einstellungen und Inte-

ressen (vgl. ISB-Handreichung, S. 70):

Jgst. Grundeinstellungen Wertebeziige®

5 | Den Gesprachspartner ernst neh-

men Werte des aufleren Umgangs

6 | Bereit sein, Konflikte unter Gleich-

altrigen sprachlich auszutragen Wert des Bewusstseins

7 | Andere Meinungen akzeptieren

Wert der Beherrschung

8 |Bereit sein, sich mit den Argumen-

ten anderer auseinander zu setzen Wert der Gerechtigkeit

9 | Bereit sein, das eigene Verhalten
auf unterschiedliche Gesprachssi- Wert des Guten

tuationen einzustellen

10 e Zu Argumentationen ande-
rer Stellung beziehen

e Sich argumentativ fir eine Wert der Weisheit
Sache einsetzen

e Bereit sein, am kulturellen

Leben teilzunehmen

Beachtenswert an der schematisierten Gegenuberstellung der Grundeinstellungen und der

tradierten Wertebezliige nach Hartmann ist vor allem das deutlich zunehmende Anspruchsni-

% vgl. Kapitel 2.1.2: Die hier genannten Wertebeziige sind der Wertetafel nach N. Hartmann entnommen,
allerdings ohne Berlicksichtigung der jeweils mit diesen verbundenen Attribute. Die den Grundeinstellungen
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veau im Bereich der Werte-Erziehung wahrend der sechs Jahrgangstufen - nicht ganz un-
ahnlich der kumulativen Werte-Entwicklung nach Kohlberg: In Jahrgangsstufe 5 dient der
aulere Umgang als Basis fur die im folgenden 6. Schuljahr zu manifestierende Bewusst-
seinsentwicklung. Aus dieser entwickelt sich in Jahrgangsstufe 7 die Beherrschung, die sich
vor allem darin zeigen soll, dass ,bei allem Bediirfnis nach eigener Individualitdt auch die
Belange des Sprech- oder Schreibpartners berlicksichtigt werden muissen“ (Lehrplan, S.
221). In Jahrgangsstufe 8 wird Uber die Beherrschung hinaus deutlich mehr an Verantwor-
tung nach auf’en vom Schiiler verlangt, da er Uber die Auseinandersetzung mit Fremdem,
wie z.B., ,dass in der Literatur Werthaltungen zum Ausdruck gebracht werden® (ebd. S. 306),
sein Gerechtigkeitsbewusstsein weiter entwickeln soll. Im Hinblick auf den Literaturunterricht
sei in diesem Zusammenhang verwiesen auf Goethes ,Iphigenie” oder Schillers ,Maria Stu-
art* — beides Werke der deutschen Klassik, an denen die Wertethematik gut darstellbar ist.
Das Gute und die Weisheit in den Jahrgangsstufen 9 und 10 setzen schlieRlich auf verinner-
lichte Ordnungsstrukturen und Konventionen, die zunachst noch vorrangig dem eigenen Ich
anhaften (Jgst. 9), dann aber in Jahrgangsstufe 10 - die Schulzeit bilanzierend und die Még-
lichkeiten des bevorstehenden Lebensabschnitts taxierend - eine fur die Altersstufe ange-
messene Weisheit erkennen lassen sollten, denn die Schiler ,sollen sich bewusst werden,
dass Entwicklungen in den Naturwissenschaften, in Wirtschaft und Politik Auswirkungen auf
das Zusammenleben der Menschen haben und ethisch beurteilt werden muissen® (ebd., S.
491).

* Ein positives Lernklima schaffen

Begruflenswert ist der im Bereich Unterricht und Schulleben unter dem Punkt ,Positives
Lernklima“ neu geforderte Aspekt, die Schiler jeweils zu Beginn des Schuljahres in die
Lehrplananforderungen und die damit verbundene Jahresplanung einzubeziehen. Dies lasst
eine hohere unterrichtliche Motivation bei den Schuilern erwarten, zumal dieser Gedanke
einer bei der Lehrplanumgestaltung beteiligten Schilerbegleitkommission entstammt. Zudem
fuhrt dies — sinnvoll angewandt - zu mehr Transparenz im Unterricht, da sich die Schiler
mitverantwortlich flhlen flr das, was letztendlich als Stundenschwerpunkt behandelt werden
soll. Dieses Anliegen findet Unterstitzung, wenn zudem die vom ISB gesetzte Forderung
berlcksichtigt wird, dass die ,Schiler nicht gleichsam als neutrale Beobachter Sachverhalten
gegenuberstehen, sondern dal ihre personlichen Einstellungen und Haltungen mit einge-
hen“ (ISB-Handreichung, S.71). Auf diese Weise werden ,Werthaltungen und Wertentschei-

dungen transparent und somit nachvollziehbar (...), so dass den Schilern eigene, aber

der einzelnen Jahrgangsstufen zugeordneten Wertebeziige haben lediglich V orschlagscharakter.
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auch fremde Werthaltungen bewusst werden® (ebd.). Damit werden Uber den Aufgaben-
bereich des Lehrplans ganz wesentliche an das Subjekt gebundene Werte® programmatisch

instrumentalisiert: Im Einzelnen sind dies:

e Der Wert des Bewusstseins: Die Schuler entwickeln ein Bewusstsein fiir Zusammen-

hange Uber die im Jahresplan verankerten inhaltlichen Schwerpunkte.

o Der Wert der Tatigkeit: Mit dem Bewusstsein, die ,Programmgestaltung“ im einzelnen
Unterrichtsfach zu einem gewissen Grad mitgestalten zu kénnen und selbst Zusam-
menhange zu generieren, entsteht eine eigene Tatigkeit, die der Passivitat im Unter-

richt entgegenwirkt.

o Der Wert der Kraft: Da Unterrichtsinhalte nur bedingt eigendynamische Krafte besit-
zen, ist die Entwicklung und Férderung des Wertes der Kraft nicht nur fur einen lang-
fristigen schulischen Erfolg, sondern auch fir eine spatere gesellschaftliche Ausdau-

er und Beharrlichkeit bedeutsam.

e Der Wert der Zwecktatigkeit: Wenn der Schuler Uber die Bedeutung bestimmter Un-
terrichtsinhalte in Kenntnis gesetzt ist und er auch fur sich selbst akzeptiert hat, wes-
halb er sich diese aneignen soll, wird sein Handlungsbestreben zielgerichteter erfol-

gen, da ihn ein teleologischer Antrieb Kraft gibt.

EBENE 2:| Die Verwirklichung des Bildungs- und Erziehungsauftrags an der R6

* Facherubergreifende Bildungs- und Erziehungsaufgaben

Neben der Vermittlung von fachspezifischen Inhalten nimmt die Bildungs- und Erziehungsar-
beit an der Realschule einen hohen Stellenwert ein. Dabei geht es darum, facheribergrei-
fende Bildungs- und Erziehungsaufgaben im Zusammenwirken mit mehreren oder allen zu
unterrichtenden Fachern durchzufihren und dabei eine mdglichst grofle Bandbreite von
Werten einzubeziehen. Im Einzelnen werden insgesamt elf fachertbergreifende Aspekte
formuliert, die im Zusammenhang mit dem Sozialisationsprozess der Schiiler deren Lebens-

welt auf direkte oder indirekte Weise betreffen:

®vgl. Kapitel 2.1.2: Wertlehre durch Wertkategorien (nach N. Hartmann)
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Facherlbergreifende Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben

Thematisierte Werteaspekte

Berufliche Orientierung

Verantwortlichkeit, Loyalitat, Solidaritat

Europa

Toleranz, Solidaritat

Familien- und Sexualerziehung

Toleranz, Liebe, Partnerschaft, Gliick

Gesundheitserziehung

Gesunderhaltung®

Gewaltfreies Zusammenleben®

Achtung, Ehrlichkeit, Toleranz, Streitkultur®®

Informationstechnische Bildung

Aufgeschlossenheit, Verantwortung®™

Medienerziehung

verschiedene Wertorientierungen

Menschenrechtserziehung

Toleranz, Solidaritat

Politische Bildung™

, hohe Werte “""

Umwelterziehung

Wertebewusstsein entfalten”

Verkehrs- und Sicherheitserziehung

Verantwortung”™

* Profile der Pflichtfacher und Wahlpflichtfacher

Die Profile der Pflichtfacher und Wabhlpflichtfacher werden durch einen allgemeinen Vor-

spann eingeleitet, der das Unterrichtsfach als solches kurz rechtfertigt. Im Anschluss erfolgt

eine Kurzdarstellung des Faches, aufgegliedert in die drei Teilbereiche (hier: Deutsch):

e Bildung und Erziehung: Welchen Beitrag leistet das Fach Deutsch zur Personlich-

keitsentwicklung des Schiilers?

e Ziele und Inhalte: An welchen Zielen und Inhalten erfolgt Personlichkeitsentwicklung

im Fach Deutsch?

e Das Fach als Teil des Ganzen: Welchen Beitrag leistet das Fach zu einem vernetzten

Lernen?

Uber alle sechs Schuljahre hinweg sind im Fach Deutsch folgende Kenntnisse, Fertigkeiten

und Einsichten zu erwerben:

. sprachlich — kommunikative Fertigkeiten

° asthetisch — literarische Einsichten und Kenntnisse

% Diese Zielvorgabe entspricht dem Wert der Vorsehung im Sinne von N. Hartmann.
" Im Lehrplan der R4 war dieser Bereich als Friedenserziehung bezeichnet.
% Dieser Aspekt ist vergleichbar mit den Werten der Fiille und der Weisheit im Sinne von N. Hartmann.

% K orrelierende Werte hierzu sind der Wert des Bewusstseins (, Aufgeschlossenheit (...) Umgang mit den
Informations- und Kommunikationstechniken®; Lehrplan, S. 34) bzw. der Wert des ul3eren Umgangs

(... verantwortliche Umgang mit den neuen Medien“; Lehrplan, S. 34).
" Im Lehrplan der R4 war dieser Bereich als Internationale Zusammenarbeit bezeichnet.

™ Die Bezeichnung verdeutlicht, dass diesem facheriibergreifenden Ziel ein ganz besonderer Stellenwert

eingeraumt wird, da neben den Werten der menschlichen Nahe vor alem die sittlichen Grundwerte sowie die

speziellen sittlichen Werte angesprochen werden.

2 K orrelierender Wert hierzu ist Wert des duReren Umgangs (,.... Verantwortung gegentiber (...) Mitmenschen

und Umwelt“; Lehrplan, S. 39).




3. Was kann Werteer ziehung heute wollen? 107

. Fertigkeiten der Beschaffung, Erfassung, Verarbeitung, Aufbereitung und
Weitergabe von Informationen

. sozial — kommunikative und selbstreflexive Fertigkeiten

Uber das Prinzip einer engen Verflechtung der einzelnen Teilbereiche sollen die Schiiler be-
fahigt werden, die vermittelten Inhalte auf ihre eigene Sprach- und Lebenswirklichkeit zu U-
bertragen (vgl. Lehrplan, S. 51). Auf diese Weise werden die in den facheribergreifenden
Bildungs- und Erziehungsaufgaben genannten Werte auf den verschiedenen ,Kenntnis-,
Einsichts- und Fertigkeitsebenen“ immer wieder thematisiert. Durch die Vorgabe des ganz-
heitlichen Lernens und die Verschichtung der verschiedenen Ebenen wird zudem uber die
Schiene des Lehrplans ein ganz entscheidender Schritt zum effektiven Umgang mit morali-
schen Aspekten im Unterricht geleistet, denn es kann — wie in der aktuellen Fachliteratur als
bedeutsam fir die Entwicklung des moralischen Denkens bei Jugendlichen erkannt wurde —
,ein moralischer Standpunkt nur erklart werden, wenn eine geflihlsmaRige Haltung gegen-
Uber anderen Personen besteht, wie sie im moralischen Prinzip der Fursorge und in den Mo-
tiven von Sympathie und Empathie zum Ausdruck kommen“ (KELLER 2001, S.113). Dem
Lehrer wird mit dem Lehrplan ein theoretisches Gerlst angeboten, das Uber ,das Konzept
der kognitiven Dezentrierung“ (ebd.) von Sachverhalten bzw. ,die kognitive Fahigkeit zur
Perspektivendifferenzierung und —koordination“ (ebd.) hinausgeht und die emotionale Intelli-
genz fordert und férdert.

Konkret verankert ist diese Vorstellung u. a. in der Handreichung zu den neuen Lehrplanen
fur bayerische Schulen, da man auch hier die Bedeutung der emotionalen Anteilnahme bei
der Auseinandersetzung mit der Wertethematik erkannt hat: ,Wenn die Schiler verschiedene
Wertkriterien zur Kenntnis nehmen und miteinander vergleichen sollen, wenn sie sich auch
neuen Werthaltungen 6ffnen und diese moéglicherweise verinnerlichen sollen, dann sind rati-
onale Auseinandersetzungen nicht zu trennen von unmittelbarer emotionaler Anteilnahme.
Wertidentifikation entwickelt sich u. a. aus der wiederholten persénlichen Erfahrung, daf}
eine bestimmte Werthaltung in konkreten Lebenssituationen Sinn gibt* (ISB-Handreichung,
S.71).

Auf den sechsjahrigen Bildungsgang an der Realschule bezogen heif3t das, dass den Schu-
lern wechselweise die Verknipfung kommunikativer, asthetischer, sozialer und nicht zuletzt
selbstreflexiver Kenntnisse, Fertigkeiten und Einsichten abverlangt wird. Auf diese Weise
eroffnen sich vor allem im Literaturunterricht zahlreiche unterrichtliche Situationen, die sich
neben der kognitiven Auseinandersetzung auch immer wieder mit einer emotionalen Bege-
benheit befassen, denn ,eine solche Gefihlsbeziehung bildet die unerldssliche Vorausset-
zung flr eine Orientierung am Wohlergehen anderer und damit die Voraussetzung fir die
Motivation zum moralischen Handeln tGberhaupt” (KELLER 2001, S. 113).
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EBENE 3:| Die Fachlehrplane

Die Ebenen 3 und 4 des Lehrplans der vierstufigen Realschule wurden im Lehrplan der
sechsstufigen Realschule in eine neue Ebene 3 zusammengefihrt. Damit sind facher-
Ubergreifende Aspekte der Werteerziehung zwar fir die Unterrichtsplanung transparen-
ter geworden, aber dem Lehrer kommt auch mehr Verantwortung zu, diese Moglichkeiten
sachgemalf’ zu sondieren und didaktisch effektiv zu nutzen.

Die Rubrik 'Grundwissen’, die den Inhalten des Fachlehrplans der einzelnen Jahrgangs-
stufe jeweils vorangestellt ist und neben Kenntnissen und Fertigkeiten auch Einstellun-
gen bericksichtigt, weist auf ein verbindliches Repertoire hin, Gber das die Schiiler in ei-
ner bestimmten Jahrgangsstufe verfligen sollen. In Bezug auf die Werteerziehung muss
hier allerdings ganz besonders darauf geachtet werden, dass es im Unterricht nicht zu
einem reinen 'Begriffe abarbeiten' kommt, da sonst die Gefahr einer Werteindoktri-nation
besteht (vgl. Kap. 3.3.1.4 Grenzen und Einwénde, S. 99).

Grundsatzlich gut geeignet flr integrative und fachertbergreifende Unterrichtsvorhaben
im Bereich der Werteerziehung erweisen sich die neuen padagogischen Leitthemen, die
jetzt fur alle Jahrgangsstufen zu finden sind (bisher nur flr die 9. Jahrgangsstufe). Aller-
dings sei auch hier auf die Gefahr eines blof3en 'thematischen Abarbeitens' hingewiesen.
Die Fachlehrplane sind in den Jahrgangsstufen funf bis neun auf 28 Unterrichtswochen
(24 Unterrichtswochen in der Jgst. 10) ausgelegt, wobei im Regelfall 40 Unterrichtswo-
chen pro Schuljahr zur Verfiigung stehen. Die verbleibenden 12 Unterrichtswochen sind
fur die geforderten Ubungs-, Wiederholungs- und Vertiefungsphasen einzuplanen. Damit
entspricht man der ISB-Forderung, den Schilern in einer entspannten Atmosphéare aus-
reichend Unterrichtszeit fir die Begegnung mit Wertkonflikten zu geben, so dass sie auch

personliche Werterfahrungen machen kdnnen (vgl. ISB-Handreichung, S. 71).

3.3.2.3 Der Fachlehrplan Deutsch

Was mit dem Anspruch des kumulativen Lernens fur den Lehrplan im Allgemeinen gilt, trifft

im Besonderen auch fur die Fachlehrplane und damit speziell auch fur das Fach Deutsch zu.

Zu diesem Zweck wurden die bisherigen drei Teilbereiche neu aufgegliedert und hinsichtlich

ihrer Aufgabenbeschreibung und der Zielsetzung einer integrativen Vernetzung weiter prazi-

siert (z.B. im Teilbereich Sprechen und Zuhéren die Bedeutung des aktiven Zuhorens):

Sprechen und zuhéren
Schreiben

Sprache untersuchen und grammatische Strukturen beherrschen

N~

Mit Texten und Medien umgehen
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Zu 1.: Sprechen und zuh6ren
* Inhaltlicher Aufbau im Uberblick: 5. — 10. Jahrgangsstufe

e Verstandlich und sinntragend sprechen
e Aktiv zuhoren
e Anderen etwas mitteilen

e Miteinander sprechen

Wenn man hier von der Zielvorstellung ausgeht, dass eine am Lehrplan ausgerichtete
Sprach- und Gesprachskultivierung auch die Distanz zum eigenen Sprachgebrauch sowie
Toleranz gegenlber einer Vielfalt von anderen Ausdrucksweisen einschlie3t, dann sind da-
mit auch Lernzielbereiche des reflektierenden Sprachgebrauchs angesprochen (vgl. NEU-
LAND 2001, S. 3f.).

Noch einen Schritt weiter in Richtung Anwendungsbezug geht in diesem Zusammenhang
Karl Schuster, wenn er konstatiert: ,Der mindliche Sprachgebrauch transportiert im Beson-
deren Werte“ (SCHUSTER 1998 (2), S. 4).

Unterrichtsorganisatorisch erfahrt der (neue) Lehrplan der sechsstufigen Realschule mit die-
ser klaren Aussage eine deutliche Starkung des Miindlichen, was dadurch hervorgehoben
wird, dass die Sicherung von Grundwissen in allen Jahrgangsstufen verankert ist. Dieses
Grundwissen beschrankt sich dabei nicht nur auf vorrangig kognitiv zu erwerbende Grund-
kenntnisse und Grundfertigkeiten, sondern umfasst explizit auch Grundeinstellungen, die den
Schilern von Jahrgangsstufe 5 bis 10 ganz deutlich zunehmend anspruchsvollere kommuni-
kative Fahigkeiten abverlangen: Wahrend in den Jahrgangsstufen 5 und 6 mit den Grundein-
stellungen ,den Gesprachspartner ernst nehmen* (Lehrplan, S. 122) bzw. ,bereit sein, Kon-
flikte unter Gleichaltrigen sprachlich auszutragen® (ebd., S. 171) zunachst noch recht ele-
mentare Einstellungen, die der Bewusstmachung kommunikativer Moglichkeiten dienen, zu
férdern sind, werden in Jahrgangsstufe 7 mit dem Anspruch ,andere Meinungen akzeptieren®
(ebd., S. 221) und in Jahrgangsstufe 8 ,bereit sein, sich mit den Argumenten anderer aus-
einander zu setzen® (ebd., S. 306) schon empathische Qualitaten von den Schiilern gefor-
dert. Deutlich ausgepragter wird dies noch in der 9. Jahrgangsstufe mit der Forderung ,bereit
(zu) sein, das eigene Verhalten auf unterschiedliche Gesprachssituationen einzustellen
(ebd., S. 404) und schlielich in Jahrgangsstufe 10 mit der doch anspruchsvollen Vorgabe
,ZU Argumentationen anderer Stellung (zu) beziehen® (ebd., S. 504) eine Anforderung, die
den Schilern vor allem im Umgang mit ‘fremden’ Werthaltungen gewisse Erfahrungen im

Umgang mit Ambiguitatstoleranz abverlangt.
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Abwechslungsreiche unterrichtliche Verfahrensweisen und Methoden sowie unterschiedliche
Sprechanlasse mit zunehmend reflexiven Elementen anhand von Themen aus der (unmittel-
baren) Erfahrungswelt sollen zum Erreichen dieser Grundeinstellungen unterstiitzend wirken.
Unter didaktischem Aspekt bedeutet diese Zielvorgabe vor allem, dass deklarativ erworbe-
nes Wissen Uber verschiedene Rede- und Gesprachsanlasse hin zu situiertem Wissen trans-
feriert werden kann. Dabei zeigt die Unterrichtspraxis immer wieder, dass nicht nur subjekti-
ve Erzahlungen mit Erlebnischarakter, sondern auch die Besprechung von Sach- und
Gebrauchstexten oder Textzusammenfassungen explizit oder implizit mit Bewertungen be-
haftet sind, die wiederum bei den Schilern Praferenzen oder/und Toleranzbekundungen flr
bestimmte Werthaltungen erkennen lassen. Diese sind in den unterschiedlichen Rede- und
Gesprachsformen auszuhandeln.

Eine weitere Starkung des Muindlichen ist darin zu sehen, dass beispielsweise das Kurzre-
ferat in der 7. Jgst. als individuelle verbindliche Leistungsanforderung und in der 8. Jgst. als
Gruppen- oder Teamreferat verankert ist. So wird in Verbindung mit dem facherubergreifen-
den Bildungs- und Erziehungsziel der Medienerziehung dazu beigetragen, ,Botschaften kri-
tisch auf der Grundlage verschiedener Wertorientierungen verarbeiten, hinterfragen und deu-
ten zu kénnen® (Lehrplan, S. 35). Wenn im Zusammenhang mit dem veranderten Zugang zur
Literaturgeschichte (vgl. Zu 4: Mit Texten und Medien umgehen) auf diese Weise flr die
Schiler Einstellungen und Lebenshaltungen von Schriftstellern oder anderen Personlichkei-
ten transparent werden und deren ,Botschaften” tiber verschiedene Gesprachsanlasse, De-
monstrationsverfahren und mediale Darbietungen im Unterricht thematisiert werden, so kén-
nen hiermit verbundene ,Differenzerfahrungen (...) zu einem kulturellen Gedachtnis des Ein-
zelnen beitragen® (NUTZ 1999, S. 27).

Damit entspricht diese Lehrplanaktualisierung den Forderungen nach einer konstitutiven
Einbindung der Medien in die Sinnwelt der Jugendlichen, so dass ,Medienkompetenz als Teil
von Wahrnehmungskompetenz allgemein angesehen wird“ (WERMKE 2000, S. 214). Uber
einen ,Wechsel von Medien, Sinnen, Wahrnehmung und Vorstellung“ (ebd.) werden Sensibi-
litdt und Kognitionskompetenz gefdrdert und die Bereitschaft geschaffen, sich mit Werthal-
tungen auseinander zu setzen: ,Die Analogik des Sinn- und Hérsinns (...) erfahrt durch die
Medien selbst gestischen Charakter in der Weise, da® neue Potentiale des Entdeckens,
Kombinierens, kennerischen Genie3ens und kultureller Differenzierung zuganglich sind, die
den gewohnten ‘padagogischen Blick' offener, anschauungsbereiter und damit sensibler und
intelligenter machen kdénnten“ (BAACKE 1999, S. 284).
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Jgst. 5: Grundregeln des Vortragens
- Erprobung sprachlicher und aufiersprachlicher Kommunikationsformen
- Kommunikationsmadglichkeiten und deren Wirkung
Jgst. 6: - Sicherheit und Festigung der sprachlichen Fertigkeiten
- Bereitschaft und Fahigkeit, Konflikte sprachlich zu 16sen
- Zunehmender Einsatz sprachlicher und aufdersprachlicher Mittel
Jgst. 7: - Ausbau/ Sicherheit in der Verwendung sprachlicher / auRersprachlicher Mittel
- Differenziertere Informationen erfragen und an Mitschiler geben
- (Kurzreferate)
- Einfaches Argumentieren durch Begriindung der eigenen Meinung
Jgst. 8 - Diskussionsregeln anwenden
- Argumentative Auseinandersetzung mit Gegenpositionen
- Verstarkte Zusammenarbeit mit anderen
Jgst. 9: - Gesprachsstrategien / Verhaltensregeln im Zusammenhang mit beruflicher
Orientierung
- Gesprachs- und Diskussionsvarianten erweitern
- Forderung der Standardsprache
Jgst. 10: - Vertiefung der Gesprachs- und Diskussionsfahigkeit
- Diskussionen selbst vorbereiten, durchfihren / leiten

- Zusammenhang zwischen Sprache und Sozialkompetenz

Zusammenfassend ist hierzu festzuhalten, dass das situationsangepasste Sprechen und
Zuhoren im Sinne des kumulativen Lernens von Jgst. 5 — Jgst. 10 zunehmend differenzierter
und anspruchsvoller wird: ausgehend von Erprobungsphasen in der 5. Jahrgangsstufe tber
zunehmend differenziertere Anwendungs- und Festigungsphasen in der 6. bis 8. Jahrgangs-
stufe bis hin zu erweiterten sprachlichen Anwendungen in der 9. Jahrgangsstufe und schlief3-
lich reflexiven Komponenten in der 10. Jahrgangsstufe.

Ein besonderer Hinweis gilt dem ,aktiven Zuhéren® - ein Aspekt, der in der Lernbereichsglie-
derung von Hermann Helmers noch gar nicht berticksichtigt war. In der aktuellen fachdidak-
tischen Diskussion hat man die grole Bedeutung dieses Lernbereichs erkannt, der vor allem
unter dem Begriff der ,Horasthetik (WERMKE 1999, S. 59) nicht nur nach dem Einbeziehen
der auditiven Medien verlangt, sondern schlichtweg die ,Notwendigkeit des Zuhdrens als
Dimension von Medienkompetenz* (ebd.) hervorhebt.

Auf dieser Basis wird mit dem Lehrplanbereich ,sprechen und zuhéren“ den institutionellen
Vorgaben zur Werteerziehung im Deutschunterricht entsprochen, denn es ,soll der mindli-
che Sprachgebrauch als zentrale Instanz nach den Vorgaben der Ministerialblrokratie die
Werteerziehung der Schiler in unserer Zeit garantieren* (SCHUSTER 1998 ( 2), S. 173).
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Zu 2.: Schreiben

Vor allem aus didaktischer Sichtweise begrifienswert sind vielfaltige neuere Schreibformen,
die an anthropologischen Grundbedirfnissen ausgerichtet sind und dem Individuum beson-
ders Uber die Vorstellungsbildung ,Spiel-Raume“ (ABRAHAM 1999, S. 10) und damit auch
Schreibanlasse eroffnen.

Offen gehaltene Schreibaufgaben wie z.B. ,zu einem Bild erzahlen® (Lehrplan D 8.2 Schrei-
ben) geben dem Schiiler zahlreiche assoziative Mdglichkeiten, die bisher geforderten starren
Bildbeschreibungsschemata zu durchbrechen, zu individualisieren und mit eigenen kreativen
Ansatzen zu verbinden.

Vor allem in einem assoziativ ausgerichteten Literaturunterricht (z.B. Gber Bilder) besteht die
Méglichkeit, Uber imaginative Verfahren Figuren, Handlungen, Motive, Schauplatze und
Sinnpotenziale als sinnhaft erfahren zu kénnen (vgl. ebd.). Dabei kénnen wertvolle Beitrage
zur Selbstreflexion tUber Werthaltungen angeregt werden: ,Ein Bild, z.B. kann viele Eigen-
schaften haben, aber das Pradikat ‘schén' wird erst gepragt durch die subjektive Betrach-
tung, mit anderen Worten, es ist das Resultat von Stellungnahmen. Der Wert wird durch das
Handeln des Menschen erzeugt, er entsteht im Verhaltnis des Menschen zur Sache*
(HARECKER 1991, S.37).

Mit derartigen Schreibansatzen eréffnen sich vor allem auch fir diejenigen Schiler gute Er-
folgsaussichten, ,die weniger begrifflich abstrakt, sondern mehr bildhaft und analog den-ken*
(SPINNER 1999, S.34).

Werthaltungen konnen dahingehend Uber optische Reize thematisiert werden, dass die
Schiler mit bestimmten Eindriicken von Bildern gewisse Assoziationen verbinden und diese
in einem Schreibprozess miinden lassen. Fur die Padagogik sind deshalb vor allem diejeni-
gen imaginativen Texte interessant, die Uber bewusst geleitete Vorstellungen (guided image-
ry) Lern- und Leistungsprozesse der Schiler fordern (vgl. LUDWIG, P. 1993, S. 80). ,Gelei-
tete Vorstellungen sind absichtlich induzierte mentale Vergegenwartigungen vergange-ner
oder phantasiehafter Ereignisse, die zur Verdnderung von somatischen, psychischen oder
situativen Zustanden eingesetzt werden“ (ebd.).

Mittels dieser Vorgehensweise kann im Sinne des ,imaginative(n) Lernen(s)* (ABRAHAM
1999, S. 11) erreicht werden, dass im Schuler subjektive Dimensionen seines Unterbewusst-
seins in der Art aktiviert werden, dass in ihm Stellungnahmen zu bestimmten - eventuell auch
nur latenten - Werthaltungen evoziert werden. Da es sich dabei um ganz persdnliche Le-
benserfahrungen bzw. Bezlige zu eigenen Lebensumstanden handeln kann, ist es durchaus
legitim, wenn das Schreibergebnis unter Umstanden zu einer volligen Veranderung der ei-
gentlichen Grundbedeutung des Bildinhalts fiihrt.

Denn die fachwissenschaftliche Diskussion hat langst die Bedeutung von subjektiven Rezep-

tionsprozessen erkannt und den Schilern nicht zuletzt Gber die Lehrplannovellierungen neue
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Wege der Wertefindung ermdglicht. Im Literaturunterricht sind dies persoénliche 'Inszenie-
rungen' von literarischen Werken durch Ankoppeln des Gelesenen an die eigenen Tagtrau-
me, die sinnlichen Erlebnisse und die verborgenen Bilder (vgl. LANGE 1996, S. 50).
Als individuelle Weg ins Bild schlagt G. Lange die folgenden Moglichkeiten vor:

- Fensterblick: Man schaut als Beobachter von auf3en in die fremde Welt des Bildes.

- Filmblick: Man bringt die stillstehende Zeit im Bild in Bewegung.

- Spaziergang: Man bewegt sich im Bild und kann dort Dinge verandern.

- Gesprach: Eine interessante Person im Bild regt zu einem Gesprach an.

- Spiegelbild: Man erkennt sich selbst in einer Person im Bild.
Lange nennt daneben noch weitere Mdglichkeiten (Es war einmal ..., Traum, Meditation), die
m. E. allerdings auf Grund einer sehr offenen Schreibaufgabe im Hinblick auf die Werte-

thematik nur bedingt geeignet sind (vgl. ebd.).

Die folgenden Bildvorlagen sind im Zusammenhang mit dem Literaturunterricht als assozia-

tive Grundlagen fur Schreibaufgaben im Zusammenhang mit Werthaltungen denkbar:

e 8. Jahrgangsstufe:
* Caspar David Friedrich: Friedhofspforte : : Die Leiden des jungen Werthers
(J.W. v. Goethe)

* Auguste Renoir: Das Friihstiick der Ruderer
Bild 1

Caspar David Friedrich:
Friedhofspforte (1822)

Stelle dir vor, du sitzt auf
der Wiese unter dem Baum.
Schreibe deine Eindriicke

und Gedanken auf.

Hilfsfragen:

Wo komme ich her?
Was will ich hier?
Was sehe ich?
Was hore ich?

Was werde ich tun?
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Bild 2

Auguste Renoir: Das Fruhstick der Ruderer (1881)
Ubernimm eine Rolle einer hier dargestellten Person. Dein Banknachbar schliipft in eine
andere Person. Erfindet ein Gesprach zwischen beiden und unterhaltet euch schriftlich.
Schreibt den Dialog in eurer Heft.

o 8. bzw. 9. Jahrgangsstufe:
William Turner: ,Schifforuch®: <:> Iphigenie auf Tauris (J. W. v. Goethe)

Bild 3

William Turner: Schiffbruch (1s805)

Schreibe in dein Heft, was dir zu dem Bild einfallt. Du kannst deine Gedanken frei sam-
meln. Wenn du Hilfe brauchst, dann lasse dich von folgenden Stichpunkten anregen:

Ich sehe ... Ich fiihle ... Ich hore ... Ich wiinsche ...
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e 9. bzw. 10. Jahrgangsstufe:

Max Klinger: Drama im Hinterhaus

Bild 4

Alle vier Beispiele fir Bildvorlagen ermoéglichen mit ganz unterschiedlicher didaktischer
Schwerpunktsetzung assoziative Schreibaufgaben zu literarischen Aspekten im Zusammen-
hang mit der Wertethematik, wobei die folgenden Anséatze nur Vorschlage sind.

Wahrend Bild 1 eine eher mystische Ausstrahlung hat und den Schilern — bezogen auf die
Wertherthematik — mdglicherweise ein assoziatives Angebot zur schriftlichen Aufarbeitung
eigener Werther ahnlicher Lebensumstande im Zusammenhang mit Werthaltungen bietet
(z.B. Liebeskummer: Wert der Liebe, des Vertrauens, der Ehrlichkeit), kbnnte mit Bild 2 ein
vollig anderer Ansatz angeboten werden: Uber die Lebensfreude ausstrahlende frohliche
Gesellschaft ermdglicht der dialogische Schreibauftrag den Umgang mit Werthaltungen in
zwischenmenschlichen Beziehungsgeflechten aus einer anderen Perspektive. Dabei wird
den an der jeweiligen Schreibaufgabe beteiligten Schilern bereits ein gewisses Mal} an Em-
pathie abverlangt.

Bild 3 kénnte als Hilfsmittel flr eine unbedingt notwendige didaktische Reduktion verwendet
werden, um die fir die 8. Jahrgangsstufe der Realschule aufierst anspruchsvolle literarische
Grundlage mit erlebnishaften Momenten (z.B. die Abenteuer von Orests Seereise) zu ver-

binden.



3. Was kann Werteer ziehung heute wollen? 116

Bild 4 schlieBlich lieBe sich sowohl mit literarischer Grundlage (z.B. G. Hauptmanns Vor
Sonnenaufgang oder Rose Bernd) als auch ohne konkreten Textbezug im Zusammenhang

mit Werthaltungsfragen rund um die Epoche des Naturalismus einsetzen.

* Drei durchgéangige ,Strange”

Die Bereiche ,Erzahlen/Schildern®, ,Informieren/Argumentieren* und ,Kreatives Schreiben®
sind nicht mehr auf einzelne Jahrgangsstufen bezogen, sondern mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung jeweils durchgangig von Jahrgangsstufe 5 bis 10.

Far die fachdidaktisch versierte Deutschlehrkraft eréffnen sich damit weitere neue und noch
abwechslungsreichere Schreibanlasse, die bei den Schiilern eine héhere Motivation bewir-
ken kénnen. Durch kumulatives Lernen wird ein einmal aufgegriffener Schreibanlass jahr-
gangspezifisch immer wieder aufgegriffen und erweitert. Das Einuben bestimmter Schreib-
aufgaben und formaler Strukturen erhalt einen neuen Stellenwert und ist damit nicht mehr
reines ,Hinlernen“ auf eine Schulaufgabe, um danach abgehakt zu werden, sondern einmal
behandelte Schreibaufgaben bleiben in entsprechend modifizierter Form bis zur Abschluss-
prifung aktuell. Damit sind zwei wesentliche Forderungen im Zusammenhang mit der Lehr-

plannovellierung erfullt:

1. Lernpsychologischer Aspekt:

Der Schiler hat nicht mehr das Gefunhl, nur fir einzelne Leistungsmessungen zu lernen,
sondern der 'Wert' der Aufgabenstellungen erhdht sich dadurch, dass mehr oder weniger

alle Schreibaufgaben bis zur Abschlussprifung hin gefordert werden kénnen.

2. Didaktischer Aspekt:

Im Sinne einer kumulativen Vorgehensweise lassen sich durch abwechslungsreiche
Schreibaufgaben besonders im Zusammenhang mit Texten der Kinder- und Jugend-
literatur Assoziationsstrukturen friiherer Schreiberlebnisse wieder aufgreifen und auf ei-
ner kognitiv hdheren Ebene 'aktualisieren'. Besonders zu beachten ist allerdings bei der-
artigen Verfahrensweisen, dass sich die Darstellung tatsachlich aus der Struktur des lite-
rarischen Textes ergibt und die Auseinandersetzung mit der Thematik tatsachlich vertieft.
Sie sollte ,an keiner Stelle ‘aufgesetzt’, d.h. nicht strukturadaquat erscheinen®
(DAUBERT 1999, S. 50).
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* Sicherung von Grundwissen von der 5. — 10.Jgst. (Kenntnisse, Fertigkeiten, Einstellungen):

Die Sicherung von Grundwissen erfolgt durch sténdiges und systematisch aufbauendes U-
ben in den Strangen, durch Texte erschlieRen/beschreiben, erzahlen/schildern, informie-
ren/argumentieren. Damit wird dem Schiler die Mdglichkeit gegeben, ,Einstellungen und

Werthaltungen aufzubauen und weiterzuentwickeln® (ISB-Handreichung, S. 72).

Zu 3.: Sprache untersuchen und grammatische Strukturen beherrschen

Der Schwerpunkt in diesem Bereich liegt deutlich erkennbar auf einer funktionalen Betrach-
tungsweise, ersichtlich an den immer wieder auftretenden Formulierungen: ,Wortarten ver-
wenden®, ,Satzstrukturen untersuchen und bilden®, ,gestaltend einsetzen®, ... .

Rein deskriptive Vorgehensweisen riicken damit erfreulicherweise in den Hintergrund - ein
Grundanliegen, das auch Kaspar Spinner fir wichtig halt, da er fordert, dass ,neben der
mehr instrumentellen Funktion zur Bewaltigung konkreter Kommunikationssituationen (...)
der Sprache auch eine grundlegende Bedeutung flr die kognitive Strukturierung von Welt*
(SPINNER 2001, S. 24) zukommt.

Auch wenn in diesem Zusammenhang nicht expressis verbis von ‘Werten' oder ‘Werthal-
tungen' die Rede ist, so darf - wenn es um die ,Strukturierung von Welt“ aus der Sicht des
Einzelnen geht - in einem solchen Strukturgeflige auch die Frage nach bestimmten Werthal-
tungen des jeweiligen Individuums nicht aul3er Acht gelassen werden. Denn ,Spracherwerb
ist fir jeden Menschen eng verbunden mit seiner Identitatsentwicklung”* (ebd., S. 25). Und
schliellich geht es ja darum, wie die Schiler das ihnen eigene Sprachpo-tenzial zu nutzen
verstehen ,und als Medium erfahren, mit dem sie dem Wahrgenommenen, Erlebten, Emp-
fundenen, Gedachten Gestalt geben kénnen® (ebd., S. 24). Wenn wir also da-von ausgehen,
dass mit dem ,Gestalt geben® auch die formal-sprachliche Fassung einer Werthaltung ge-

meint ist, so kommt gerade diesem Lehrplanbereich eine besondere Aufgabe zu.

Zwei Beispiele sollen dies verdeutlichen:

e Kinder, die in der Schule beim Erlernen des Argumentierens von der ,dann*
zur ,weil“-Formulierung gelangen, lernen hier nicht nur eine weitere Formulie-
rungsvariante, sondern gliedern aus dem bisherigen temporalen Denkmodell
die Kausalitat als eine zusatzliche Form der Wirklichkeitskonstruktion aus (vgl.
ebd., S.24). Diese weiterfihrende sprachliche Leistung ist vor allem dann von
Bedeutung, wenn es um die Erklarung von Werthaltungen geht, beispielswei-
se in rezeptiven Lese-, aber auch in produktionsorientierten Schreibaufgaben
( siehe Kapitel 6).
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e Die Verwendung sprachlicher Attribute zur Einschatzung und Wertung von
Sachverhalten sowie das Erlernen der verschiedenen Pronomina und deren
Ubernahme in den aktiven Sprachgebrauch kénnen als wesentliche Schritte in
der kognitiven Entwicklung des Schiilers gesehen werden. Vor allem der be-
wusste Einsatz des Personalpronomens ,ich® (siehe Jgst. 5) beim Erzahlen
von eigenen Erlebnissen ermdglicht metakommunikative Aussagen: ,Und
dann sagte ich zu meiner Mutter ...“ Im Hinblick auf die Identitatsentwicklung
leistet diese Art von metakommunikativer Kompetenz einen Beitrag zur Ent-
wicklung von Selbstdistanz’, die sehr wichtig ist im grundsatzlichen Umgang
mit Werthaltungen (vgl. ebd., S. 28).

Zu 4.: Mit Texten und Medien umgehen

Die herausragende Anderung in diesem Teilbereich ist der Neuansatz bei der Vermittlung
der Literatur bzw. der Literaturgeschichte. Sehr zu begrifRen ist die Intention der Lehrplan-
kommission unter Berlcksichtigung des aktuellen fachdidaktischen Sachstands einen mehr
personlichkeitsbezogenen Literaturunterricht zu ermdéglichen. Im Lehrplanentwurf wird dieses
Anliegen verknlpft mit der Vorgabe, ausgewahlte kulturpragende Literaten und Dichter ex-
emplarisch herauszugreifen, um dem Schiler auf diesem Weg historische, gesellschafts-
politische, persodnlichkeitsbezogene und andere Perspektiven zu erschlief3en. ,Somit besteht
gerade im Jugendalter eine wichtige Gratifikation des Lesens in der Mdglichkeit, soziale In-
teraktion in einem Rahmen zu Uben, der sich von realer sozialer Interaktion unterscheidet”
(PETTE 2001, S. 36). Dies ist ganz im Sinne aktueller didaktischer Uberlegungen und unter-
stitzt die von Maximilian Nutz ganz richtig getroffene Forderung ,Literaturgeschichte als ein
in Texten Uberliefertes Gedachtnis historisch sich wandelnder Realitatswahrnehmungen,
Fantasien und Utopien, Gefuhlswelten und Normvorstellungen, Orientierungsbedurfnissen
und Ausbruchswiinschen® (NUTZ 1999, S. 27) zu verstehen. Auf dieser Basis kann der
Schiler eigene Werthaltungen entwickeln und diese mit ,Differenzerfahrungen, die Uber das
historische Verstandnis einzelner Texte hinausfliihren® (ebd.) vergleichen. Damit besteht die
Moglichkeit Literaturunterricht auch oder gerade im Zusammenhang mit den Epochen tber
Vorstellungsbildung zu wirklicher literarischer Bildung aufzuwerten, da neben der kognitiven
auch die affektive, interaktive, poetische und nicht zuletzt die moralische Verstehenskompe-
tenz gefdrdert wird (vgl. ABRAHAM 1999, S. 16).

" vgl. hierzu auch Kapitel 2.3.1.1
" Vgl. hierzu auch Kapitel 2.3.1.1: Die Bedeutung der (iber die Identitatsentwicklung gefundene Selbstdistanz
im Zusammenhang mit gruppenspezifischen Erfillungspflichten
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| 5. Jahrgangsstufe]

|6. Jahrgangsstufe]

| 7. Jahrgangsstufe]

Freude am Lesen literarischer Texte verstarken >
Lesetechniken verbessern,

sinnverstehendes Lesen lben -----------m-mrmmmmeeeen weiterentwickeln >

Texte erschlie3en >

Mit unterschiedlichen Textsorten umgehen >

Marchen, Schwank, Gedicht, Sachtexte

Angebot einer Biicherei kennen lernen

klassische Sage, Heimatsage, Fabel, Lyrik

Kenntnisse Uber Literaturbetrieb erweitern

Ballade, Gedichte,
Erzahlung,
Kurzgeschichte,
Nachricht, Bericht

Einblick in die
Literaturgeschichte
Mittelalt. Literatur
Lyrik des Barock
Grundbegriffe:
Lyrik, Epik, Epoche

Uber den eigenen Medienkonsum nachdenken

- Die Rolle der
Massenmedien
untersuchen und
bewerten

8. Jahrgangsstufe

Freude am Lesen literarischer Texte verstarken

Lese- und Vortragstechniken verbessern

9. Jahrgangsstufe 10. Jahrgangsstufe

Texte erschlie3en

Mit unterschiedlichen Textsorten umgehen
Drama, Reportage

Offenheit / Interesse fur Texte férdern >
kommentierende Textsorten Satire, Glosse

Einblick in die Literaturgeschichte gewinnen

Aufklarung, Sturm und Drang, Klassik

-> und in aktuelle
liter. Entwicklungen

Romantik, Realismus, Naturalismus Werke des 20. Jhds.

Die Rolle der Massenmedien untersuchen und bewerten >
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3.3.2.4 Kritikpunkt - die neue Stundentafel

Jahrgangsstufe Wochenstunden
5 6
6 6
7 4
8 3
9 3
10 4
gesamt 26

Ungeteilt massive Kritik erfuhr die neue Stundentafel seitens der ,praktizierenden“ Deutsch-
lehrkrafte auf Grund der unausgewogenen Verteilung der Wochenstunden Uber die einzel-
nen Jahrgangsstufen. Hauptpunkt der Kritik ist dabei die unterstufenlastige Wochenstunden-
zahl. Auf den ersten Blick sind sechs Stunden Deutschunterricht in den Anfangsklassen si-
cherlich nicht nur aus padagogischen Griinden zu befirworten, aber dies darf nicht erfolgen
auf Kosten der dadurch fehlenden Stunden in der achten und neunten Jahrgangsstufe. Denn
gerade in der wohl schwierigsten Phase der Pubertat lieRen sich durch neue Wege im Litera-
turunterricht die Auseinandersetzung mit Werten und darauf bauende selbststandige Denk-
und Urteilsstrukturen zur Entwicklung einer ,individuellen Werturteilsfahigkeit (DAUBERT
1999, S. 50) fordern.

Folgt man der Begriindung von Seiten des ISB, so soll durch die Vorverlagerung des Kurz-
referats aus Jahrgangsstufe neun in sieben eine inhaltliche Teilentlastung und damit eine Art
von Ausgleich geschaffen werden. Allerdings kann diese Intention bestenfalls als pragmati-
sche, aber keinesfalls als didaktisch fundierte Begrindung herhalten. Zwei nicht zu vernach-

lassigende Punkte belegen dies:

1. Die unter didaktischen Gesichtspunkten erfreulicherweise verstarkt geforderten und auf
allen Ebenen installierten Strukturen des kumulativen Lernens erfahren auf Grund der
reduzierten Wochenstundenzahlen schon aus rein technischen Grinden (3 Wochenstun-
den Deutsch in Jgst. 8 und 9) eine ,Bremswirkung®. Diese zeigt sich dahingehend, dass
die in den Jahrgangsstufen flnf bis sieben vernetzt erlernten Einsichten, Fertigkeiten und
Kenntnisse auf Grund von Zeitmangel nicht mehr weiter in dieser Form geférdert werden
kénnen. Am konkreten Beispiel des Schreibunterrichts bedeutet dies, dass die u. a. auch
fur die Abschlussprifung relevanten drei Strange, namlich das ,Erzahlen/Schildern®, das

.Informieren/Argumentieren” und das ,Kreative Schreiben® mit gro3er Wahrscheinlichkeit
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reduziert werden und nicht mehr wie gefordert parallel von Jahrgangsstufe funf bis zehn

durchlaufen werden konnen.

2. Ein weiterer gravierender Kritikpunkt ergibt sich dadurch, dass der aus fachdidaktischer
Sicht begriRenswerte neue Ansatz in der Literaturgeschichte in der Unterrichtspraxis er-
heblich relativiert wird. Die Begriindung dazu ist in der veranderten Stundentafel zu se-
hen. Mit nur drei Wochenstunden Deutschunterricht steht in den literaturgeschichtlich
.dichten® Jahrgangsstufen acht und neun, die das gesamte 18. und 19. Jahrhundert er-
fassen, schlichtweg zu wenig Unterrichtszeit zur Verfigung. Gerade die zahl- und varian-
tenreichen Werte fassenden Zugangsmadglichkeiten zu literarischen Texten werden auf
Grund der sehr begrenzten Unterrichtszeit nur bedingt nutzbar sein. An deren Stelle wer-
den sich aus unterrichtsékonomischen Griinden vorrangig rein kognitiv angelegte Lern-
raster im Sinne von Epochenmerkmalen, Jahreszahlen und Dichternamen finden, so

dass der eigentlich angepeilte veranderte Zugang zur Literatur nur bedingt erfolgen wird.

3.3.3 Der Lehrer

3.3.3.1 Der Lehrer als Mensch

Im Rahmen der Werteerziehung ist der Lehrer neben seiner Professionalitat als gebildete
Existenz zunachst einmal und vor allem als Mensch gefragt. Auch wenn es fir manch einen
Lehrer, der seinen Unterricht flr progressiv halt, antiquiert erscheint, so ist die Lehrerpersoén-
lichkeit dennoch Vorbild (vgl. ISB-Handreichung, S. 72) — im positiven, leider gelegentlich
auch im negativen Sinn. Und so schadet sowohl ein véllig ,farbloser” als auch ein tberenga-
gierter Lehrer mehr als er nitzt: Der eine wird erzieherisch Uberhaupt nicht wirksam, der an-
dere lauft Gefahr, seine eigene Auffassung unreflektiert zu lassen und fiir absolut zu setzen.
Der Umgang mit der Klasse und der Fihrungsstil des Lehrers beeinflussen Uber das Grup-
penklima mehr oder weniger stark die Lernwilligkeit und die Arbeitsleistung des einzelnen
Schdlers. Dabei ist besonders die emotionale Dimension des Lehrerverhaltens wichtig. Ein
angemessenes emotionales Verhalten konnen Lehrer allerdings nur dann gegenuber ihren
Schilern entwickeln, wenn sie ihr dirigistisches und lenkendes Verhalten mindern kénnen.
Begegnet der Lehrer den Schulern also mit Wertschatzung, Warme, Freundlichkeit und Zu-
neigung, so wird dadurch neben der Lernatmosphéare insgesamt vor allem auch die Leis-
tungsbereitschaft des Einzelnen in hohem Malde positiv beeinflusst. Demgegentiber lassen
Kélte, Geringschatzung und Abweisung ganz allgemein die Kooperationsbereitschaft der
Schdler stark absinken oder erst gar nicht zustande kommen (vgl. TAUSCH 1970, S. 202).

So lebt der Lehrer durch seine Hilfsbereitschaft, seine Menschlichkeit, seine Toleranz, sein

Verantwortungsbewusstsein und seine Aufrichtigkeit, aber auch durch mdgliche Ungeduld,
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(scheinbare) Ungerechtigkeit oder Intoleranz immer wieder beispielhaft - oder auch nicht -
den Umgang mit Werten vor.

Die schulpddagogische Erziehung kann deshalb im Aufgabenbereich der Wertevermittlung
nicht auf diejenigen Einflussfaktoren verzichten, die von einer tiefen emotionalen Zuwendung
des Lehrers zum Schiler, von seiner padagogischen Ausstrahlung und von seinem vorge-

lebten Beispiel als Mensch der Gemeinschaft ausgehen.

3.3.3.2 Der Lehrer als Moralerzieher

Wie bereits angesprochen, ist der Umgang des Lehrers mit seiner Klasse und umgekehrt,
aber auch der Umgang der einzelnen Mitschiler untereinander von groRRer Bedeutung fur
das Klassenklima. Denn Leben und Verhalten in der Klassengemeinschaft haben ohne Zwei-
fel mit der Vermittlung von Werten zu tun und sollten deshalb auch immer wieder thematisiert
werden. Dabei geht es um die Einibung und Konsolidierung bewahrter Verhaltens- und Um-
gangsformen: Hdoflichkeit, Ricksichtnahme und Hilfsbereitschaft sollen als Werte erkannt
werden, die das menschliche Zusammensein und damit das Miteinander in der Klasse ver-
einfachen koénnen.

Da die Sozialbeziehungen in der Klasse in der Schulwirklichkeit immer wieder Veranderun-
gen erfahren, die mehr oder weniger intensiv steuerungsbedurftig sind, ist es Aufgabe des
Lehrers, hier bei Bedarf wirksam zu werden.

Im Allgemeinen verfigen Lehrer zwar durchaus Uber eine ausgepragte Sensitivitat fir die
Notwendigkeit moralischer Erziehungsmalnahmen in der Schule. Aber in gleichem Male
besteht auch eine Unsicherheit hinsichtlich der Funktion und Legitimation solcher MalRnah-
men. Der groflite Zweifel betrifft dabei die Frage, ob man die eigenen moralischen Ansichten
den Schiilern als moralische Wahrheiten oder als persdnliche Meinung verkiinden soll oder
ob man diese als neutrales Niemandsland ganz aus der Diskussion heraushalten soll (vgl.
HARECKER 1991, S. 12). Besonders problematisch wird es dann, wenn Eingriffe und Steue-
rungsversuche in Verbindung mit der Moralerziehung des Lehrers rein routinemafig und
ohne Reflexion erfolgen, da die Schuler diese Routinetatigkeit nicht ohne Weiteres damit
vereinbaren koénnen, dass sie selbst ,spontan Gedanken zur Moral formulieren und diese zu
einem organisierten Gedankengebaude zusammenfligen“ (ebd.).

Die Aufgaben des Lehrers als Moralerzieher lassen sich folglich auf zwei Hauptanliegen
konkretisieren (vgl. HARECKER 1991, S. 12 f.):

1. Moralphilosophische Qualitaten: Zunachst muss er als eine Art Moralphilosoph fun-
gieren, der die moralischen Implikationen seiner eigenen Handlungen und Wertset-

zungen im Reflexionsfeld der Schule bedenkt.
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2. Moralpsychologische Fahigkeiten: Daneben muss er auch moralpsychologische Fa-
higkeiten entwickeln, um die Gedankengange des Kindes ebenso zu verstehen wie
die Art und Weise, in der die moralische Bedeutung einer vom Lehrer vorgenomme-

nen Steuerung oder Handlung vom Kind aufgenommen und verarbeitet wird.

Mit diesen beiden Hauptanliegen erhalt der Begriff der moralischen Erziehung eine Zielrich-
tung, die den Wissenschaftsbereich der Schulpsychologie mit deutlich didaktischen Struktu-
ren verknipft (reflexiver Umgang mit moralphilosophischen Qualitdten und Entwicklung mo-
ralpsychologischer Fahigkeiten).

Ziele dieser Art stellen aber auch Werte dar und haben somit fur den Unterrichtenden den
Charakter eines Imperativs. Dem moralisch erziehenden Lehrer obliegt damit eine Verant-
wortung, sein padagogisches Handeln und Verhalten an einem telos auszurichten, das einer

genuin anthropologischen Begriindung bedarf (vgl. DEBL 1974, S. 53 f.).

3.3.3.3 Der motivierende Lehrer

Erfreulicherweise gibt es trotz zunehmender Negativmeldungen zum ,burn-out* von Lehrern
sehr viele Padagogen, denen es auf Grund fachlicher und padagogisch-didaktischer Kompe-
tenz sowie durch hohes personliches Engagement gelingt, Jugendliche fir Bildungsinhalte
zu motivieren oder gar zu begeistern. Sie verstehen es, ihren Schilerinnen und Schilern
einen Unterricht darzubieten, der ihnen den Eindruck gibt, sie wirden an einer mutigen und
ermutigenden Entdeckungsreise teilnehmen.

In einem an der Darstellung von Werthaltungen ausgerichteten Literaturunterricht konnte der
Deutschlehrer beispielsweise vorwiegend als Berater oder Arrangeur agieren und so dazu
beitragen, die Sichtung literarischer Schatze zu effektivieren (vgl. IVO 1999, S.179). In die-
sem Zusammenhang koénnte er komplexe Ordnungen, in denen entsprechende Werte in die-
sen Werken aufeinander bezogen sind, durch eine historische oder raumliche Differenz-
darstellung gegentiber seinen Schilern motivierend veranschaulichen.

Wo dies gelingt, tut sich mit dem anderen Umgang bezuglich der zu vermittelnden fachlichen
Inhalte zugleich auch eine andere Perspektive fir die Werteerziehung auf. Deshalb stellt sich
die Frage, welche Eigenschaften eine solche Lehrkraft auszeichnen und wie sich diese
Kompetenzen aneignen lassen?

Wesentliche Voraussetzung fiir einen derartigen Unterrichtserfolg ist eine Lehrerpersoénlich-
keit, die mit ihrem Unterricht Sinn vermittelt, sich selbst sinnvoll einbringt und die Schiler
befahigt, Verantwortung zu Gbernehmen. Diese Verantwortungsbereitschaft gilt es dahinge-

hend zu nutzen, einen Paradigmenwechsel vornehmen zu kénnen, der es ermdglicht, zu den
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tiefsten Werten zu gelangen, die mit den eigenen Prinzipien Ubereinstimmen und den Werten
Bedeutung verleihen. Damit wird der intellektuell flexible, begeisterungsfahige und selbstkri-
tische Lehrer in der Art zu einem Begabung schaffenden Lehrer, indem er bei seinen Schi-
lern Zugang bekommt zu deren innersten Einstellungen und Werthaltungen. Gelingt es ei-
nem Lehrer also, spezifische Begabungen und Fahigkeiten im kognitiven, sozialen, motori-
schen, musischen oder emotional/affektiven Bereich seiner Schiler zu identifizieren und ih-
nen mit seinem Unterricht Beachtung zu schenken, so starkt er deren Selbstwertgefihl (vgl.
HARECKER 2000, S. 48 f.).

Fir das Idealbild eines motivierenden Lehrers ergeben sich demnach u. a. folgende Anforde-
rungen: Eine wichtige Voraussetzung flr einen solchen Padagogen sind vor allem seine
ausgepragten kommunikativen Kompetenzen. Diese dirfen sich aber nicht auf sein aktives
Sprechverhalten beschranken, sondern erfordern auch, dass das ,aktive, personen- und
themenbezogene Zuhdren“ (PALLASCH/KOLLN 2002, S. 67) gut ausgepragt ist.

3.3.4 Die Lehrerbildung

3.3.4.1 Die Ausbildung zum Realschullehrer (Rekurs)

Noch bis in die 50er Jahre des letzten Jahrhunderts konnte die Ausbildung zum Realschul-
lehrer in Bayern erst im Anschluss an eine mehrjahrige Berufserfahrung als Volksschullehrer
erfolgen. Erst dann wurde in speziellen Kursen die fachliche Qualifikation fir zwei Unter-
richtsfacher erworben. AnschlieRend wurde - nach dem erfolgreichen Ablegen der Real-
schullehrerprifung und dem Wechsel der Schulart - auch der Wechsel vom Klasslehrer- zum
Fachlehrerprinzip vollzogen.

Der gute Ruf der Realschule Uber viele Jahrzehnte beruhte sicherlich nicht zuletzt auf die-
sem soliden Ausbildungsgang der ehemaligen Volksschullehrer, die nicht zuletzt auf Grund
des Klassenlehrerprinzips sowie der meist Uber den ganzen Vormittag andauernden Lehrer-
Schdler-Interaktionen in der Regel einen vergleichsweise familidren Kontakt zu ihrer Klasse
hatten und damit auch die jeweiligen Werthaltungen ihrer Schiler gut kannten und ein-
schatzen konnten.

Ende der 50er Jahre wurde diese Form der Lehrerausbildung abgeldst durch ein grundstan-
diges Studium von zwei Fachern an einer Universitat (Phase |) mit anschlieBendem regiona-
len Referendariat (Phase II) Damit waren auch die Mdglichkeiten genommen, die o.g. Erfah-

rungswerte Uber das Klassenlehrerprinzip zu bekommen.
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3.3.4.2 Die Lehrerausbildung heute — Postulat der Professionalitat
Da das Bild von Schule heute allerdings insgesamt ein anderes ist und damit neue Aufgaben

mit der Schule verbunden werden, sind auch neue Impulse flir das Bild des Lehrers erforder-
lich.

Neben der Professionalisierung der reinen Wissensvermittiung geht es zunehmend darum,
»soziomoralische Fragen in der Klasse zu thematisieren“ (ADALBJAR-NARDOTTIR 2001, S.
218), denn im Zusammenhang mit der Wertethematik zeigt sich, dass Lehrer zuriickhaltend
geworden sind, wenn es um Wertfragen geht (vgl. SCHARDT 1998, S. 20). Deshalb spielt
die klnftige Lehrerausbildung eine grof3e Rolle, da es in der derzeitigen Ausbildung ver-
saumt wird, die angehenden Lehrkrafte auf soziomoralische Fragen vorzubereiten (vgl.
ADALBJARNARDOTTIR 2001, S. 218).

»,Grundlegende Voraussetzung fir die Erneuerung der Schule ist eine Reform der Lehrer-
ausbildung. Die Schwerpunkte liegen in einer Verstarkung des Praxisbezugs, einer Erweite-
rung des Anteils der padagogisch-psychologischen Ausbildung einschlieRlich der schulleis-
tungsdiagnostischen Kompetenzen und im Erwerb neuer methodisch-didaktischer Konzepte,
die z.B. das facherverbindende Lehren und Lernen oder die Vermittlung kognitiver Kompe-
tenzen betreffen (Zehetmair 1998, S. 10).

Ganz treffend werden hier sehr wesentliche, wenn nicht die wesentlichsten Verbesserungs-
ansatze genannt. Vor allem der Forderung nach mehr Kompetenzen bezuglich des facher-
verbindenden Lehrens muss héchste Prioritdt zukommen, wenn die Uber die Lehrplan-
reformen angestrebten Ziele, wie die facherlbergreifenden Bildungs- und Erziehungs-
aufgaben oder die facherverbindenden Unterrichtsvorhaben in Zukunft wirklich effizient ver-
mittelbar sein sollen. Denn ohne einen kompetent ausgebildeten Lehrer kdnnen die Schiiler
keinen kognitiv angeleiteten Zugang zu solchen Wertestrukturen erhalten, wie sie die gut
gemeinten Lehrplantheorien erméglichen wiirden.

Die eingeschlagene Richtung, die fachdidaktischen Anliegen noch intensiver mit beiden
Phasen der Lehrerbildung zu verknipfen, muss deshalb nicht nur beibehalten, sondern wei-
ter intensiviert werden, damit die Fachdidaktik als wissenschaftliche Disziplin das Image
ganz ablegen kann, ,das wissenschaftliche Schmuddelkind des Staates“ (FINGERHUT
1996, S. 54) zu sein.

Aus diesem Grund muss der Begriff der Professionalitat zentraler Aspekt fir das Leitbild des
Lehrberufs sein und auch bleiben, denn in der Professionalitat vereinigen sich die in einem
wechselseitigen Bedingungsverhaltnis stehenden Kernkompetenzen des Lehrers. Drei we-
sentliche Schwerpunke in der Lehrerbildung sollen mit Blick auf die Wertethematik beson-

ders hervorgehoben und kurz fokussiert werden:
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Werte im Spannungsfeld der Kompetenzen

Vermittlungsfahigkeit

Padagogische X 1 1 f Personale

@er
Kompetenz t@ Kompetenz

/T

PROFESSIONALITAT Begeisterung

Fachwissenschaftliche
Kenntnisse

3.3.4.3 Fachwissenschaftliche Souveranitat

Grundlage fur ein professionelles Agieren als Lehrer sind fundierte fachwissenschaftliche
Kenntnisse. Dementsprechend darf die fachwissenschaftliche Ausbildung nicht an Qualitat
einblfen; sie sollte aber aus der gegenwartig zunehmenden Spezialisierung moderner uni-
versitarer Wissenschaftlichkeit herausgeldst und starker auf Ubergreifendes Fachwissen
ausgerichtet werden. Gerade im Zusammenhang mit der Wertethematik ist dieser Anspruch
von grolRer Bedeutung flr einen effektiven Literaturunterricht im Fach Deutsch. Denn ein
belesener und mit vielschichtigen literarischen Zusammenhangen vertrauter Lehrer wird bei
der fachertbegreifenden oder facherverbindenden Thematisierung von Werteaspekten in
seinem Unterricht leichter iberzeugend sein als ein Fachkollege, der an Hand weniger Aus-
wahltexte , alles abarbeiten muss®. Die Forderung einer reformierten Lehrerbildung darf
deshalb keinesfalls mit einer Reduzierung der fachwissenschaftlichen Kenntnisse in Zusam-

menhang gebracht werden.

3.3.4.4 Vermittlungskompetenzen

Neben der Professionalitat als unverriickbare Grundlage steht als zentrale Kompetenz des
Lehrers die Kompetenz der Vermittlung. Damit sind all diejenigen methodisch-didaktischen
Fahigkeiten gemeint, die verknlpft sind mit der Planung, Organisation und Reflexion von
Lehr- und Lernprozessen. Hinzu kommt die padagogische oder jetzt zunehmend auch schul-
leistungsdiagnostische Kompetenz (vgl. ZEHETMAIER 1998, S. 10), die an eine fundierte
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Ausbildung auf diesem Gebiet differenziertere Anspriche stellt. SchlieRlich verlangt der
Schulalltag zunehmend von den Lehrern, dass diese die unterschiedlichsten Verhaltens-
weisen, Einstellungen und Wertorientierungen ihrer Schiler nicht nur einschatzen und beur-
teilen kénnen, sondern auch angemessen auf diese zu reagieren verstehen. Die zuklinftigen
Lehrer missen zudem auch imstande sein, fachwissenschaftliche Inhalte flir didaktische
Fragestellungen im Sinne von Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsforschung nutzbar zu
machen.

Die Fachdidaktik sollte daher wesentlich deutlicher profiliert werden. Ein wichtiger Ansatz in
diese Richtung ware, dass sie ihrer Funktion als Vermittlungswissenschaft zwischen Fach-
wissenschaft und Unterrichtsfach nachdrticklicher als bisher nachgeht. Sie muss zudem ihrer
Aufgabe als Integrationswissenschaft gerecht werden, die fachwissenschaftliche, erzie-
hungs- und gesellschaftswissenschaftliche Erkenntnisse in Zusammenhange bringt und wie-
derum auf schulische Lernprozesse bezieht. Die Fachdidaktik muss in der Lehrerbildung

den Referenzrahmen bieten, in dem fachlich-disziplinare und padagogische Aspekte berufs-

feldbezogen vereint werden kénnen.

3.3.4.5 Die personalen Kompetenzen
Im Vorfeld der Lehrerausbildung sollte ganz besonders auch der Frage nach der person-

lichen Eignung flr diesen Beruf nachgegangen werden, denn zu einer Lehrerpersonlichkeit
gehoren zweifellos auch besondere personale Kompetenzen. Es sollte also geklart werden,
ob und inwieweit die nachfolgenden Eignungsvoraussetzungen bestehen oder erwartet wer-
den kénnen. Zu den personalen Kompetenzen zahlen personliche Eigenschaften, Voraus-
setzungen und Grundhaltungen, die nur bedingt intentional ausbildbar sind. Hierzu zahlen
die intrinsische Motivation flr den Beruf, das Empathievermdgen, die Ambiguitats-toleranz
und die Frustrationstoleranz, aber auch soziales Geschick, Teamfahigkeit und Aufgeschlos-
senheit flir Neues. Aus der Summe dieser personalen Kompetenzen konkreti-siert sich der
Begriff Berufsethos als eines der herausragendsten Entscheidungskriterien fur die Frage, ob
man als Lehrer tatsachlich ,geeignet” ist. Eine fur die Praxis denkbare Mdglich-keit kdnnte
darin bestehen, bereits vor Studienbeginn durch geeignete Vorerfahrungen abzuwagen, ob
sich die Studienentscheidung an realistischen und qualitativen Anforde-rungen des spateren
Lehrberufs orientieren kann. Auch wahrend des Studiums muss ge-wabhrleistet sein, dass -
nach geanderter Selbsterkenntnis des Studierenden - ein Studien-wechsel weg vom Lehr-
amtsstudiengang ohne grof3en Verlust erbrachter Studienleistungen maéglich sein kann.

Noch gibt es viel zu viele Studienabbrecher, die erst im hdheren Semester feststellen, dass
sie auf dem ,falschen Weg" sind. Die meisten dieser ,Fehlgeleiteten® kénnen bzw. wollen
aber aus vielerlei Grinden eine Korrektur ihrer Berufsentscheidung nicht mehr vornehmen.

Dazu kommt eine nicht geringe Zahl von Lehrkraften, die im Laufe ihrer Unterrichtstatigkeit
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merken, dass sie fur das (gewahlte) Lehramt nicht wirklich geeignet sind.
Dies legt den Gedanken nahe, schon zu Beginn und dann besonders wahrend des Lehr-
amtsstudiums Hilfen anzubieten, die den angehenden Lehrer in die Lage versetzen, seine

Eignung fir den Lehrberuf selbst besser einschatzen zu kénnen.

Das Beratungsverfahren sollte dabei konkrete Hilfen fir angehende Lehrer bei der Frage der
Berufseignung und des ,,langfristigen Durchstehens" bieten. Denkbar ware, dass hier ein
formalisiertes Verfahren auf freiwilliger Grundlage mit einem breiten Methodenspektrum ver-
bunden wird. Dieses sollte sich u.a. auf die folgenden wesentlichen Bestandeile beziehen
(vgl. SCHNEIDER"® 2000, S.12 f.):

- Eine Beurteilung durch den Klassenlehrer oder aus der besuchten Oberstufe; bzw. al-
ternativ in der Kollegstufe eine Stellungnahme der Leiter der beiden Leistungskurse,
die der Kollegiat belegt hatte

- Ratschlage erfahrener Seminarlehrer

- Belastbarkeitstests mit gangigen Assessmentmethoden

3.3.4.6 Die Lehrerbildung im Spiegel der Forschung

,Die Probleme der Lehrerbildung haben mafigeblich damit zu tun, dass von Studien der Fa-
cher praktische Kompetenzen erwartet werden, wahrend tatsachlich wesentlich Theorieun-
terricht erteilt wird, von dem allenfalls Reflexionseffekte ausgehen kénnen* (OELKERS/-
OSER 2001, S. 581 f.). Obwohl die Lehrerbildung innerhalb der letzten Jahre zunehmend an
Bedeutung gewonnen hat, bestehen dennoch Defizite in der Forschung, die mit Nachdruck
behoben werden mussen.

Zwar wird fir alle Lehramtsstudiengange eine Forschungsanbindung postuliert, allerdings er-
scheint der zugrunde gelegte Ansatz noch zu diffus, da man nur recht ungenau auf die 'Ver-
mittlung kritischer Reflexionsfahigkeit' abzielt, so dass die Theorievermittlung zu stark im
Vordergrund bleibt. Zudem bringen unsere Lehrer haufig nicht die erforderlichen Vorausset-
zungen mit, um die Ergebnisse empirischer Studien rezipieren und dann auch im schuli-
schen Aufgabenfeld der Werteerziehung umsetzen zu kénnen. Die Ursache liegt darin, dass
diesbezlgliches Grundlagenwissen sowie Kenntnisse methodischer Verfahren gegenwartig
noch zu wenig Teil der Lehrerausbildung sind. Das Postulat einer Lehre durch Forschung im

Sinne einer Integration von Forschungsergebnissen in die Lehrerausbildung - blickt man auf

® Die hier vorgestellte | dee einer Eignungsberatung fiir potenzielle Lehramtsstudenten basiert auf dem
Thesenpapier zur Reform der Lehrerbildung in Bayern, das von der Projektgruppe der CSU-
Landtagsfraktion unter dem Vorsitz von MDL Siegfried Schneider im Frithjahr 2000 erstellt wurde.
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internationale Vergleichsstudien wie TIMSS oder PISA - wird demnach zurzeit nur unzurei-
chend erfullt.

Im internationalen Vergleich ist in Deutschland sowohl im Bereich der Erziehungswissen-
schaften als auch in der Fachdidaktik ein Forschungsriickstand feststellbar. Besonders defi-
zitar erscheinen die Lehr-Lern-Forschung, die Schulentwicklung, aber auch die Sozialwis-
senschaften. Nach Angaben der DFG flir das Berichtsjahr 1999 entfallt auf das Fachgebiet
Erziehungswissenschaften, Padagogik und Fachdidaktik nur ein bescheidener Anteil der
DFG-Forschungsfordermittel. So wurden im Rahmen der Allgemeinen Programme nur 3,9 %
der im Wissenschaftsbereich Geistes- und Sozialwissenschaften insgesamt bewilligten Mittel
fur den Fachausschuss Padagogik vergeben. Auch die beiden Programme Graduiertenkol-
legs und Sonderforschungsbereiche wurden in geringem Male flir Forschung im Bereich
Erziehungswissenschaft, Lehr-Lernforschung oder Fachdidaktik in Anspruch genommen.
Unterdurchschnittlich ist ebenfalls die Nachwuchsférderung in den Erziehungswissen-
schaften und der Fachdidaktik: Pro Professur wurden im Jahr 1999 im Durchschnitt nicht
mehr als 0,3 Promotionen bzw. Habilitationen in diesen Fachern abgeschlossen. Dagegen
stehen 0,7 in den Geistes- und Sozialwissenschaften (vgl. ,Wissenschaftsrat‘, S. 33 f.) "°.
Dieser Vergleich lasst vermuten, dass durch eine intensivere und gezieltere Nachwuchs-
forderung vor allem in der Fachdidaktik die wissenschaftliche Grenzbereichsforschung der
Lehrerbildung (z.B. komplexe Lehr-Lern-Zusammenhange, Schulentwicklung, u.a.) weiter zu
professionalisieren ware. Da zudem bereits in der Forschung die Problematik der mangeln-
den Vernetzung der verschiedenen Facher zum Tragen kommt, wird diese wichtige Aufgabe

auch in der Lehrerbildung nur unzureichend instruierbar sein.

3.3.4.7 Ein didaktisch orientierter Modellentwurf

Im Zuge der interdisziplindren Vernetzungen in den unterrichtsrelevanten Bereichen Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik, PAdagogik und padagogischer Psychologie ist es sinnvoll, Aus-
bildungsstrukturen der schulpraktischen Ausbildung bereits wahrend des Studiums (Phase 1)
anwendungsbezogen zu thematisieren. Nachfolgend ein Modellvorschlag auf der Basis der

kiinftig geforderten konsekutiven Ausbildungsstruktur flr Phase I:

e Zur Koordination von Forschung und Lehre (z. B. bezuglich obligatorischer und fakul-
tativer Ausbildungsinhalte) sollte zunachst zumindest an einer bayerischen Universi-
tat ein Lehrstuhl fir Realschulpadagogik eingerichtet werden. Hier sind die bildungs-

theoretischen, die lern- und sozialpsychologischen und die didaktischen Schwerpunk-

" Hierbei handelt es sich um die Ausfilhrungen in einem Positionspapier des Wissenschaftsrats: Empfehlungen
zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung. Berlin im November 2001.
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te in Abstimmung auf das Lehramt an Realschulen vor allem in Hinblick auf ein ver-

tieftes Studienfach festzulegen.

e Uber KMK-Beschliisse und die Hochschulrektorenkonferenz sollte an den Universita-
ten ein verbindlicher ,Auswahlkatalog“ fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer
Obligationen festgelegt werden, der sich aus einer Koppelung von Fachwissenschaft
und Fachdidaktik schulartbezogen zusammensetzt. Basis bildet die LPO | in Verbin-

dung mit den jeweiligen Fachlehrplanen.

¢ Im Rahmen des fachdidaktischen Blockpraktikums sollte unter Begleitung eines Prak-
tikumslehrers oder Fachdidaktikers der Universitat (Realschullehrkraft mit Teilabord-
nung) eine unterrichtspraktische Leistung in Form eines ausgearbeiteten und auch zu
haltenden Unterrichtsversuchs erbracht werden. Der Unterrichtsversuch sollte auf
der Basis einer spezifischen Modul-Koppelung aus dem fachwissenschaftlichen Be-

reich und dem fachdidaktischen Bereich erstellt werden.

o Der Unterrichtsentwurf sollte Prozesscharakter haben; das bedeutet, dass eine spa-
ter im Unterricht unbedingt zu beachtende Struktur — die Prozesshaftigkeit des Unter-
richts — hier im Unterrichtsversuch nicht nur theoretische Basis, sondern ein bereits

angewandtes Prinzip sein sollte.

PROZESS|

- Ausgangspunkt fur den Lehramtsstudenten ist eine Repertoirereflexion (fachwis-
senschaftliche Grundlage [FAWI], fachdidaktische Aspekte [FADI], Lehrplan [LP]).

- Darauf folgt die Begriindung der Auswahl aus den Bereichen (Koppelung von
FAWI+FADI+LP).

- Es schlielt sich die Planung und Organisation des Unterrichtsversuchs an (,techni-
sche Vorbereitung“ und Medien, Einfligen der Stunde in das laufende Unterrichts-
geschehen).

- Durchfihrung des Unterrichtsversuchs unter Begleitung von Praktikumslehrer bzw.
Fachdidaktiker der Universitat mit Dokumentation (z. B. standardisiertes Formblatt).

- Reflexion mit anschlieRender Uberarbeitung unter Begleitung des Praktikumsleh-
rers bzw. Fachdidaktikers. Die Reflexions- bzw. Uberarbeitungsergebnisse werden
ergebnisorientiert auf dem Dokumentationsformblatt festgehalten.

- Die Dokumentation des Unterrichtsentwurfs dient als Basis fur weitere fachwis-
senschaftliche und / oder fachdidaktische Ubungen an der Uni und ist spater ,fach-

didaktisches Arbeitsmaterial“ fur den Seminarlehrer beim Einstieg in die unterrichts-

v praktische Ausbildungsphase Il an der Seminarschule.



3. Was kann Werteer ziehung heute wollen? 131

Im Rahmen des 1. Staatsexamens sind Kenntnisse und Anwendungsmaglichkeiten der gan-
gigen Arbeitstechniken, Sozialformen (Methodenrepertoire) auf der Basis einer fachspezifi-
schen und schulartbezogenen (hier LA Realschule) Didaktik nachzuweisen.
Mit dieser Schwerpunktsetzung bereits wahrend der ersten Phase der Ausbildung werden flr
den angehenden Lehrer sehr friihzeitig wichtige Prozesse in Gang gebracht, die m. E. ganz
entscheidend dazu beitragen kdnnen, dass wesentliche Werthaltungen, die mit der Lehrerta-
tigkeit in Verbindung stehen, bewusst gemacht und reflektiert werden kénnen. Es sind dies
vor allem die Werte
o des Bewusstseins fur die Komplexitat der Lehrerausbildung und damit verbundener
Anforderungen an diese berufliche Tatigkeit,
e der Verantwortung bzw. Verantwortungsbereitschaft fir die anstehenden Bildungs-
und Erziehungsaufgaben,
e der Starke: Gemeint ist das Erkennen und Reflektieren der fundamentalen Lehrerpa-
radigmen, wie Lehrerpersonlichkeit, didaktisches, padagogisches und fachwissen-

schaftliches Konnen.

3.3.4.8 Studienseminare Entwicklung Training (S.E.T.)

Der von Eltern, Medien Politik und Wirtschaft ausgehende Ruf nach Werteerziehung ist nach
der Bluttat am Erfurter Gutenberg Gymnasium im April 2002 lauter geworden. Eine gewisse
Verzweiflung ist seit dem Vorfall uniiberhérbar, da kaum jemand weil3, wie man die gesuch-
ten Werte definieren soll. Schliel3lich sind alle bisherigen Vorstellungen mehr oder weniger
unklar in den Zielen und Formulierungen, die unser Handeln lenken sollen.

Wie also sollen die jungen Lehrkrafte und vor allem die in die schulpraktische Ausbildungs-
phase startenden Studienreferendare eine derart unprazise Forderung erflillen? Wie sollen
sie eine Werteerziehung leisten kdnnen, wenn sie sich selbst in einem mittlerweile unver-
bindlichen Residuum ehemaliger Werte bewegen und ,in bezug auf Wertorientierungen tief
verunsichert* (ROGERS 1983, S. 68) sind?

Klar ist zunachst, dass das Modell des reinen Inhaltsvermittelns von Werten ganz ungeeignet
fur diese Aufgabe ist. Denn dies wiirde bereits bei den Studienreferendaren einen (nicht vor-
handenen) Wertekonsens voraussetzen, der durchzusetzen ware. Auch der bestehende
Wertepluralismus der ausbildenden Seminarlehrer wiirde die Indoktrination einer Tugendleh-
re nicht zulassen. Von einem schulischen Wertekonsens ist man also weit entfernt.

Auf der anderen Seite gehen wir aber davon aus, dass ,erlebte Schulqualitdt das Auftreten
von Gewalt an Schulen verhindert* (EDELSTEIN 2001, S. 8). Wenn in Zukunft eine erlebbare
Schulqualitat erreicht werden soll, dann ist damit eben nicht nur die Fahigkeit zur Vermittlung

von Sachinhalten gefragt, sondern eine Werteerziehung, die ganz wesentlich auf ,die morali-
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sche Struktur der Schule und den Kontext der Lernprozesse” (ebd., S. 9) ausgerichtet ist.
Denn die Werte der Schiler haben eben durchaus etwas mit den Haltungen der Lehrer und
der Gestalt des Erfahrungsraums Schule zu tun. Ein zukunftsweisender Ansatz fir ganzheit-
liches verstandnisintensives Lernen muss deshalb mit einer Seminarausbildung in Verbin-
dung stehen, die ,wertbesetzte Erfahrungen® (ebd.) auf allen Ebenen, d.h. fir Schiler, Stu-
dienreferendare, Lehrkrafte, Mitglieder der Schulverwaltung und nicht zuletzt fir die Eltern

erlebbar macht.

* Ausgangssituation und Ziel

Um die Professionalisierung von Lehr- und Lernzusammenhangen im Bereich einer zu-
kunftsorientierten Schulentwicklung zu verwirklichen und damit auch die in der Lehrerbildung
zu berlcksichtigende Wertethematik voranzutreiben, konstituierte sich im Schuljahr
2001/2002 eine Fortbildungsinitiative flr Studienseminare an bayerischen Realschulen
(S.E.T.) " in Form einer Steuerungsgruppe’®. Im Sinne der nicht unberechtigten Forderung,
dass ,alle Lehrer (...) in Entwicklungstheorien wie in der erfolgreich erprobten Didaktik zur
Forderung der sozialen Kompetenz ausgebildet werden“ (ADALBJARNARDOTTIR 2001, S.
229 f.), liegt ein Hauptziel des angedachten S.E.T.-Prozesses darin, eine in diese Denkrich-
tung zukunftsorientierte Seminararbeit an den bayerischen Realschulen zu ermdglichen.
Demnach sollen sich Seminarlehrkrafte und Seminarleiter den neuen Anforderungen im Kon-
text von Schulentwicklung stellen und ihre sozialen, methodischen und persénlichen Kompe-
tenzen ausbauen.

Das Ziel muss demnach sein, dass der Studienreferendar im Sinne der konstruktivistischen
Auffassung zunehmend eigentatig in den Mittelpunkt der einzelnen Lernprozesse in der Se-
minartatigkeit rickt, so dass ,ihm die Ausbildung den Raum zur Selbstorganisation seines
Wissens und seiner Fahigkeiten“ (SPINNER 1998, S. 21) gibt. Dies erfordert, dass sich das
Ausbildungssystem I6st vom vorrangigen 'Rezeptlernen’, was letztendlich zur Entfremdung
gegentuber den Lern- und damit auch den Lehrinhalten flihrt (vgl., ebd.). Wenn dem Studien-
referendar die Lehrinhalte fremd sind, wird es ihm auch nicht nachhaltig gelingen, didaktisch
verantwortungsvoll damit umzugehen und ihren Wert zu erkennen. ,Wahrend behavioristi-
sche Lernkonzepte Beobachtbarkeit und Uberprifbarkeit geradezu optimistisch forderten
und anwandten, gehen konstruktivistische Auffassungen davon aus, dal} nicht einfach das
gelernt wird, was gelehrt wird“ (ebd., S. 24).

Angehende Realschullehrkrafte sollen deshalb in den Studienseminaren in diesem Sinne so

geférdert und gefordert werden, dass sie neben den gegenwartigen und zukinftigen fachdi-

"vgl. Internet: www.real schul e.bayern.de/seminar/set.htm
8 Die Steuerungsgruppe setzt sich zusammen aus Seminarlehrern, Seminarleitern, Zentralen Fachleitern,
Ministerial beauftragten und Vertretern des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus.
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daktischen und methodischen Herausforderungen auch komplexeren Wertaspekten im schu-
lischen Umfeld selbststéandig und kompetent begegnen kénnen.

Da davon auszugehen ist, dass die Uber S.E.T. betreuten und fortgebildeten Studienreferen-
dare nach ihrer Ausbildung an anderen bayerischen Realschulen eingesetzt werden, soll die
zukunftsorientierte Seminararbeit langfristig gesehen auch zunehmend allen Schilern der
bayerischen Realschulen zu gute kommen. Das heif3t, die Schiiler sollen in ihren Werthal-
tungen stabilisiert und befahigt werden, ihr eigenes Leben verantwortlich zu gestalten und

den gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden.

* Auswahl von S.E.T.-Trainern und deren Aufgaben

Die Durchflihrung des Konzepts erfordert S.E.T.-Trainer, die in Tandems eingeteilt sind. Die
Trainer werden nach einer offiziellen Ausschreibung in einem Assessment dhnlichen Verfah-
ren ausgewahlt und intensiv von externen Spezial-Trainern fir ihre Funktion ausgebildet. Fur
die Auswahl ist vor allem auch die Einstellung zu und der Umgang mit Werthaltungen von
Bedeutung: Unter anderem werden Offenheit flr schulische Veranderung und die Bereit-
schaft, diese mitzugestalten (z.B. Wert der Toleranz), Teamfahigkeit sowie soziale und
kommunikative Kompetenzen (z.B. Wert des Vertrauens) Uber eine Merkmalsliste zur per-
sonlichen Selbst- und vermuteten Fremdeinschatzung thematisiert:

Drei wesentliche Aspekte der Merkmalsliste sollen besonders hervorgehoben werden:

1. Die Auswahl der zur Disposition gegebenen Einzelfeststellungen erfolgte unter dem
Gesichtspunkt, dass ein jedes Merkmals-ltem von jeder Lehrkraft individuell mit ei-
nem entsprechenden situativen Erlebnis/Ereignis aus dem eigenen Schulalltag be-

setzbar sein sollte.

2. Es darf nicht das Missverstandnis aufkommen, dass Grundwerte ausschlief3lich zu
vermitteln waren, sondern es sollte unbedingt klar werden, dass sie auch ,vorgelebt*
werden. Dadurch entsteht ein mehr oder weniger enges Beziehungsgeflecht zu den

anderen ltems der Merkmalsliste.

3. Sowohl durch die Selbst- als auch durch die vermutete Fremdeinschatzung und die
Méglichkeit der Beurteilung der Abweichung dieser beiden Kriterien voneinander wird
dem Trainer-Bewerber eine doppelte Reflexionsbasis flir den Umgang mit Differenz-

einschatzungen an die Hand gegeben.
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Merkmalsliste zur persénlichen Selbst- und (vermuteten)’® Fremdeinschatzung

in einigen Dimensionen der vorgefiihrten Lehrertatigkeit

Merkmal der Lehrertatigkeit

SENEIED

Fihle mich sicher beim Prasentieren vor der Gruppe
Fuhlt sich sicher beim Préasentieren vor der Gruppe

Zeige auch, was ich denke und fuhle
Zeigt auch, was er denkt und fiihlt

Vertrete meine Ansichten offen gegentiber anderen
Vertritt seine Ansichten offen gegeniiber anderen

Bin mit mir als Referent zufrieden; fiihle mich wohl
Ist mit sich als Referent zufrieden; fuhlt sich wohl

Nehme auf mich al's Person Riicksicht; achte auf mich
Nimmt auf sich als Person Riicksicht; achtet auf sich

Arbeite abwechslungsreich und innovativ
Arbeitet abwechslungsreich und innovativ

Berticksichtige Interessen und M dglichkeiten anderer
Ber ticksichtigt Interessen und Moglichkeiten anderer

Reagiere souveran und angemessen auf Stérungen u.a.
Reagiert souver&n und angemessen auf S6rungen u.a.

Habe ein gutes Verhdtnis zu meinen Schilern/Kollegen
Hat ein gutes Verhaltnis zu seinen Schilern/Kollegen

Wenn ich etwas einbringe, achten andere darauf
Wenn er/sie etwas einbringt, achten andere darauf

Mache anderen klar, warum ich etwas wie tue
Macht anderen klar, warum er/sie etwas wie tut

Auch schwierige Gedanken kann ich klar ausdrticken
Auch schwierige Gedanken kann er/sie klar ausdrticken

Ich sorge dafir, dass es nicht nur mir beim Arbeiten gut geht
Er sorgt dafur, dass es nicht nur ihm beim Arbeiten gut geht

Wenn es aufgeregt oder aggressiv zugeht, bleibe ich ruhig
Wenn es aufgeregt od. aggressiv zugeht, bleibt er/sie ruhig

Misserfolge sind fur mich weitere Chancen zum Lernen
Misserfolge sind fiir ihn/sie weitere Chancen zum Lernen

Glaube unerschitterlich an meine inneren Stérken
Glaubt unerschitterlich an ihre/seine inneren Séarken

Humor ist meine Starke
Humor ist ihre/seine Sarke

Angst in der Schule kommt bel mir eigentlich nicht vor
Angst in der Schule kommt bei ihnvihr eigentlich nicht vor

L ebe Grundhaltungen und Grundwerte vor
Er/Se lebt Grundhaltungen und Grundwerte vor

Es gelingt mir immer wieder Menschen zu motivieren
Es gelingt ihm/ihr immer wieder Menschen zu motivieren

Qualitét in der Ausfiihrung ist mir besonders wichtig
Qualitat in der Ausfuhrung ist ihm/ihr besonders wichtig

" Hinweis fir die Lehrkraft zum Umgang mit der Merkmalsliste: Sie deuten zum Schluss (in einem getrennten
Arbeitsgang) mit einem Pfeil jeweils an, in welcher Richtung sie eine von ihrer Selbsteinschédtzung

abwei chende Fremdeinschétzung erwarten.
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* Die inhaltlichen Schwerpunkte der Trainer-Ausbildung sind in drei Module unterteilt:

1. Selbstmanagement und Personalentwicklung

Uberprifung eigener Haltungen und des Selbstverstéandnisses im Seminar
(Rollenverstandnis, Selbst- und Fremdbild, ganzheitliche Sichtweisen)
Training von kreativem Problemlésen und vernetztem Denken (Kreativitats-
techniken, Problemlésewege und —techniken)

Entwicklung von Verantwortungsbereitschaft fir Schule als lernender Organi-
sation

Foérderung der Bereitschaft, Unterricht zu entwickeln (Visionsarbeit, Quali-

tatsmanagement)

2. Personalfiihrung und Kommunikation

Fahren durch Motivation und Unterstitzung beim Ldsen von Problemen und
Konflikten

Hilfen zur Verbesserung der kommunikativen Kompetenzen in Einzel- und
Gruppensituationen

Flhren von Beratungsgesprachen, z.B. an Starken orientierte Rickmeldun-
gen

Gestaltung transparenter Beurteilungssituationen (kritisches Feedback)

3. Seminarmethodik

Erweiterung der Kenntnisse von Prasentations- und Dokumentationstechniken
Wissensnutzung im Internet und Informationsaustausch in Foren

Training von Moderations- und Seminargruppen-Techniken

Audiovisuelle Aufzeichnung von Unterrichtsszenen und deren Auswertung

Simulation und Besprechung von Unterrichtssituationen

Die Aufgabe der Tandems besteht nach deren ,Ausbildung® darin, die Seminarschul-

Entwicklung an bayerischen Realschulen zu initileren, indem sie in einer ersten Phase die

Seminarlehrkrafte fortbilden und in einer zweiten Phase den Prozess begleiten und evaluie-

ren. Da ein erfolgreicher Seminarbetrieb nicht nur aus der Vermittlung von Lehrstrategien

besteht, sondern auch bestimmte Werthaltungen in konkreten Lebenssituationen im schuli-

schen Umfeld bedeutet, ist die Realisierung solcher Prozesse Uber einen langeren Zeitraum

hinweg didaktisch aufzubereiten und zu begleiten (vgl. ISB-Handreichung, S.71).
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* Ausblick

Da der S.E.T.-Prozess Uber einen Zeitraum von mehreren Jahren verlaufen wird und zur Zeit
der Entstehung dieser Arbeit gerade erst die Ausbildung der S.E.T-Trainer angelaufen ist,
sind Ergebnisse noch nicht nachweisbar. Wichtig ist allerdings die Erkenntnis, dass die Leh-
rerbildung - und damit auch der Umgang mit Werten als spezifischer Ausbildungsinhalt - als
eine wissenschaftliche Berufsausbildung institutionell mit Forschung verbunden sein sollte
(vgl. OELKERS/OSER 2001, s. 580 ff). Dieser Systemvorteil wurde bisher nicht ausreichend

genutzt und erhalt mit dem S.E.T-Projekt eine besondere Chance.



4. Welche Werte sind fiir junge Menschen von heute wichtig ? 137

4. Welche Werte sind fir junge Menschen

von heute wichtig?

Wie die bisher getroffenen Ausfihrungen gezeigt haben, sind Werte zunachst innere und
aullere FUhrungshilfen in unserem Leben. Sie vermitteln uns damit eine Vorstellung von
dem, wie wir uns verhalten sollten und haben Einfluss auf unsere Entscheidungen in und zu
bestimmten Situationen. Damit sind sie Orientierungshilfen und leiten uns Uberall dort, wo
nicht der archaische Trieb oder der Zwang durch Institutionen den Ausschlag gibt.

Die Auseinandersetzung mit der Fragestellung, welche Werte fir junge Menschen heute
wichtig sind, lasst vermuten, dass die Beantwortung dieser Frage nicht ganz einfach sein
wird; vor allem wenn man versucht, bestimmte Werte zu systematisieren und in eine
hierarchische Ordnung zu bringen. Denn bei einem derartigen Beurteilungsversuch ist die
Problematik der Relativitdt von Werten zueinander zu beachten, da viele Werte bezlglich
ihrer gesellschaftlichen Bedeutung eben sehr unterschiedlich eingestuft werden. Dement-
sprechend ist es heute auch aufierst zweifelhaft, so etwas wie eine bindende Hierarchie der
Werte zu erstellen mit einem vorrangigsten Wert an der Spitze und dazu untergeordneten
Werten an der Basis der Pyramide: ,Der Aufbau einer halbwegs konkreten Wertehierarchie
scheint (...) auRerst schwierig, wenn nicht gar unmdglich zu sein“ (GINTNER 1982, S. 232).
Wie bereits an anderer Stelle geklart wurde, muss man heute in unserer pluralen Gesell-
schaft davon ausgehen, dass Werte keine Konstanten sind, sondern als Bewusstseinsinhalte
gewissen Veranderungen unterliegen, die mit bestimmten Zeiterscheinungen korrelieren®
und durch Lebenslage und Persodnlichkeit der Jugendlichen ganz unterschied-lich moderiert
werden.

Da Heranwachsende oftmals eine andere Wertebeurteilung als Erwachsene haben, kommt
die Tatsache hinzu, dass neben dem allgemeinen Wertewandel mehr und mehr dichotome
Werte-Perspektiven erkennbar werden und - was sehr entscheidend ist — diese auch in ganz
unterschiedlichen Varianten zunehmend gesellschaftlich akzeptiert werden. Gemeint ist
damit, dass viele Werte auf Grund der Auspragung und Etablierung individueller Lebens-
situationen bei Jugendlichen in Zusammenhang mit deren Personlichkeitsentwicklung in ihrer
Auslegung breiter und damit unverbindlicher geworden sind.

Dies ist die Folge eines langfristig stattfindenden gesellschaftlichen Modernisierungs- und
persodnlichen Individualisierungsprozesses und findet ihren Ausdruck vor allem bei Jugend-

lichen in der Prioritatsverschiebung von traditionellen hin zu modernen Werten, d.h., von

8 vgl. die Ausfilhrungen in Kapitel 2.2.2: Wertebegriffe nicht axiologisch



4. Welche Werte sind fiir junge Menschen von heute wichtig ? 138

ehemals anerkannten gemeinschaftsbezogenen Grundwerten®' hin zu autonomen Individual-
werten. Das bedeutet, dass bisher traditionell akzeptierte Werte (hier zu benennen als
Akzeptanzwerte) von vielen Jugendlichen in Frage gestellt werden und durch vorrangig
autonome Werte (hier zu benennen als Autonomiewerte), die vor allem der individuellen
Selbstentfaltung dienen, Uberlagert werden. Individualisierungstendenzen in der Gesellschaft
wirken sich damit auch auf die Jugendlichen aus, indem sich diese von ,restriktiven und
belastenden Aspekten der Arbeitswelt* (OPPOLZER 1994, S. 352) und den damit verbunde-
nen gesellschaftlichen Erwartungshaltungen teilweise abwenden. Strebsamkeit, Flei® und
finanzielle Sicherheit werden abgeldst von neuen Wert-Praferenzen, die nicht mehr primar
auf eine Absicherung der Zukunft abzielen, sondern einer auf die Gegenwart bezogenen und
an den eigenen Interessen ausgerichteten Arbeitsmotivation gelten.

Damit gewinnen all die intrinsischen (= inharenten) Werte an Bedeutung, die Mdglichkeiten
der persoénlichen Entfaltung und der Selbstverwirklichung im Zusammenhang mit Spal und
Lebensgenuss versprechen und so dem eigenen Wohl des Konsumierenden dienen (vgl.
HAUSKELLER 2001, S. 49f.).

Der Soziologe Gerhard Schulze weist in diesem Zusammenhang hin auf die unbewussten
Abhangigkeiten und Gefahren, die mit der ,Dynamik des Erlebnismarktes“ (SCHULZE 1995,
S. 444) verbunden sind: ,Doch die Beziehung zwischen den beiden Akteuren auf dem
Erlebnismarkt ist einseitig. Nur die Produzenten ziehen die Gegenseite ins Kalkul, wahrend
umgekehrt die Konsumenten kaum einen Gedanken an den Erlebnisanbieter verschwenden*
(vgl. ebd.). Auf Grund dieser neuen Perspektivenlage sind auch veranderte Wertorientierun-

gen vor allem bei den Jugendlichen zu erwarten.

* Werte des Gemeinschaftssinns im neuen Verstandnis

Die in Lawrence Kohlbergs Stufenmodell als post-konventionelle Ebene bezeichnete héchste
Stufe der moralischen Entwicklung fuhrt den Menschen zwar auf ein sehr hohes moralkogni-
tives Niveau und ermdglicht damit Einsichten in sowohl spezifische als auch generalisieren-
de Strukturen und Sinnzusammenhange.

Im modernen Alltagsleben reicht diese Form der Ich-Erweiterung zusammen mit der Fahig-
keit, die Realitat richtig einzuschatzen, allerdings nicht mehr aus. Denn wie bereits angedeu-
tet sind die Zusammenhange unserer vorrangig an Erlebnissen orientierten Gesellschafts-
struktur mittlerweile auflerst vielschichtig und komplex geworden. Nach E. Kleiter muss der
Heranwachsende deshalb mehr darauf hingeflihrt werden, gemeinschaftsdienliche Regeln,
die einer pro-sozialen Moral dienen, zu akzeptieren. ,Zur pro-sozialen Moral und zum Ge-
meinschaftssinn gehéren Werte wie Wahrhaftigkeit, Gerechtigkeit, Gleichwertigkeit bei relati-

ver Ungleichheit, Solidaritat zwischen Heterogenen, Verantwortlichkeit. Diese und weitere

8 v/gl. die Wertetafel nach N. Hartmann a.a.O.



4. Welche Werte sind fiir junge Menschen von heute wichtig ? 139

pro-soziale Werte muissen in der Person in einem ‘Werte-Wichtigkeits- und Handlungen-
Legitimations-Normen-System' internalisiert werden“ (KLEITER 2000, S. 721).

Mit Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit werden wohl bekannte elementare Werte wieder
aufgegriffen — der eine ein spezieller sittlicher Grundwert, der andere ein Wert der menschli-
chen Nahe®. Beide Werte, die bereits im theoretischen Werteverstindnis Hartmanns von
zentraler Bedeutung waren, haben demnach auch heute eine zentrale Funktion in unserer
Werteordnung. Dazu kommt neben dem Wert der Gleichwertigkeit bei relativer Ungleichheit
sowie dem Wert der Solidaritdt vor allem der Wert der Verantwortlichkeit. Allen dreien
gemeinsam ist ein hohes Mal} an altruistischen Fahigkeiten, die vor allem dem Einzelnen
Zugestandisse abverlangen: ,Die Akzeptanz von pro-sozialen Regeln flhrt auch zu einer
Selbsteinschrankung der Winsche® (KLEITER, ebd.).

4.1 Die , neuen Werte"“

Worin und wie unterscheiden sich nun die traditionellen Grundwerte nach dem Verstandnis
von N. Hartmann von der heute gebrauchlichen ,Verwirklichung der Grundwerte der
Moderne“ (OPPOLZER 1994, S. 355) durch die Jugendlichen?

Besondere Bedeutung kommt sicherlich der Individualitat und der Personlichkeitsentfaltung
sowie der Rationalitdt des Handelns zur Erreichung bestimmter Ziele zu (vgl. ebd.).

In diesem Zusammenhang sieht Schulze drei theoretische Faktoren, die fur die
Individualisierungstendenzen hin zu einer neuen ,Ichlichkeit” verantwortlich sind:

» Dies ist zunachst der allgemeine gesellschaftliche Wandel, der gepragt ist durch sehr
frhe Individualisierungsanspruche in Form von Selbstbestimmung und Freiheit in
Schule und Freizeit. In vielen traditionellen Werten kann kein Lebenssinn, keine
Lebenshilfe mehr gefunden werden, so dass neue Sinnwelten entworfen werden, die
bei der alltaglichen Lebensgestaltung verbindliche Orientierungsmuster bieten.

* In den Auswirkungen des Postmaterialismus sieht Schulze einen weiteren wesentli-
chen Faktor, der die Individualisierung beglnstigt, denn noch nie ist es unserer
Jugend hinsichtlich ihrer materiellen Lebensbedingungen so gut gegangen wie heute.

« Der Wandel sozialer Lebensbedingungen im Alltag und die Pluralisierung der
Verwirklichungsmdglichkeiten fihren zu einem Subjektwandel in der Form, dass die
Innenorientierung stark zunimmt (vgl. SCHULZE 1995, S. 86 f.).

Bei den Jugendlichen bleiben diese Veranderungen nicht ohne Auswirkungen. Auf Grund der
Pluralisierung von Handlungsmaéglichkeiten haben sich gerade auch bei den Heranwach-

senden die jeweiligen individuellen Verwirklichungsspielraume geweitet. Man denke nur an

8 vgl. die Wertetafel von N. Hartmann, Kap. 2.1.2.3 und Kap. 2.1.2.4.
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die Bedeutung von Kleidungsstilen oder Musikrichtungen, denn gerade in diesen Bereichen
suchen die Heranwachsenden sehr selbstbewusst ihre Freirdume. Dies trifft vor allem auf die
Musik zu, denn ,in ihr hat die Jugend ein international akzeptiertes Ausdrucksidiom entdeckt*
(BAACKE 1985, S. 207).

Neben diesen neuen Ausdrucksmoglichkeiten werden dem Einzelnen aber auch zunehmend
eigene Entscheidungen und damit mehr Verantwortung abverlangt, die ein sich entwickeln-
des Ich voraussetzen: ,Wir sind darauf angewiesen, die ‘Drehblicher’ unseres individuellen
Lebens selber zu schreiben, die ‘Landkarten’ fur unsere Orientierung in der Gesellschaft
selber zu zeichnen, Uber unsere Biographie, unsere Personlichkeit, unser Selbstverstandnis
selber ‘Regie zu fihren™ (KEUPP 1989, S. 587).

Erstaunlicherweise fallt auf, dass der allgemeine Trend zur Individualisierung bereits wieder
ein Merkmal von gesellschaftlicher Konformitat ist und somit nicht individuelle, sondern
kollektive Andersartigkeit beinhaltet. Das Bestreben anders sein zu wollen, um eine subjek-
tive Originalitat und Eigenstandigkeit zu erreichen, wird zu einer ,massenhaft inszenierten
Individualitat® (ebd., S. 582). Unter dieser MaRRgabe bietet es sich an, die ,Drehblcher” von
Jugendlichen auf favorisierte Werte hin zu Uberprifen und nach Vergleichbarkeiten zu
suchen, die eben flr die Favorisierung bestimmter Werte verantwortlich scheinen.

Dieses Vorhaben erweist sich allerdings vor allem aus zwei Griinden als ausgesprochen
diffizil: Einmal ist es im Rahmen dieser Arbeit nicht mdglich, alle Einflisse und Aspekte im
'Wertekosmos' erschopfend zu behandeln. Zudem enthalten diese ,Drehblicher neben den
uns bekannten tradierten Werten auch ganz verstarkt neuzeitliche Wertschépfungen sowie
weitere Termini des moralischen Bewusstseins, wie Normen und Tugenden.

Empirisch werden Werte im Allgemeinen Uber Werte-Wichtigkeitsratings ermittelt. Dabei
ordnet man Werten bestimmte Wichtigkeiten zu und sortiert diese nach hierarchischen
Werte-Wichtigkeitssystemen. ,Das jeweilige Werte-Wichtigkeitssystem (...) kann situativ,
personen- und kontextbezogen sowie rollen-, kohorten-, zeitgeist-, kultur- und soziotkono-
misch u. a. bedingt sein. Es enthdlt mehr oder weniger statische und veranderliche Anteile*
(KLEITER 1999, S. 85).

Um die nachfolgend vorgenommene Auswertung®® von Schiilerbefragungen zu bestimmten
aktuellen Werten in einen lGberschaubaren Rahmen setzen zu konnen, erscheint es zunachst
sinnvoll, nach einer Systematisierung zu suchen, die sowohl die traditionellen Werte im

Sinne Nicolai Hartmanns als auch neuzeitliche Wertschépfungen berlcksichtigt. Aus diesem

8 Die hier festgelegte Strukturierung der Werte erfolgte nach subjektiven Kriterien und ist deshalb als Teil der
Interpretation zu verstehen.
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Grund erfolgt daher zunachst eine Einteilung in zwei grundlegende Wertekategorien, namlich
die der sittlichen und die der nicht-sittlichen Werte (vgl. GINTNER 1982, S.340):

1. Die sittlichen oder auch pro-sozialen Werte (Kap. 4.2): Darunter ist die positive

Qualitat eines Menschen zu verstehen, die sich allein aus seiner freien Entscheidung
zur Moral ergibt.
Voraussetzung fir die Entwicklung solcher pro-sozialer Werte ist eine Person mit
einem starken Ich, einem positiven Identitdtsbewusstsein und Selbstwertgefihl.
Zudem ist es wichtig, dass pro-soziale Werte, wo immer es geht, selbst erfahren und
entsprechend in der Person aufgebaut werden (vgl. KLEITER 2000, S. 721).

2. Die nicht-sittlichen Werte (Kap. 4.3): Darunter ist zunachst alles in sich Gute zu

verstehen, dessen Realisierung nicht allein von der freien Entscheidung des
Menschen abhangt; all das, was sein Wohl ausmacht; etwa: Gesundheit, Intelligenz,
Freude.
Daneben sind heute vor allem aber auch die Werte des Individualismus bzw.
Egozentrismus® zu nennen, die meist moralisch negativ bewertet und im Sinne von
Egoismus gebraucht werden. ,Der Begriff des Egozentrismus sollte jedoch (...)
moralisch wertfrei (...) verwendet werden, da es sich hdchstens um eine Teil-
korrelation mit anti-sozialen Moralanteilen handelt” (KLEITER 1999, S. 171).

Auf dieser Basis erfolgt die Auswertung der Schilerbefragung an der Realschule fir Mad-
chen und Knaben der Maria-Ward-Schulstiftung in Neuhaus am Inn. Dort fand im Rahmen
der ,Woche des Lebens 1999 eine Woche der Werteorientierung statt, die in Form einer
Fragebogenaktion zum Thema ‘Werte’ dokumentiert wurde®. In diesem Zusammenhang
wurden 286 Schiler/innen der 7. — 10. Klassen darlber befragt, welche Werte ihnen
besonders wichtig sind.

Eine Uber den normalen schulischen Anspruch hinausreichende Untersuchung kann helfen,
ggaf. verborgene Grofien hinter einzelnen Wertschatzungen sichtbar zu machen. Dabei ist ein
statistisches Verfahren denkbar, das zeigt, ob einzelne Werte in der Entwicklungsphase bei
Jugendlichen konstant bleiben, an Bedeutung gewinnen bzw. verlieren oder Schwankungen
unterliegen.

Nicht bertcksichtigt sind hier weiterfiihrende soziodemografische Unterscheidungsmerkmale
der Schuler (z.B. Geschlecht, Nationalitat, Beruf der Eltern), da dies bei der vergleichsweise

geringen Zahl der Befragten zu Aussageverzerrungen filhren kénnte.®

8 Vgl. hierzu auch Kapitel 4.4.4 Die materiellen Werte

% vgl. Wertezeitung der Realschule Neuhaus am Inn

8 F{ir nationale Wertevergleiche bei Jugendlichen sei an dieser Stelle nochmals verwiesen auf die Auswertungen
der Shell-Studie 2000, die viele soziodemografische Indizes vergleicht.
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4.2 Die sittlichen Werte

4.2.1 Personenbezogene Werte

4.2.1.1 Der Ich-Wert

Ich-Wert
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Zahl der Einzelmeldungen

7 8 Jahrgangsstufe 9 10

HdReihet M Reihe2 MReihe3 [OReihe4 EReihe5 W Reihe6

Reihe1 = ohne Bedeutung, Reihe 2 = unwichtig, Reihe 3 = bedingt wichtig,
Reihe 4 = wichtig, Reihe 5 = sehr wichtig, Reihe 6 = aulRerordentlich wichtig

t 8" ausgewahlt,

Als Ausgangspunkt fir die folgenden Wertuntersuchungen wurde der Ich-Wer
da dieser besonders in der Phase der Pubertat etwa zwischen dem zwolften (7. Klasse) und
dem sechzehnten (10. Klasse) Lebensjahr fir die Personlichkeitsentwicklung des
Jugendlichen von besonderer Brisanz erscheint. Zum besseren Verstandnis sollen zunachst
drei mit dem Ich-Wert eng verbundene Begriffe geklart werden, die im Vorgriff auf das

folgende Kapitel bereits literaturdidaktische Aspekte beinhalten:

« Das Ich-Konzept: Hierunter ist die Personlichkeitsplanung des Jugendlichen zu
verstehen, die auf Grund der pubertdren Besonderheiten allerdings nur bedingt
kognitivistisch-intellektuell, sondern eher assoziativ-emotional und damit eigentlich
begriffsuntypisch ,nicht-konzeptionell® erfolgt. Und genau im Umstand dieser
eigentlichen Unberechenbarkeit des Emotionalen liegt die grolle Chance der

Literaturdidaktik, einen Zugangskorridor zur Wertfindungsebene des Jugendlichen zu

8 In diesem Zusammenhang sei noch einmal verwiesen auf den Personlichkeitswert in N. Hartmanns Wertetafel
(vgl. auch Kapitel 2.1.2.5: Weitere Werte).
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erschlieBen, denn ,es laldt sich (...) nicht leugnen, dald Literatur potentiell eine
hochgradig emotionale Angelegenheit ist* (ANZ 2001, S. 9).

* Die Ich-Entwicklung: Diese ist zu verstehen als die zeitliche Phase, in der all die
verschiedenen Einflisse auf den Jugendlichen wirksam werden. Wahrend Kinder
,noch ziemlich geschichtslos in den Situationen und Augenblicken, die sie jeweils
erfahren (BAACKE 1999, S.254) leben, beginnen Jugendliche, ,ihre biographischen
Erinnerungen bewusst aufzuarbeiten und einen Innenraum in sich zu erkennen, auf
den hin sie sich entwickeln“ (ebd.). Aus literaturdidaktischer Perspektive wird es dann
interessant, wenn dieser biografische Innenraum assoziative Bereiche im Schuler frei
gibt, um so Uber die Begegnung mit literarischen Werken eigene Einstellungen und
Haltungen, ggf. auch den Umgang mit Irritationen erfahren und erproben zu kénnen.
Denn ,angeeignetes Wissen Uber das Herkommen der Werke darf nicht unvermittelt
bleiben mit der Ich-Entwicklung des Lernenden. Historisches Bewusstsein muf} Teil
der Personlichkeit werden* (ABRAHAM 1998, S. 243).

Der Zusammenhang zwischen Ich-Entwicklung und Ich-Konzept wird in L. Kohlbergs
Abhandlung ,Zur kognitiven Entwicklung des Kindes* betont, indem er konstatiert,
,dass das Ich-Konzept weitgehend ein Konzept eines gemeinsamen Ich ist, eines Ich,
das wie die anderen ist* (KOHLBERG 1974, S. 92). Demzufolge ist es interessant zu
untersuchen, welche Wertigkeit der Jugendliche solchen Situationen zumisst, die
Erfahrungen ermdglichen, die die eigene Persdnlichkeit stabilisieren und die Identitat

fordern helfen.

« Die Ich-Personlichkeit: Gemeint ist damit die Authentizitat, die sich als Werte-
dimension auf die Wahrung personlicher Kongruenz bezieht (vgl. FRITSCHE 2000 ,
S. 103). Dies sind die entwicklungsbedingten Spannungen und Differenzen, die den
jungen Menschen immer wieder in aulergewdhnliche Entscheidungssituationen
bringen. ,Ein souveraner Umgang mit Differenz setzt umfassend gebildete, Ich-starke
Personlichkeiten voraus® (NIDA-RUMELIN)® — eine Anforderung, die der Heranwach-
sende nicht nur mit sich, sondern vor allem auch mit seiner sozialen Umwelt
auszuhandeln hat und deren Erfolgsgrad daran zu messen ist, wie der persénliche
Glaubwurdigkeitsanspruch des Individuums ausgepragt ist (vgl. FRITSCHE 2000, S.

103). Wesentliche Items in diesem Zusammenhang sind (vgl. ebd.):

8 Staatsminister Julian Nida-Rumelin geht in seinem Artikel , Alles wandelt sich, der Humanismus bleibt* (Die
WEelt, 27. Mérz 2002, S. 28) vor allem der Frage nach, wie wir unsere Kinder fir eine schwierige Zukunft
richtig ausbilden sollen. Besondere Bedeutung misst er hier vor allem auch einer angemessenen asthetischen
Bildung zu.
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* s0 bleiben, wie man ist

* tun und lassen kdnnen, was man gerade will
* frei von Verpflichtungen sein

* sich nicht von anderen beeinflussen lassen
* den eigenen Kopf durchsetzen

* immer sagen, was man denkt

Die Datenauswertung des Ich-Wert-Diagramms zeigt keine geradlinige Entwicklung einer der
sechs Antwortmdglichkeiten (Reihe 1-6) in den vier befragten Jahrgangsstufen. Kombiniert
man allerdings Reihe 5 mit Reihe 6, so wird in Jahrgangstufe sieben deutlich, dass der Ich-
Wert von etwa zwei Dritteln der befragten Schiler als sehr wichtig bzw. auf3erordentlich
wichtig eingestuft wird. Der Rest der Meldungen verteilt sich hier auf die Bereiche ohne
Bedeutung, unwichtig und bedingt wichtig. In Jahrgangsstufe acht fallen rund achtzig Prozent
der Meldungen den drei Bereichen wichtig, sehr wichtig und auf3erordentlich wichtig zu.
Jahrgangsstufe neun enthalt nur noch acht Meldungen aus den Bereichen ohne Bedeutung
bzw. unwichtig, wahrend in Jahrgangsstufe zehn schliellich nur noch vier Meldungen aus
dem Bereich unwichtig zu verzeichnen sind. Der Bereich ohne Bedeutung wird in dieser
Jahrgangsstufe gar nicht mehr genannt.

Insgesamt ist festzustellen, dass der Zahlenwert der beiden Reihen 3 und 4 bedingt wichtig
und wichtig von Jahrgangsstufe sieben bis zehn in der Summe stetig zunimmt, so dass man

auf ein wachsendes Individualisierungsbestreben der Jugendlichen schlieRen kann.

4.2.1.2 Der Wert der Freundschaft

Freundschaft

100

90 92

Zahl der Einzelmeldungen

Jahrgangsstufe

‘DReihe1 B Reihe2 OReihe3 OReihe4 OReihe5 MReihe6 ‘

Reihe1 = ohne Bedeutung, Reihe 2 = unwichtig, Reihe 3 = bedingt wichtig,
Reihe 4 = wichtig, Reihe 5 = sehr wichtig, Reihe 6 = aulRerordentlich wichtig
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Freundschaft unter Jugendlichen ist meist gekennzeichnet durch eine auf Vertrauen und
Intimitat basierende Beziehung der Anteilnahme und Identifikation. Es handelt sich dabei um
eine besondere Form von Fursorge, in der spezifische moralrelevante Erwartungen be-
stehen, die wiederum eine enge Verbindung mit den Werten des Vertrauens und der
Zuverlassigkeit eingehen. Uber deren Zusammenspiel werden Formen des Umgangs mit
VerstoRen gegen die Reziprozitat erworben (vgl. KELLER 2001, S. 37). Schuler lernen also
an Hand verschiedener Freundschaftshandlungen sowie durch Verstdéfie und Enttduschun-
gen (z. B. Vertrauensbriche) Freundschaft in einer mehr oder weniger gro3en Bandbreite
als Wert kennen und schatzen.

Freundschaft erfordert aber auch ein positives Kommunikationsklima, denn in einer Selbst-
verwirklichungsgesellschaft spielen Offenheit und Metakommunikation eine grof3e Rolle (vgl.
KLEITER 2000, S. 687).

Bezieht man diese Thesen auf das Diagramm, so kann gefolgert werden, dass die deutliche
Mehrheit der hier befragten Schiiler in allen Jahrgangsstufen dem Wert der Freundschaft
hochste Prioritat einraumt.

Das bedeutet auch, dass bereits Schiler der siebten Jahrgangsstufe neben einem sehr
ausgepragten Freundschaftsverstandnis gleichermalien Uber aulerordentlich gut entwickelte
kommunikative und metakommunikative Fahigkeiten verfligen, die in den Jahrgangsstufen
acht bis zehn nur noch einen geringfligigen Zuwachs erfahren. Besonders im Literaturunter-
richt bietet die Kommunikationsbereitschaft und —fahigkeit der Jugendlichen beste Voraus-
setzungen fir wertorientierte Ansatzméglichkeiten (vgl. auch Kapitel 3.3.2 Der Lehrplan als

Grundlage).

4.2.1.3 Der Wert der Liebe

Unter dem weit greifenden Begriff Liebe erscheint es im Zusammenhang mit einer Befra-
gung Uber vier Jahrgangsstufen sinnvoll, von einer mdglichst allgemeinen Begriffsfassung
auszugehen. Das heil3t, neben der selbstlosen altruistischen Liebe sind auch Formen der
Selbstliebe zu verstehen, denn ,wer sich selbst liebt, bejaht das eigene Leben, das eigene
Gluck, die Entfaltung der eigenen Personlichkeit genauso wie das Leben, das Glick und die
Persdnlichkeitsentfaltung seiner Mitmenschen. Wer sich selbst liebt, findet unmittelbare
Freude am Geben wie am Nehmen® (GINTNER 1982, S. 166).

Wiirde man hingegen verschiedene Formen der Liebe wie Elternliebe, Nachstenliebe, Got-
tesliebe, Selbstliebe, Freundesliebe und erotische Liebe begrifflich voneinander abgrenzen,
so verléren im Zuge sprachlicher Formulierungs- und Differenzierungsprobleme auch die zu

erzielenden Ubereinstimmungen an Aussagekraft (vgl. ebd., S. 232).
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Liebe
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Sehr nachdricklich wird durch dieses Diagramm die besondere Bedeutung von Liebe — in
welcher Form auch immer - bei fast allen befragten Schilern. Lediglich in der 8. Jahr-
gangsstufe ist die Gesamtzahl der Einzelmeldungen flir die Option auRerordentlich wichtig
nur knapp halb so hoch wie in den anderen Jahrgangsstufen. Da beim Wert der Liebe vor-
rangig zwischenmenschlich-emotionale Faktoren bestimmend sind, sind flrr ein ausgegliche-
nes kommunikatives Zusammenspiel zwischen Schilern und Lehrern auch ausgepragte
empathische Fahigkeiten des Padagogen und ein angemessenes emotionales Verhalten von

groler Bedeutung.

4.2.2 |deelle Werte

4.2.2.1 Toleranz

Wie bereits im Zusammenhang mit der Lehrplanexegese festgestellt wurde, ist die Erziehung
zu einer toleranten Verhaltensweise wahrend der gesamten Schulzeit als eine vorrangige
Erziehungsaufgabe zu sehen, deren Umsetzung sich allerdings im Schulalltag nicht immer
als einfach erweist.

Wichtig erscheint hier der Hinweis auf die sich allmahlich entwickelnde Demokratiefahigkeit
der Jugendlichen, die wahrend der Pubertat meist erste klare Konturen erhalt und im Um-

gang mit den Widerspriichen der eigenen Meinung beginnt. E. Kleiter verwendet hier den
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Begriff der ,internen Demokratie“ (KLEITER 2000, S. 722). Diese betrifft die Toleranz im
Umgang mit der eigenen Meinungsvielfalt und den inneren Widerspriichen. Erst wenn die
interne Demokratie gewahrleistet ist, funktioniert die externe zwischen den Mitgliedern einer
Gesellschaft (vgl. ebd.).

Der besondere Stellenwert dieser Wertedimension fur die Heranwachsenden wird u. a. auch
durch die 13. Shell Jugendstudie von 2000 belegt, die hervorhebt, ,wie stark bei den
Jugendlichen der Wunsch nach sozialer Integration des Individuums ausgebildet ist.
Menschlichkeit in der Moderne scheint gepragt von Kooperativitat, Akzeptanz und Eigen-
beitrag“ (FRITZSCHE 2000, S. 99).

In Anwendung auf schulische Verhaltnisse sind diese Aussagen allerdings weiter zu
differenzieren. Denn nicht nur bei einem ausgesprochen partnerschaftlichen Erziehungsstil
ist heute ein besonderes Mall an Toleranz von Eltern und Lehrern gefordert. Auch
traditionelle Erziehungsstile verlangen besonders von den Padagogen mehr denn je einen
sicheren Umgang mit Kompromissen und Toleranz im Unterrichtsalltag, vor allem wenn es
um die ,Legalisierung“ (MEYER 1995, S. 74) von Nebentatigkeiten ,in einem flir Lehrer und
Schiiler objektiv ertraglichen Umfang“ (ebd.) geht. In diesem Punkt ist die Erwartungshaltung
vieler Schuler an inre Erzieher mittlerweile sehr hoch; man denke nur an die vielerorts immer
wieder zu flihrenden Debatten (ber das Tragen von Schildmitzen, die Mithahme eines
Walk- bzw. Discmans oder das Handy. Das eigentliche Problem besteht aber nicht darin, in
diesen Reibungspunkten schulintern eine fiir alle akzeptable Kompromissregelung zu finden.
Die wirkliche Schwierigkeit zeigt sich vielmehr im Schulalltag bei der Umsetzung der
getroffenen Vereinbarungen, wenn es darum geht auszuloten, was noch im Rahmen dieser
Vereinbarungen ist und was nicht. Das Spannungsfeld entsteht demnach einerseits durch
die Normen, die auf der Basis von Schul- und Hausordnungen Uber das Schulforum erstellt
werden und andererseits durch die mit der Auslegung im Rahmen dieser Normen
verbundenen Spielraume, die hier als Toleranzwert bezeichnet werden.

Die meisten Schuler erwarten von ihren Lehrern in derartigen schulischen Situationen ein
angemessen tolerantes Verhalten, weil sie ein vergleichbares Entgegenkommen eben auch
in vielen anderen Lebenssituationen erfahren.

Bundelt man die Aussagen des folgenden Diagramms jeweils in die Zweierreihen ohne
Bedeutung (Reihe 1) und ,unwichtig® (Reihe 2) und bedingt wichtig (Reihe 3) und wichtig
(Reihe 4) sowie sehr wichtig (Reihe 5) und auf3erordentlich wichtig (Reihe 6), so wird vor
allem in der 8. Jahrgangsstufe eine Haufung der Meldungen in den Reihen 3 und 4 deutlich.
Zudem fallt auf, dass der Reihe 6, aul3erordentlich wichtig, in dieser Jahrgangsstufe die
geringste Bedeutung beigemessen wird, wahrend sich die Anzahl der Meldungen flr Reihe

3, bedingt wichtig, ganz deutlich von den anderen Jahrgangsstufen abhebt.
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4.2.2.2 Solidaritat

Zu einer 'Teilnahme' an der du3eren Demokratie gehort u. a. der Umgang mit dem Wert der
Solidaritat. Damit werden bei den Jugendlichen auch ein gewisses Mal} an Verstandnis und
Akzeptanz einer freiheitlich-demokratischen Gesellschaftsordnung sowie das Bewusstsein
Uber die Notwendigkeit von Gesetzen vorausgesetzt (vgl. KLEITER 2000, S. 722).

Bezuglich der Bedeutung des Wertes der Solidaritat bei den befragten Jugendlichen ist
festzustellen, dass diese Werthaltung tatsachlich mehrheitlich geschatzt wird, da die drei
Reihen mit der Tendenz eher ,weniger wichtig“ in allen vier Jahrgangsstufen zahlenmaRig
unbedeutsam sind. Herausragend ist in Jahrgangsstufe neun die Reihe auf3erordentlich
wichtig, die im Vergleich mit allen anderen Reihen den Spitzenwert einnimmt und fast
doppelt so haufig vertreten ist wie in den anderen Jahrgangsstufen. In Jahrgangsstufe zehn
hingegen erhalt der Wert Solidaritat im Vergleich mit den anderen Jahrgangsstufen die

wenigsten Benennungen mit aul3erordentlich wichtig.
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Zahl der Einzelmeldungen

4.2.2.3 Ehrlichkeit
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Bezlglich des Wertes Ehrlichkeit nimmt die hochste Stufe auf3erordentlich wichtig vor allem
in den Jahrgangsstufen sieben bis neun ganz deutlich eine herausragende Position ein. Die
erkennbar relativierte Beurteilung in Jahrgangsstufe zehn in Form einer nahezu gleich-
maRigen Verteilung auf die beiden Bereiche sehr wichtig und auf3erordentlich wichtig zeigt,
dass Erfahrungen aus dem Lebensalltag offensichtlich nicht ohne Auswirkungen auf die
Grundhaltung der jungen Menschen bleiben.

Wenn Heranwachsende namlich feststellen, dass ’Ehrlichkeit’ im Lebensalltag der Erwach-
senenwelt nicht immer ganz ernst genommen wird, verliert dieser Wert in der Konsequenz
auch bei Jugendlichen an Bedeutung. Vermeintlich legale, da offensichtlich Gberall gangige
Verhaltensweisen sollten hinsichtlich ihrer Wirkung auf die Jugendlichen nicht unterschatzt
werden. So wird beispielsweise beim Kauf von Fahr- oder Eintrittskarten der Kinder gerne
einmal die Altersangabe nach unten ,korrigiert“ um ein paar Euro zu sparen. Die Folge ist
eine Adaption der Jugend an das Erwachsenenverhalten. Der Grad der Adaption ist dabei
abhangig von der GrofRe des Blickwinkels des einzelnen Jugendlichen in die organisatori-
schen und strukturellen Zusammenhange unserer Gesellschaft. Da die Jugendlichen in der
zehnten Jahrgangsstufe schon sehr weit an die Erwachsenenwelt herangefiihrt sind, werden

sie auch die dort Uiblichen Verhaltensmuster zu einem grofRen Teil iibernehmen.

4.2 .3 Institutionelle Werte
4.2.3.1 Schule

Deutlich werden hier beim Vergleich der einzelnen Jahrgangsstufen vor allem die gehauften
Meldungen bei den Reihen sehr wichtig und aul3erordentlich wichtig in Jahrgangstufe sieben.
Diese besondere Wertschatzung von Schule muss in Zusammenhang gesehen werden mit
den Auswirkungen des Motivationsschubs aufgrund des kurz vorher vollzogenen Schulwech-
sels. Wahrend diese Reihe zahlenmalig von Klasse sieben nach zehn abnimmt, steigen die
Einzelmeldungen in Reihe 3 bedingt wichtig kontinuierlich an. Damit relativiert sich die
Bedeutung der Schule im Verlaufe der vier Jahrgangsstufen zu einem durchaus wichtigen,

aber nicht absolut vorrangigen Wert.
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4.2.3.2 Kirche

Die Institution Kirche erhalt in allen Jahrgangsstufen vergleichsweise viele negative Meldun-
gen in den ersten drei Bewertungsbereichen ohne Bedeutung, unwichtig und bedingt wichtig.
Damit bekunden die Heranwachsenden gegenlber dieser Instanz unmissverstandlich
Skepsis und Ablehnung, was nicht zuletzt auf eine nur bedingt jugendgemafle Glaubens-
vermittlung in den Schulgottesdiensten zurlickzufiihren ist. Wahrend in der 7. und 8. Jahr-
gangsstufe noch etwa Gleichstand zwischen den drei ersten ,eher weniger wichtigen“ und
den drei letzten ,eher wichtigen® Bereichen besteht, distanzieren sich die befragten Jugend-
lichen mit zunehmender Selbstandigkeit in der 9. und vor allem in der 10. Jahrgangsstufe
offensichtlich immer mehr von klerikalen Traditionen.

Die Kirche als Vermittlungsinstanz flir Werthaltungen nimmt damit gerade in der Ent-
wicklungsphase der Pubertat nur eine untergeordnete Rolle ein, so dass es inzwischen auch
fur die Lehrer sehr schwierig geworden ist, mit den Jugendlichen im Unterricht Gber Gott und
die eigenen Wertorientierungen zu diskutieren (vgl. ORTNER 1999, S.74).
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4.2.3.3 Gesetze

Deutlich wird am nachfolgenden Diagramm, dass Regeln und Gesetze fiir junge Menschen
keine uneingeschrankten Tabus darstellen, sondern durchaus in Frage gestellt werden bzw.
deren Einhaltung nicht bei allen Befragten zu den vorrangigsten Werten zahlt. Dies liefde sich
durch zahlreiche Erfahrungsberichte von Lehrkraften aus dem Schulalltag facettenreich
belegen. Deutlich wird aber auch, dass junge Menschen Regeln und Gesetze suchen,
fordern und akzeptieren. Die Zahl der Einzelmeldungen in den Bereichen wichtig, sehr
wichtig und aufBerordentlich wichtig ist in allen vier befragten Jahrgangsstufen erkennbar
hoch. Vor allem in der 10. Jahrgangsstufe ist festzustellen, dass keine einzige Meldung flr
ohne Bedeutung abgegeben wurde und auch die Wahlmoglichkeit unwichtig nur finf
Nennungen erhielt. Auf die Optionen bedingt wichtig, wichtig, sehr wichtig und aul3er-ordent-

lich wichtig entfielen dagegen insgesamt 97 Nennungen.
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4.3 Nicht-sittliche Werte

4.3.1 Materielle Werte
4.3.1.1 Geld

Die Tatsache, dass gerade junge Menschen dem Wert des Geldes in unserer an Kaufkraft
und Konsum orientierten Gesellschaft groRe Bedeutung zukommen lassen, beinhaltet keine
neue Erkenntnis, denn ,die Konsumjugend hatte noch nie so viel Geld (und Zeit) zur Ver-
fugung wie in dieser Generation* (ENGFER 1999, S. 37). Demnach Uberrascht es auch
nicht, dass materielle Werte haufig in Verbindung stehen mit Attraktivitdt und gutem
Aussehen. In der 13. Shell Jugendstudie 2000 finden sich deshalb auch diese beiden
Wertekriterien nebeneinander als ltems der Skala ,Attraktivitat* (FRITZSCHE 2000, S. 101):

* auch in 20 oder 30 Jahren noch gut aussehen
* sich auch mit 30 oder 40 Jahren noch jugendlich anziehen kénnen
* viel Geld auf der hohen Kante haben

* in seinem Leben einmal viel Geld verdienen
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* vor allem Spal haben und viel erleben

* das eigene AuRere

Die Vorstellung, sich mit Geld Freirdume zu erschliefen und die eigenen Gestaltungsraume
zu erweitern (vgl. ebd.), wird besonders den alteren Jugendlichen zunehmend bewusst, denn
so erklart sich auch die durchweg hohe Zahl der Einzelmeldungen in den Reihen wichtig,
sehr wichtig und aufRerordentlich wichtig in den Jahrgangsstufen acht bis zehn. Eine nicht
unwesentliche Rolle spielen hierbei auch die mit zunehmendem Alter wachsende Kaufkraft
und die Geschéaftsfahigkeit der jungen Leute.

Die in Jahrgangsstufe sieben zahlreichen Meldungen bei bedingt wichtig stehen sicherlich in
Verbindung damit, dass in dieser Altersgruppe noch vergleichsweise viele Schilerinnen und
Schiuler finanziell vorrangig von ihren Eltern ,verwaltet® werden.

Erst die sich im Zuge der Personlichkeitsentwicklung zusammen mit einem zunehmenden
finanziellen Autonomiebestreben entwickelnde materielle Orientierung sowie die hohere
Wertschatzung des Geldes zeigen, dass bei Jugendlichen ,Konsumorientierung (...) zweifel-
los eine Wertorientierung® (ENGFER 1999, S.38) ist.
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4.3.1.2 Kleidung
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Eine ahnliche Verteilung der Einzelmeldungen, wie sie bei dem Wert des Geldes erfolgte,
wird auch bei der Wertschatzung ersichtlich, die Jugendliche mit ihrem &ufleren Erschei-
nungsbild verbinden. ,Design und Produktimage werden zur Hauptsache, Nutzlichkeit und
Funktionalitat zum Accessoire” (SCHULZE 1995, S. 13). Mit dieser Einschatzung wird zum
Ausdruck gebracht, wie stark der Attraktivitdtsanspruch des Individuums ausgepragt ist, fir
sich selbst und fur andere angenehm zu sein (vgl. FRITZSCHE 2000, S. 101).

Da besonders die Kleidung fur sehr viele Heranwachsende eine ganz wichtige Aulen-
wirkung hat, indem sie eine vom sozialen Umfeld wahrnehmbare Umsetzungsmaoglichkeit
von materiellem Wohlstand sein kann, ist dieser Wert auch durchaus vergleichbar mit dem
materiellen Basiswert Geld. Insgesamt zeigt sich auch bei diesem materiellen Wert eine
Diagrammstruktur, die von Jahrgangsstufe sieben bis zehn eine allmahliche Bedeutungs-

zunahme erkennen lasst.

4.3.1.3 Computer

Sicherlich diskutierbar ist die Zuordnung des Computers zu der Gruppe der materiellen
Werte, da dieser neben der schulischen Nutzung sowohl im Erlebnisbereich als auch im

Freizeitverhalten der Jugendlichen einen teilweise breiten Raum einnimmt.
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Nicht sehr aussagekréftig fallen deshalb auch die Werthaltungen aus, die mit dem Computer
in Verbindung gebracht werden, da das Diagramm mit Ausnahme der von Jahrgangsstufe 8
bis 10 abnehmenden Meldungen fur sehr wichtig und aufRerordentlich wichtig eine weit-

gehend gleichmaRige Verteilung auf die anderen Bewertungsméglichkeiten aufzeigt.
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Der Blick auf eine Befragung auf breiterer Basis, durchgefuhrt im Juli 1999 mit rund 4000
Schulerinnen und Schilern einer reprasentativen Auswahl von Haupt-, Realschulen und
Gymnasien in Bayern in den Jahrgangsstufen 5, 7 und 9, bringt allerdings weitere
Transparenz: In den Fragebdgen gaben 20% der Hauptschiler an, sich nie mit dem
Computer zu beschaftigen, gegentber 8% der Realschiler und 13% der Gymnasiasten.
Auch geschlechterspezifische Unterschiede werden feststellbar, wenn es um die Einstellung
der Schiler im Sinne emotionaler Nahe oder Distanz zum Computer geht: Rund doppelt so
viele Schulerinnen (49%) wie Schuler (27%) standen dem Medium zumindest skeptisch
gegenuber bei der Frage, ob sie den Computer uneingeschrankt als Arbeitsmittel und
Spielgerat akzeptieren. Erwartungsgemal’ ahnlich war die Relation bei der Frage nach einer
grundlegenden Abneigung gegen Computer: 11% der Schiler und 18% der Schilerinnen
wollten demnach den Computer weder als Arbeitsmittel noch zur Unterhaltung nutzen (vgl.
BOFINGER 2000, S. 158 f.).

Dass derartige Feststellungen zum Computerverhalten Jugendlicher nicht nur im Bundesland
Bayern zu finden sind, deutet das Befragungsergebnis von 101 Schilern einer Sekundar-

schule in Sachsen-Anhalt an. Die Auswertung entsprechender Fragebdgen ergab, dass
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.entgegen haufig kolportierter Annahmen (...) der Computer in der Freizeit der neuen
Generation der Computerkids keine dominante Rolle” (WAGNER 1997, S. 23) spielt.
AulRerdem wurden auch im Rahmen dieser Erhebung signifikante Unterschiede zwischen
den Angaben von Madchen und Jungen dahingehend deutlich, dass ,Madchen weniger

spielen und fast nicht programmieren® (ebd., S. 25).

4 3.2 Erlebniswerte

4.3.2.1 Natur

Ganz deutlich wird an Hand des nachfolgenden Diagramms, dass junge Menschen
mehrheitlich eine ausgepragte Sensibilitat fir die enorme Bedeutung der Natur haben. Dies
dokumentieren die fir alle Jahrgangsstufen durchweg hohen Zahlenwerte in den jeweils drei
letzten Reihen mit der Tendenz zu ,eher wichtig“. Gering hingegen die Nennungen in den

ersten 3 Reihen mit der Tendenz eher ,weniger wichtig“ in allen vier Jahrgangsstufen.
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4.3.2.2 Urlaubsreisen

In den Jahrgangsstufen sieben bis neun erkennt man ein ausgewogenes, fast symmetri-
sches Zahlenverhaltnis zwischen den drei ersten Reihen mit der Tendenz ,eher unwichtig*
und den letzten drei Reihen mit der Tendenz ,eher wichtig“. Eine abweichende Zahlenvertei-
lung zeigt sich allerdings in Jahrgangsstufe zehn. Hier erhalt die Urlaubsreise von der

Mehrzahl der Jugendlichen eine weniger hohe Wertschatzung.
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4.3.2.3 Disco

Im Vergleich zu vielen anderen Werten zeigt sich beim Wert, den Jugendliche mit der Disco
in Verbindung bringen, eine auffallend hohe Anzahl Meldungen in den Bereichen ohne
Bedeutung, unwichtig und bedingt wichtig. Dies erscheint durchaus plausibel, da es sich bei
der Disco um einen vom individuellen Interesse abhangigen Wert handelt, der sicherlich

viele, aber eben nicht alle Jugendlichen gleichermalden anspricht.
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4.4 Synoptischer Wertevergleich

Da jede Untersuchungsmethode immer auch deren Ergebnisse beeinflusst, sollen die bisher
aufgezeigten Einzelwertuntersuchungen der 286 Schiiler/innen der Maria-Ward-Schulstiftung
in Neuhaus noch einmal in einem die Einzelwerte Ubergreifenden Vergleich dargestellt
werden. An Hand von ,Werte-Bundelungen® soll ermittelt werden, ob und ggf. in welchem
Ausmald es nachweisbare Korrelationen zwischen den ausgewahlten Einzelwerten gibt. Um
die Einzelbewertungen in einem grofleren Zahlenspiegel vergleichen zu kdnnen, werden
jeweils vier Auswertungen durch Linien-Diagramme grafisch dokumentiert. Dabei handelt es
sich um zweimal zwei Zahlenpaare, die in Korrelation gesetzt werden. Dies sind einmal die
jeweils extremen Bewertungen, also die Reihen 1 ohne Bedeutung und die Reihen 6 aul3er-
ordentlich wichtig. Daneben finden sich grafisch dargestellt zwei gebiindelte Sammelergeb-
nisse aus den jeweils ersten drei Reihen mit der Tendenz eher weniger wichtig sowie den

letzten drei Reihen mit der Tendenz eher wichtig.
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4.4.1 Die personenbezogenen Werte

Auf den ersten Blick handelt es sich bei den drei Werten Ich-Wert, Freundschaft und Liebe,
die hier unter den personenbezogenen Werten zusammengefasst werden, um zwei perspek-
tivisch unterschiedliche Strukturen von Werten. Auf der einen Seite ist dies der Ich-Wert, der
vorrangig auf die eigene Person Bezug nimmt und damit nicht adressatenbezogen ist. Auf
der anderen Seite sind dies die Werte der Freundschaft und der Liebe, die grundsatzlich
adressatenbezogen sind, da sie, um als Wert definiert zu werden, eine oder auch mehrere
andere Personen einbeziehen. Trotz dieser Unterschiedlichkeit erscheint es angebracht und
sogar aullerordentlich wichtig, diese beiden Wertestrukturen an dieser Stelle zusammen-
fassend zu betrachten. Denn folgt man den Ausfiihrungen Hartmanns zu seiner Wertetafel,
so ist festzustellen, dass der Grad der eigenen Ich-Stabilitat und damit auch die Bedeutung
des Ich-Wertes in Zusammenhang steht mit der Fahigkeit kommunikative oder auch
empathische Kompetenzen zu entwickeln. Diese sind flr den Einzelnen unabdingbar, um
Freundschaft und/oder Liebe Uberhaupt als Werte erfahren zu kénnen. Mit kurzem Vorgriff
auf die folgenden fachdidaktischen Uberlegungen bedeutet dies: Nur wenn der Jugendliche
darauf vorbereitet ist, sein eigenes Ich reflektorisch in literarische Rezeptions- oder Produk-
tionsprozesse einzubringen, sind im Unterricht und dartuber hinaus fur den jungen Menschen
Gewinn bringende literaturdidaktische Vorgehensweisen an Hand von adressatenbezogenen

Werten wie Freundschaft und Liebe mdglich.
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Ich-Wert, Freundschaft und Liebe verdeutlichen in der Zusammenfassung durchweg sehr

hohe Zahlenwerte sowohl in der Blndelung der Reihen 4 bis 6 mit der Tendenz eher
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~wichtig“ als auch bei der absoluten Spitzenbewertung durch die Reihe 6 aul3erordentlich
wichtig. Damit wird deutlich, dass fur die Jugendlichen Werte wie Liebe, aber vor allem
Freundschaft ganz aufderordentlich wichtig sind und das ohne nennenswerte Einschrankung

in allen vier befragten Jahrgangsstufen.

4 4.2 Die ideellen Werte

Eine Gemeinsamkeit der untersuchten ideellen Werte besteht darin, dass sich die deutliche
Mehrzahl der Einzelwerte vorrangig in den drei letzten Reihen mit der Tendenz eher ,wichtig*
sammelt, wobei die herausragenden Spitzenwerte der Reihe 6 vor allem beim Wert der
Ehrlichkeit in den Jahrgangsstufen sieben bis neun zu finden sind. In Anlehnung an die
Ergebnisse der Shell-Studie 2000 erlaubt diese Verteilung die allgemeine Schlussfolgerung ,
dass ideelle Werte grundsatzlich bedeutsam fiir die Heranwachsenden sind.?°

Setzt man den hier verwendeten Wertebegriff der Toleranz gleich mit der Wertekategorie der
,sittichen Grundwerte* im Sinne von Nicolai Hartmann® und verfihrt ebenso mit den Werte-
begriffen Ehrlichkeit und Solidaritét als ,Werte der menschlichen Nahe*, so lassen sich diese
- aktualisiert auf das Verstandnis des 21. Jahrhunderts - als Werte der Menschlichkeit zu-
sammenfassen. Und Menschlichkeit ist flr die heutige Jugend offensichtlich ein bedeut-
samer Wert, denn er rangiert auf der Skala der flir junge Menschen wichtigen Werte an

zweiter Stelle.®
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8 vgl.: http://www.infoquelle.de/Management/Markt.../Shell_Studie.cf  20.03.02
% v/gl. dazu die Kapitel 2.1.2.2 und 2.1.2.4
L v/gl.: http://www.infoquelle.de/Management/Markt.../Shell_Studie.cf 20.03.02
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4 .4 .3 Institutionelle Werte
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Die hier zusammengefassten institutionellen Werte nehmen mit der Schule, der Kirche und
dem abstrakten Begriff der Gesetze exemplarisch drei bedeutsame Bereiche aus dem
Sozialisations- und Enkulturationsfeld der Heranwachsenden auf. Auffallend an diesem
,bundelnden* Diagramm ist, dass bei den hier zusammengefassten Werten vor allem die
AusschlieBlichkeitsbewertungen, also die Reihe 1 (ohne Bedeutung) und die Reihe 6
(auRerordentlich wichtig) in einer ahnlich geringen GréRenordnung auftreten und ab der 8.
Jahrgangsstufe die institutionelle Bindungsbereitschaft abnimmt, was sowohl an Hand der
Ausschliellichkeitsbewertungen, aber noch deutlicher durch die Mittelbereichsbewertungen
(Reihen 1-3 und Reihen 4-6) ersichtlich wird. Auch diese Feststellung findet ihre Erklarung in
den Befragungsergebnissen, die im Rahmen der Shell-Studie 2000 gewonnen werden konn-
ten. Diesen zu Folge nimmt das Autonomiestreben der Jugendlichen einen ganz besonderen
Stellenwert ein, d.h. flr junge Menschen wird es immer wichtiger in Eigenregie zu handeln
und selbststandig eigene Ideen zu entwickeln und auch umzusetzen, denn ,es orientiert die
gesamte demokratische Grunderziehung auf Selbstkontrolle anstelle internalisierter Fremd-
kontrolle® (FRITZSCHE 2000, S. 116).%

%2 \/gl. Auch die Info-Quelle zur Shell-Studie 2000 im Internet:
http://www.infoquelle.de/Management/Markt.../Shell_Studie.cf  20.03.02
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Mit diesem Hintergrund wird verstandlich, dass Schule, Kirche und Gesetze fur die Heran-
wachsenden besondere ,Reibungsflachen darstellen, da Autonomiebestreben auf der einen
Seite und stark von hierarchischen Strukturen gepragte und institutionalisierte Instanzen auf

der anderen Seite jede Menge Spannungspotenzial schaffen.

4 4.4 Die materiellen Werte

Sowohl bei den materiellen Werten als auch bei den abschlieRend dargestellten Erlebniswer-
ten handelt es sich vorrangig um egozentrisch gepragte Wertkategorien, die sich von denen
des ,Allozentrismus® (KLEITER 1999, S. 88) unterscheiden.

Wahrend Allozentrismus sich dadurch auszeichnet, dass sich eine Person mit ihren eigenen
Interessen und Zielen zugunsten der Ziele anderer ganz oder teilweise zuricknimmt (vgl.
ebd., S. 133), ist der Egozentrismus als Gegenpol durch eine mehr oder weniger starke
~Selbst-Sicht* (ebd.) bestimmt.

Zum Egozentrismus, der durch Ichbezogenheit und Nichtbeachtung der Ziele anderer ge-
kennzeichnet ist, gehéren u. a. Werthaltungen wie Hedonismus, Leistung, Macht, Spaf3
haben, Freude und Lust empfinden, Einfluss haben, Erfolg haben, soziale Macht haben,

soziale Anerkennung bekommen, Autoritat besitzen, Wohlstand haben (vgl. ebd. S. 88).
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Geblndelt finden sich hier Geld, Kleidung und Computer als exemplarische Vertreter der
materiellen Werttrager bei Jugendlichen. Das Diagramm veranschaulicht, dass die Aus-
schliel3lichkeitsbewertungen insgesamt ziemlich konstant Uber alle vier Jahrgangsstufen ver-
laufen, wobei die Bewertung der Reihe 6 ,aul3erordentlich wichtig“ durchwegs die Bewertung
der Reihe 1 ,ohne Bedeutung® Uberlagert. Die ab der 8. Jahrgangsstufe nahezu konstant
hohe Mittelbereichsbewertung der Reihen 4-6 hebt die insgesamt hohe materielle Orien-

tierung der Jugendlichen noch hervor.

4 4.5 Die Erlebniswerte
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Deutlich wird die ab der 10. Jahrgangsstufe insgesamt ausgeglichene Einstellung der
Jugendlichen zu den exemplarisch herangezogenen Erlebniswerttragern Natur, Urlaubs-
reisen und Disco. Den ab der 8. Jahrgangsstufe auffallend linear und auch parallel verlaufen-
den Linien zu den Ausschliel3lichkeitsbewertungen der Reihe 1 (ohne Bedeutung) und
Reihe 6 (auRerordentlich wichtig) entspricht die besonders ab Jahrgangsstufe neun sich

abzeichnende Annaherung der Mittelbereichsbewertungen.
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5. Was kann der Literaturunterricht zur Vermittilung
und Reflexion von Werten beitragen?

5.1 Literaturdidaktische Positionen und Strémungen

Position und Funktion von Literatur im Schulalltag hangen zunachst von dem Verstandnis
des Literaturbegriffes ab. Ausschlaggebend flir einen effektiven Literaturunterricht in der
Praxis ist, welchen Zugang der Lehrer selbst zum literarischen Werk hat. Sieht er den Text
als autonomes Kunstwerk, als asthetisches Gebilde oder als funktionalen Ausgangspunkt zur
Realitdtsbegegnung fir die Schiler?

Zudem stellt sich die Frage, inwieweit mit Literatur Wirklichkeit realisiert wird oder ob man mit
ihr Texte aller Arten, Gattungen und Formen meint oder ihr eine gesellschaftsbezogene,
politische Relevanz nachsagt. Weiterhin ist wichtig, wie die Schule als Institution betrachtet
wird. Wird sie als gesellschaftlicher Frei- und Schonraum verstanden oder erkennt man ihr
eine unmittelbar gesellschaftliche Funktion zu, und wenn ja, welche? (vgl. WALDMANN
1979, S. 328). Und welche Rolle spielt der Schiler? Ist er unbeschriebenes Blatt, das von
den Funktiondren der Erwachsenenwelt beschrieben werden muss oder ist er mindiges,
politisch urteilsfahiges Mitglied der Gesellschaft?

Der Literaturunterricht hat also nicht erst seit heute eine entscheidende gegenwartsgestal-
tende und zukunftsweisende Aufgabe. Lesen lernen und Leseerziehung mussen gleichzeitig
einsetzen und sollten nie aufhéren (vgl. WEBER 1975, S. 60).

Der Literaturunterricht muss aber vor allem das Lesevergnligen der Schiler férdern, um so
Ansatzmoglichkeiten fur eine Wertevermittiung geben zu koénnen. ,Wer Literatur nicht
gebraucht, dem scheint sie Uberflissig und nutzlos. Wer sie nicht kennt, weil er sie nicht
gebraucht, begreift ihre gesellschaftliche Funktion nicht. Indem er etwas nicht gebraucht,
was Wert haben konnte, ist er armer, als er sein mifdte, sei es selbst verschuldet, weil er
gebotene Moglichkeiten nicht nutzt, sei es Schuld anderer, weil sie den Gebrauch entziehen
oder versperren® ( ebd., S. 58 f.).

Damit kommt dem Literaturunterricht die wichtige Aufgabe der ,Erziehung zur Literatur®
(FRITZSCHE 1996, S. 100) zu, die sich in einem Wechselverhaltnis ableiten lasst: Da, wie
wir wissen, Literatur fir eine sehr breit gefacherte Entwicklung der Jugendlichen Bedeutung
hat (Erziehung durch Literatur), missen die entsprechenden Voraussetzungen zu einem
sinnvollen Gebrauch (Erziehung zur Literatur) geschaffen werden (vgl. ebd.). Wie sich diese
Voraussetzungen seit dem Ende des 2. Weltkrieges entwickelt haben, soll im folgenden

Uberblick synoptisch dargestellt werden.
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5.1.1 Die Jahre nach dem 2. Weltkrieg

Bei einem Blick zurlck in die allgemeine Aufbauphase der Nachkriegsjahre stellt man trotz
einer unterschiedlichen Intensitat sich pluralistisch entwickelnder gesellschaftlicher Tenden-
zen zunachst keine wirklichen Neuerungen auf dem Bildungssektor und damit auch bei den
Wertorientierungen fest.

Das durch den 2. Weltkrieg ,hervorgerufene politische, wirtschaftliche, aber auch moralisch-
ethische Chaos* (BILLEN 1993, S. 4) macht verstandlich, dass es den Menschen nach der
Zerruttung des diktatorischen Weltbildes zunachst an moralischen Orientierungshilfen fehlt.
Der Ruckgriff auf die Zeit vor dem Hitler-Regime erscheint wie eine Befreiung von der
faschistischen Vergangenheit, die dadurch ihre Unmittelbarkeit verliert. Der Ruckzug aus
dem kollektiv-euphorischen Nationalismus in die religids-blrgerliche Privatheit ist deshalb
kein bewusster Fluchtreflex, sondern viel mehr ein massiver Verdrangungsprozess, um di-
rekte Auseinandersetzungen zu vermeiden.

Da in der geistigen Not kein neues Weltbild entstehen kann, bedient man sich per restaura-
tivem Ruckgriff der Tradition. Werte und Werthaltungen, die das Individuum in der Gesell-
schaft betreffen, bleiben demnach bewusstes Tabuthema, da sie in der jingeren Geschichte
ein sehr sensibles und hoch explosives Thema darstellten. Die Nachwirkungen von Blicher-
verbrennungen, Emigrationen, Exilliteratur und anderen Pressionen sind ein noch unverdau-
tes Vergangenheitserlebnis, dessen tiefe Wunden sich nicht nur im o6ffentlichen Leben,
sondern auch in der Geisteshaltung der Menschen zeigen. Daher erinnert man sich der
veralteten Werte der Vorkriegszeit und kniipft an die Traditionen der Zeit vor 1933 an.

Zwar kommt es zu einer umfassenden Entnazifizierung aller gesellschaftlichen Bereiche ein-
schlieBlich der Literatur und der schulischen Lehrinhalte, doch man ignoriert die faschisti-
schen Fehltritte der Vergangenheit. Die Leitbilder der damaligen Erziehung entsprechen den
politisch-restaurativen Tendenzen der beginnenden Adenauer-Ara und bilden somit das pa-
dagogische Pendant zur gesellschaftlichen Entwicklung (vgl. IVO 1981, S. 108).

Die Beschaftigung mit den vordergrindig durch den Literaturunterricht sich anbietenden
Zweckdienlichkeiten steht fast uneingeschrankt im unterrichtlichen Interesse: Thematisiert
werden in erster Linie Strukturierung und Klassifizierung von literarischen Formen und Gat-
tungen nach traditionellen Mustern, z.B. das Drama als geschlossene Form an Hand von
sprichwdrtlichen Klassikern wie der Maria Stuart oder der Iphigenie auf Tauris.

Damit wird letztendlich die GréRRe deutscher Kultur und Literatur auch in der Nachkriegszeit
weiterhin gepriesen, nun allerdings nicht mehr unter nationalem, sondern unter abendlan-
disch-humanistischen und christlichen Aspekten. Im Deutschunterricht beschaftigt man sich
mit der 'wahren' Literatur. In ihr findet man die Uberzeitlichen Werte, das Schone, Wahre und
Gute, konserviert. Als Literatur zahlt einzig das ‘sprachliche Kunstwerk' in strikter Abgren-

zung gegenulber Gebrauchstexten oder allen Formen des Trivialen (vgl. BILLEN 1993, S. 2).
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Die behandelten literarischen Werke gehdren zu den humanistisch-klassischen sowie
romantischen Hauptwerken deutscher Dichtung. Diese haben den Auftrag, den Schiler zu
einem wahrhaften und guten Wesen zu erziehen. Uber die Funktion des Religionsersatzes
hinaus sollen die Schdiler in der Literatur durch unterschwellige moralisch-didaktische Verhal-
tensappelle die 'echten Werte' erkennen und internalisieren sowie auf ihre eigenen Sinnfra-
gen Antworten erhalten. Die hohe Literatur fungiert also als Lebenshilfe. Uber Beispiele der
dichterischen Kunst sollen Ideale und Vorbilder geschaffen werden, an denen die Schiler ihr
eigenes Verhalten messen kdénnen. Der Deutschunterricht wird damit zum Fach der Er-
ziehung schlechthin (vgl. SCHOBER 1977, S. 35).

Die Aufgaben der Lebenshilfedidaktik liegen vor allem in der Uberpriifung literaturwissen-
schaftlich gedeuteter Werke auf den entsprechenden Bildungsgehalt hin, um daraus einen
geeigneten Lektirekanon zu erstellen. Gemaly der manipulatorischen Tendenzen und der
offensichtlichen Indoktrination wird das literaturdidaktische Konzept der Nachkriegszeit
oftmals als Gesinnungsdidaktik disqualifiziert (vgl. BILLEN 1993, S.4).

Nachdem die Schockwirkung dieser ersten Jahre Uberstanden ist, deutet sich im Bildungs-
bereich ein Wandel an, der - von einem neuen Selbstbewusstsein getragen - vor allem im
wissenschaftstheoretischen Bereich Novitaten enthalt. Unter anderem zeichnen sich auch
Fortschritte im Bereich der Fachdidaktik ab, da Uber Robert Ulshofer, Erika Essen und
Hermann Helmers allmahlich neue Strukturen entwickelt und in die Deutschstunden getra-
gen werden. Ohne Zweifel sind deren Verdienste flir die wissenschaftliche Begriindung und
Entwicklung des Faches Deutsch grundlegend fiir den Standort der heutigen Fachdidaktik.
So hat schon Helmers darauf hingewiesen, dass man sich als Deutschlehrer der Gefahr
einer falschen Textauswahl bewusst sein misse, denn Werke, die burgerliche Gesinnungen
und birgerliche Moralkategorien vermitteln, behandelten diese Thematik nicht kritisch, son-
dern affirmativ; verschlimmert werde dies noch, wenn die Texte willkirlich verandert, z.B.
verkidrzt und in ihrer Aussage vereinfacht den Schilern dargeboten werden. Auch werde
man der poetischen Literatur nicht gerecht, wenn man sie nur auf die darin zum Ausdruck
kommende Moral reduziere, um so Werthaltungen wie Toleranz oder Vertrauen zu propa-
gieren (vgl. FRITZSCHE, J. 1996, S. 15 f.). Damit spricht Hermann Helmers ganz
elementare Vorbedingungen fur den Literaturunterricht an, die auch heute in der
Deutschdidaktik Bestand haben.

Andererseits gelten auch einige Systematisierungen des Deutschunterrichts mit dem
Kenntnisstand der aktuellen Forschung mittlerweile als Uberholt und nicht mehr zeitgemaf,
vor allem wenn man Helmers Forderung sieht, dass die erzieherischen Potenzen durch
einen kritisch-intellektuellen Umgang mit der Literatur entbunden werden missten (vgl. ebd.,
S. 29). Noch deutlicher unterscheidet sich Erika Essen von aktuellen fachdidaktischen Kon-

zeptionen, da sie den Literaturunterricht ausschlief3lich als Sprachunterricht vertritt. Fragen
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nach Moral, Werten und Normen spielen in ihrem Verstandnis dabei keine Rolle flr dessen
Konzeptionierung (vgl. ebd.).

Auch Kritik ist hier also legitim. Dennoch sollte man nicht die o. g. Leistungen von Helmers
und seinen deutschdidaktischen Wegbegleitern vergessen. Sie waren es schlieldlich, die es
auf Grund einer genauen Strukturierung des Deutschunterrichts tberhaupt erst ermdglichten,
dass man spater entsprechende systemische Defizite und Leerstellen in der Deutschdidaktik
erkannte und damit auch der Wertethematik Ansatzpunkte und ,Spielrdume® flr eine Weiter-

entwicklung gab.

5.1.2 Die sechziger und siebziger Jahre

Gegen Ende der 50er Jahre wendet man sich von der Fokussierung vorrangig klassischer
Werthaltungen ab, hin zu einer westlichen Moderne, die sich vor allem durch Einflisse aus
Amerika entwickelt. Die didaktische Literaturauswahl zur Lebenshilfe bzw. zur Vermittlung
von Verhaltens- oder Lebensregeln und die Annahme, Literatur an sich ware schon ein Er-
ziehungsmittel, ist damit zu Beginn der 60er Jahre nicht mehr vertretbar. Die Notwendigkeit,
didaktische Problemstellungen vorrangig zu behandeln, Ubertragt sich auch auf die Werte-
thematik, da zunehmend padagogische Leitbilder und politische Gesellschaftstendenzen
nicht mehr Ubereinstimmen. Die an Selbstbewusstsein gewinnenden Jugendlichen lehnen
sich gegen die burgerlich-konservative Erwachsenenwelt auf und sind durch die ,literarische
Lebenshilfe* nicht mehr erziehbar. Die Orientierung an dem amerikanischen Vorbild zieht
eine Neukonzeption der Didaktik im Sinne einer progressiven Wissenschaftsorientierung
nach sich. Didaktische Fragestellungen im Sinne der Auswahl von Inhalten und Themen so-
wie deren Struktur missen nun, da sie nicht mehr einfach mittels der geltenden Traditionen
zu beantworten sind, wissenschaftlich bearbeitet werden. Auf diesem Hintergrund bildet sich
ein literaturdidaktisches Profil heraus, mit dem sich eine neue Wissenschaftlichkeit zu
legitimieren und etablieren beginnt (vgl. IVO 1981, S.108). Gemeinsamer Ausgangspunkt ist
das Bestreben, wissenschaftlich begleitbare Zusammenhange zwischen Literatur in der
Schule und gesellschaftlichen Entwicklungen und Strémungen herzustellen und diese Uber-
legungen speziell iber Verfahrensweisen des Deutschunterrichts zu thematisieren.

So finden die von Hermann Helmers konzipierten Vorstellungen einer neuen Literaturdidaktik
bis weit in die 70er Jahre Bericksichtigung und sind Grundlage flir vielerlei Lehrplan-
konzepte. Der neue Ansatz besteht hauptsachlich darin, dass Literatur systematisch struk-
turiert wird, indem sie nach Dichtungsgattungen und —arten aufgegliedert wird und dabei
auch Jugend- und Zeitschriftenliteratur sowie Sachtexte berlcksichtigt werden. Dabei halt
Helmers am Konzept der literarischen Lebenshilfe fest, wobei das Hauptziel des Litera-
turunterrichts fur ihn die ,Hinfuhrung zum Verstehen von Dichtung” (BILLEN 1993, S. 9) ist.
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Aber noch vermisst man eine moglicherweise in diesem Zusammenhang vermutete Kombi-
nation von zu vermittelnden Grundwerten an Hand der zu behandelnden Texte. Bei der

Frage nach dem Warum sollen zwei Hypothesen exemplarisch dargestellt werden:

* Werkimmanente Verfahrensweisen dominieren

Die werkimmanente Interpretation setzt sich zwar von dem vorangegangenen Konzept in der
Weise ab, als dass sie nicht mehr nur den Inhalt als wichtigstes Element literarischer Arbeit,
sondern die Form eines Werkes hervorhebt. Auf diese Weise riickt das dichterische Werk
selbst ins Zentrum des schulischen Literaturunterrichts. Mit Hilfe der analytischen und inter-
pretativen Instrumentarien der Literaturtheorie sollen die Schiler den Umgang mit den
wesentlichen formalen Elementen von Literatur erlernen, so dass sie nicht mehr als anlei-
tungsbedurftige Objekte, sondern als eigenstandige Individuen betrachtet werden. Statt
eines passiven Werteerlebens sollen sie eine neue Kompetenz durch gezielte Aktionen im
Umgang mit Literatur erlangen, um dann in der fiktiven Realitat zu Werthaltungen zu
gelangen.

Allerdings betont man ganz klar den Unterschied zwischen der poetischen und der realen
Welt, wodurch der Umgang mit Werthaltungen wieder relativiert wird: Das sprachliche Kunst-
werk wird namlich als autonomes eigenstandiges Gebilde betrachtet, ,das sich durch die
spezifische Eigenart, Ganzheit und Stimmigkeit eines jeweiligen Baugefliges konstituiert"
(BILLEN 1993, S. 6). Noch deutlicher aufierte sich Wolfgang Kayser bereits in den 60er Jah-
ren, da fir ihn Dichtung eine ,in sich geschlossene Spielsphare, eine vollig eigene Welt mit
ihren eigenen Gesetzen, unterschieden von aller Realitat* (KAYSER 1965 , S.54) ist.

* Nichtbeachtung gesellschaftspolitischer Zusammenhange

Ein anderer Kritikpunkt findet sich in der Tatsache, dass weder historische noch politische
oder gesellschaftliche Zusammenhange und Wirkungen von Literatur ausreichend beachtet
werden. Vielmehr sollen situationsspezifische Werthaltungen in der realitatsfernen Fiktion
erlebt werden, die den Schilern allenfalls im Goetheschen oder Schillerschen Weltbild be-
gegnen. Zwar wirkt die analytische Textinterpretation im Vergleich zu den anachronistischen
Traditionen des Lebenshilfekonzeptes zunachst fortschrittlicher und lebensnaher, doch kann
bei einer eingehenderen Betrachtung festgestellt werden, dass die faschistische Ideologie
friherer Zeit noch immer nicht aktiv aufgearbeitet ist, sondern als ,Hingabe an die Spiele der
asthetischen Formen auch ein Mittel zur Flucht aus den politisch-ideologischen Verstrickun-
gen der jungsten Vergangenheit* (SCHOBER 1977, S. 61) ist. So bleibt die Feststellung,
dass der Umgang mit Dichtung letztendlich zunachst auch weiterhin auf das Kunstobjekt an
sich reduziert wird, da Werthaltungen im Zusammenhang mit der Lebenspraxis und Gesell-

schaftspolitik nach wie vor unbericksichtigt bleiben.
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Mit den gesellschafts- und sozialpolitischen Veranderungen Ende der 60er Jahre kommt es
auch innerhalb der Germanistik zu deutlichen Veranderungen. Zu den wichtigsten Forde-
rungen dieser wissenschaftlichen Umorientierung gehdren unter anderem eine verstarkte
literarische Auseinandersetzung mit dem Faschismus, ein weiteres kritisches Distanzieren
von der reinen Klassikzentriertheit sowie eine kritische Auseinandersetzung mit den manipu-
lativen Tendenzen durch die Massenmedien (vgl. HERMAND 1994, S.155 f.).

Damit werden auch Werthaltungen sowohl des personlichen als auch des gesellschafts-
politischen Umfeldes fir den Literaturunterricht relevant, was in Brechts Definition des
realistischen Schreibens zum Ausdruck gebracht wird: ,Realistisch heif3t, den gesellschaft-
lichen Kausalkomplex aufdeckend / die herrschenden Gesichtspunkte als die Gesichtspunkte
der Herrschenden entlarvend | vom Standpunkt der Klasse aus schreibend, welche fiir die
dringendsten Schwierigkeiten, in denen die menschliche Gesellschaft steckt, die breitesten
Losungen bereithalt / das Moment der Entwicklung betonend / konkret und das Abstrahieren
ermoglichend” (STEIN 1980, S. 104 f.).

Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre kommt es zur ‘kommunikativen Wende', mit dem
Erfolg, dass sich das innovative Textverstandnis auf alle Bereiche des Deutschunterrichts
auswirkt. Auch die Literaturdidaktik profitiert davon, denn man orientiert sich verstarkt an
Rezeptions-, d.h. an. Kommunikationsmodellen. Mit Watzlawicks Postulat ,,Man kann
nicht nicht kommunizieren" (SCHUSTER 1998, S.39) werden ganz wesentliche Grundsatze
menschlicher Kommunikation neu bewertet. Die ‘Konstanzer Schule' mit ihren Reprasentan-
ten Hans Robert Jaul® und Wolfgang Iser vertritt fihrend die kommunikative Neuorientierung.
Nicht mehr auf die Autoritat und Autonomie des einzelnen literarischen Werkes richtet sich
die Didaktik mit dem Konzept der Rezeptionstheorie, sondern auf die Aufnahme und Wirkung
von Literatur. In ihrer Ausrichtung auf die Rezeption von Literatur durch den Leser stellt das
kommunikative Konzept den Rezipienten Uber das eigentliche literarische Werk.
.,Rezeptionsasthetik bricht damit sowohl mit der traditionalistisch-blrgerlichen wie mit der
orthodox--marxistischen Asthetik, die beide am Vorrang des Werks Uber den Leser
festhalten® (SCHOBER 1977, S. 207). Das literarische Werk an sich bleibt also nicht auf die
textuelle Gestalt beschrankt, sondern entfaltet sein asthetisch-strukturelles Wirkungspotential
erst im Prozess des 'Gelesenwerdens' durch die Rezeption des einzelnen Lesers (vgl.
BILLEN 1993, S. 18).

Fir den Literaturunterricht bedeutet das, dass Gber den Lehrer geeignete Wertorientierungs-
felder motivierend erdffnet und thematisiert werden, so dass sich der Schiler als Rezipient
produktiv und konstitutiv mit dem Werk befassen und die Mdglichkeiten der literarischen
~Wertangebote® individuell ausschdpfen kann. ,Diese Rezeptionskompetenz soll die Schiler

befahigen, mit den ihrer eigenen Erfahrungswelt entstammenden Fragen, Erwartungen und
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Bedurfnissen an das literarische Werk heranzutreten - nicht um dessen Anspruch zu
entsprechen, wohl aber, um sich ihm auszusetzen, sich mit ihm auseinander zu setzen, die
eigene Erfahrungswelt in Frage stellen zu lassen, sie zu erweitern oder zu relativieren®
(BILLEN 1993, S. 20).

Unter produktionsorientiertem Aspekt treten zu dieser Rezeptionsfahigkeit diverse Rezep-
tionsaktivitaten hinzu. Uber Textveranderungen oder -fortsetzungen, Neuerzdhlungen und
Antitexte sollen Schuler gegenuber den verschiedensten Textsorten eine kreativ-kritische
Rezeptionshaltung erlernen. Schreiben (schriftliche Kommunikation) wird als eigen-standiger
Akt von Kommunikation verstanden und soll ausschlie8lich in Realsituationen betrieben
werden. Mit diesem Anspruch des realorientierten Schreibens erhalt der kommunikations-

orientierte Ansatz schon bald die scherzhafte Bezeichnung ‘Ernstfall-Didaktik'.

5.1.3 Ende des 20. und Beginn des 21. Jahrhunderts

Heute sind viele der reformbetonten Modernisierungskonzepte aus der Zeit der ersten Nach-
kriegsjahrzehnte in die Kritik geraten oder schon wieder Uberholt. Der literaturdidaktische
Methodenverschleily entspricht damit der Schnelllebigkeit der heutigen westlichen Gesell-
schaft.

Bereits Ende der 70er und vor allem in den 80er Jahren werden in der Deutschdidaktik ver-
schiedene Einfliisse und Stromungen wirksam, die vor allem die affektiven und psychomo-
torischen Momente im grundsatzlichen Umgang mit Literatur starker bericksichtigen, was
zur Entwicklung des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts fihrt (vgl.
SCHUSTER 1998, S. 80).

Neben den Erkenntnissen der Rezeptionsasthetik tGber den Lernprozess und die Rolle des
Lesers werden bei diesem Konzept besonders auch die Ergebnisse der Hemispharen-
forschung einbezogen. Wahrend die linke Gehirnhalfte fir logische, lineare, also fur konver-
gente Denkprozesse verantwortlich ist, erfasst die rechte Halfte Komplexes, arbeitet diver-
gent, produziert Bildhaftes und ist auf die emotionalen Aspekte des Denkens ausgerichtet.
Beide Hemispharen kdnnen unabhangig von einander funktionieren und verarbeiten iden-
tische Informationen auf unterschiedliche Weise.

Diese Erkenntnis ist deshalb von groRer Bedeutung, da sie fir zahlreiche nachfolgende
fachdidaktische Uberlegungen — z.B. aktuelle zur Vorstellungsbildung® - mit herangezogen
wird und damit auch im unterrichtlichen Umgang mit der Wertethematik neue methodische
Uberlegungen eréffnet.

Zunachst ist es Gabriele L. Rico, die von diesen gehirnstrukturellen Erkenntnissen ausgeht,

% Vgl. Abraham, Ulf: Vorstellungsbildung. In: PD. (1999) H. 154. S. 14-22.
Ders.: Vorstellungsbildung und Literaturunterricht. In: Spinner, Kaspar (Hrsg.): Perspektiven. Neue Wegeim
Literaturunterricht. Hannover 1999. S. 10-20.
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um diese auf die schulische Unterrichtssituation zu beziehen. Statt sich, wie in der Vergan-
genheit, auf die einseitige Forderung des Logisch-Konvergenten der linken Gehirnhalfte zu
fixieren, will sie die rechte Hirnhemisphare besonders schulen und entwickelt ein Kreativitats-
Training™.

Auf den Literaturunterricht bezogen bedeutet das, dass Lesen als ein aktiver Prozess ver-
standen wird. Lesen ist nicht mehr die passiv-automatische Aufnahme von Informationen,
sondern wird zur individuellen, kreativen Handlung: ,,Das Lesen erscheint (...) nicht nur als
ein kognitiver, sondern ebenso sehr als ein imaginativer Vorgang - als ein Vorgang pro-
duktiver Phantasie" (BILLEN 1993, S. 21).

Mittels der kreativen Ausfullung der Textleerstellen wird der Leser zum Co-Produzenten
eines Textes und erlebt eine subjektive Sinnkonkretisierung. ,,Diese Ausbildung des individu-
ellen Sinnsystems vor dem Hintergrund und im Rahmen des vorgefundenen sozio-histori-
schen Sinnsystems kann als Prozess der Identitatsfindung und -bildung bezeichnet werden®
(ebd.) und damit auch in Wertfindungsprozesse eingebunden werden. Auch diese werden
jetzt wieder konkreter aufgegriffen und in einem Katalog von Wertliberzeugungen zusam-
mengestellt (vgl. Schuster 1998 (2), S.6):

- Achtung vor der Wurde des Menschen

- Ehrfurcht vor dem Leben

- Gewahrung von Gleichberechtigung und Chancengleichheit

- Solidaritat , Mitmenschlichkeit und Bruderlichkeit

- Friedensbereitschaft und Friedensfahigkeit

- Einfuhlungsvermdgen, Ricksichtnahme und Fairness

- Hilfsbereitschaft, Kooperations- und Kommunikationsbereitschaft

- Wille zur Konfliktregelung und Kompromissfahigkeit

- Fahigkeit zur konstruktiven Kritik

- Mut und Zivilcourage, Aufrichtigkeit, Wahrhaftigkeit

- Zuverlassigkeit, Selbstkontrolle und Selbstdisziplin

- Verantwortlichkeit als Selbst- und Mitverantwortung

- Respektierung des weltanschaulichen Pluralismus

- Toleranz (unter Ausklammerung der Feinde der demokratischen Grundordnung)
- Verantwortung gegenuber dem Gemeinwohl

- Anerkennung der Freiheit des Menschen als Recht auf eigene Lebensgestaltung und

Selbstentfaltung, soweit gleiche Rechte anderer nicht beeintrachtigt werden

% Vgl. Rico, Gabriele L.: Garantiert schreiben lernen. Reinbek 2001.
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AusschlieBlich produktionsorientierte Konzepte dirfen allerdings nicht als einzige Methode
gegenwartiger Literaturdidaktik gesehen werden, wenn es darum geht, diese Wertaspekte im
Unterricht zu thematisieren. Um das fir diese Zielrichtung erforderliche kreative Potenzial
beim Schiiler abrufen zu kénnen, muss ein entsprechendes Basiswissen vorhanden sein.
Der Schuler muss Uber ein Repertoire literarischen Handwerkszeugs verfigen, um sich
kreativ in den Unterricht einbringen zu kénnen. Eine blofe Schilderung von Gefuhlen und
subjektiven Einschatzungen reicht nicht aus, Zugang zu den facettenreichen Werthaltungen
zu bekommen, die uns literarische Texte bieten.

Vor allem wéahrend der letzten zehn Jahre haben Fachdidaktiker wie UIf Abraham, Bettina
Hurrelmann, Karl Schuster, Kaspar Spinner oder Glnter Waldmann immer wieder neue auf
Kreativitdt und Produktionsorientierung abzielende Anséatze entwickelt und in Verbindung
gebracht mit tradierten diskursiv-analytischen Verfahren. Unbestritten lasst sich dabei die
Bedeutung der Vorstellungskraft flir die Entfaltung der Selbstkompetenz am Begriff der
Kreativitat festmachen (vgl. SPINNER 2001, S. 30).

Und gerade Vorstellungskraft erscheint als eine wichtige Voraussetzung fiir den Umgang mit
dichotomen Werthaltungen, wie diese den Schilern in literarischen Texten immer und Uberall
begegnen. Denn es gibt auf der Ebene der literarischen Fiktion ,Vor-Bilder flr so gut wie
jedes Problem® (ABRAHAM 1998, S. 14) und damit auch dichotome Wertstrukturen, die uns
Texte liefern — vorausgesetzt, man erkennt diese als begleitender Lehrer und kann sie den
Schulern ,schmackhaft* machen.

Allerdings muss man sich auch bewusst sein, dass die Literatur als Losung fiir solche
Probleme lediglich die meist vom Lehrer ausgewahlten Texte bereit halt, die als ,Verstehens-
modelle“ (ebd.) zu sehen sind. Wer namlich erwartet, alleine die asthetische Erfahrung durch
die Begegnung mit Wertaspekten in der Literatur wirde 'per se' zur moralischen Besserung
des Menschen beitragen oder zur unmittelbaren Einsicht in das Gute verhelfen, muss
enttduscht werden (vgl. DUWELL 2000, S. 22). Zwar ermdglicht derartige &sthetische
Erfahrung den ,Aufenthalt in Ubergangsraumen“ (ABRAHAM 1998, S. 14), der dem Schiiler
zu einem ,Verhaltensfreiraum gegenuber (...) Erfahrungen und Weltsichten verhilft*
(DUWELL 2000, S. 22), aber ,sie evoziert nicht notwendig moralisches Handeln“ (ebd.).

* Resiimee

Neben einem gemeinsamen Trend, einen weniger einseitig orientierten, sondern vielmehr
einen offeneren, facetten- und abwechslungsreicheren Unterricht zu gestalten, zeichnet sich
vor allem in den letzten Jahren des 20. und zu Beginn des neuen Jahrhunderts ab, dass die
Notwendigkeit der Methodenvielfalt im Literaturunterricht besonders wichtig geworden ist.

Denn der heutige Schulunterricht gleicht immer starker dem allgemeinen Konsumverhalten
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der Gesellschaft; der Lehrer wird zum Alleinunterhalter von Uber 30 oft gelangweilten
Schlern.

Die Veranderungen gesellschaftlicher Werthaltungen erfordern deshalb auch ein Umdenken,
eine Neudefinition unterrichtlicher Verfahrensweisen. Die individuellen Werthaltungen sind
inzwischen zu komplex, um sie mit einer einzigen 'Denk-Disziplin' zu erschlieRen. Die
diskursiv-analytische Didaktik, die vorrangig logische Richtigkeit hervorhebt, wird deshalb
zunehmend von einer neuen Form des Denkens abgeldst, die uns Uber abwechslungsreiche
methodische Varianten und didaktisch differenziertere Ansatze neue Zugangskorridore auch
zu ggf. latenten und noch nicht ausgepragten Werthaltungen der Jugendlichen erméglicht.
Auf diese Weise kdnnen beim Schiiler Interesse und intrinsische Motivation als wichtige
Ausgangsvoraussetzungen fir die Bereitschaft im Umgang mit Werthaltungen geschaffen
werden.

Um erklaren zu konnen, wie die Schiler vom einfachen Interesse tUber Motivation zum wirk-
lichen Handeln kommen, d. h., wie sie beispielsweise in einem produktionsorientierten Ver-
fahren eine im literarischen Text angedeutete Werthaltung explizieren, ist das in der
Padagogik bekannte Konzept der 'Kraft' °® dienlich. Demnach ist die Kraft des Ichs ,der Motor
fir Handeln und inneres, qualitatives Wachstum® (MACHA 2001, S. 201). Kraft wird also
verstanden als motivationaler Antrieb im Sinne Piagets, der davon spricht, dass die Gefiihle
der Motor des Handelns seien, das Denken jedoch die Richtung des Handelns bestimmen
musse. Durch die Einheit von Geflihl und Denken entsteht Kraft, die zur allgemeinen
Lebensbewaltigung wichtig ist (vgl. ebd.). Wenn es dem Deutschlehrer im Literaturunterricht
gelingt, die Voraussetzungen fir diese ldealkonstellation in Form eines ,Ubergangsfeldes®
zwischen Konkretisation und Interpretation (vgl. FROMMER 1988, S. 47; ABRAHAM 1998,
S. 209) zu schaffen, dann hat er an dieser Stelle bereits einen entscheidenden Beitrag zu
Wertesensibilisierung der ihm anvertrauten jungen Menschen geleistet.

Die hier exemplarisch angesprochenen Ansatze der aktuellen Deutschdidaktik weisen
sicherlich in die richtige Richtung und eréffnen dem fortschrittlichen Deutschlehrer eine breite
Palette von guten Mdglichkeiten, besonders Uber einen variantenreichen Literaturunterricht
die Schuler fur aktuelle Werthaltungsfragen zu sensibilisieren.

Allerdings zeigt die gesellschaftliche Realitdt unmissverstandlich, dass die literarische Werte-
begegnung, bei allem Bemiihen und Ansinnen, nicht alleine diese Stabilisierung der allge-
mein geforderten Grundwerte leisten kann, sondern immer auch angewiesen ist auf die

Synergien aller anderen zur Sozialisation der jungen Menschen beitragenden Faktoren.

% vgl. hierzu den Wert der Kraft bei N. Hartmann, als einen an das Subjekt gebundenen Wert, der am eigenen
Willen und der damit verbundenen Entschlusskraft deutlich wird (Kapitel 2.1.2.1 Die inhaltlichen
Grundwerte).
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5.2 Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik

5.2.1 Der Lehrplan als Schnittstelle

Eine Auseinandersetzung mit der Theorie literarischer Werte auf unterrichtlicher Ebene setzt
auch eine Theorie der Literatur voraus, die sich wiederum aus den kulturellen Gegebenhei-
ten generiert. Im Gegenzug enthalt jede Literatur- und Kulturtheorie Wertebegriffe, mit deren
Hilfe sie alles, was mit Literatur in Verbindung steht, gegen andersartige Erscheinungen
abgrenzt. Dabei ist zu unterscheiden, ob Werte wie Fakten absolut und damit vom Werten-
den unabhangig sind oder ob sie gewissermaf’en nur einfach vorhanden sind und so zu-
gleich objektiv und von der Anerkennung des Wertenden abhangig sind. Der Auffassung,
dass ein 'Wert' eine objektivierbare Vergleichsgrolie ist, liegt die Praferenztheorie zu Grunde,
die sich aus den vielfaltigen gesellschaftlichen Verwirklichungsmdglichkeiten ergibt, die letzt-
endlich dem einzelnen Menschen gewissermaflen zur Auswahl stehen. Konkrete Verhaltens-
entscheidungen sind demnach als das beobachtbare Vorziehen eines bestimmten Wertes

gegenuber einem anderen konkurrierenden Wert aufzufassen.

Hier ist die Schnittstelle zur Literaturdidaktik zu sehen, denn eng verbunden mit den gesell-
schaftlichen Veranderungen erkennen wir im Literaturunterricht einen grundlegenden Wan-
del in der Vermittelbarkeit von so genannten unverzichtbaren Lerninhalten, welche die Schu-
ler hinflhren zu ,Schlisselqualifikationen, auf die sie nach ihrer Schulzeit zurlickgreifen
kénnen“ (Lehrplan, S.5): Zahireiche literarische Werke, die friiher ohne vertiefte methodisch-
didaktische Uberlegungen gewissermalen als Selbstldufer vermittelbar waren, erfordern
heute eine wesentlich differenziertere Aufbereitung. Grundvoraussetzung flir einen zeitge-
mafen Literaturunterricht ist vor allem ein hohes MalR an Kommunikativitat, denn andernfalls
verkarstet die Behandlung von Texten zu einem ,didaktischen Subjektivismus® (IVO 1999, S.

179) und dieser ,bleibt ungeschichtlich und damit unfahig zu einer dialogischen Kritik“ (ebd.).

Dieser Forderung versucht der aktuelle Lehrplan fur die sechsstufige Realschule durch eine
veranderte Literaturbegegnung gerecht zu werden, die dem Schiler beim Umgang mit dem
Medium Text abverlangt ,Botschaften kritisch auf der Grundlage verschiedener Wertorientie-
rungen verarbeiten, hinterfragen und deuten zu kénnen® (Lehrplan, S. 35).

Also sind Aktivitdten gefordert, die zur Kommunikation anregen. Ausgangspunkt im Litera-
turunterricht ist hier folglich keine rein immanente Betrachtungsweise des Textes, sondern es
werden vor allem die Anliegen und Motive des Autors berlcksichtigt und mit dem konkreten
Text und den Lebensumstanden, die fur dessen Entstehung in Betracht gezogen werden
kdénnen, in Verbindung gesetzt. So fordert der Fachlehrplan Deutsch der achten Jahrgangs-
stufe beim Umgang mit Texten unter D 8.4 im Zusammenhang mit dem Einblick in die

literarischen Epochen Aufklarung, Sturm und Drang und Klassik unter anderem, dass der
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.Bezug zwischen Autor/Autorin, Text und Lebensumstdanden an einem (...) geeigneten
Beispiel aus dem 18. oder frihen 19. Jahrhundert” (Lehrplan, S. 309) herzustellen ist. Ganz
konkret wird hier der Wert der Toleranz thematisiert, da ,die ldeale von Toleranz und
verantwortlichem Handeln im Werk Gotthold Ephraim Lessings“ (Lehrplan, ebd.) als
obligatorische Unterrichtsinhalte zu behandeln sind. Und Toleranz ist ein Wert, der in vielen
Lebenssituationen der pubertierenden Jugendlichen immer wieder aktuelle Spannungsfelder
erzeugt und damit kommunikativen Charakter hat. Die Frage nach den literaturdidaktischen
Zustandigkeiten bezlglich der Werteproblematik verdichtet sich spatestens dann, wenn
nachweislich ahnliche biografische Elemente des Autors entweder als ausschlaggebendes
Motiv oder thematischer Kern des jeweiligen Werkes erkannt werden.

Die unterrichtliche Behandlung von Lessings Ringparabel, Goethes Werther, Schillers
Iphigenie oder anderen 'Klassikern' setzt in einem zeitgemafRen Literaturunterricht zuneh-
mend didaktische Strukturen voraus, die neben der fachwissenschaftlichen auch padago-
gische, psychologische und vor allem soziologische Aspekte einbeziehen. Ein Grund flr
diese Entwicklung ist darin zu sehen, dass die Schiller - unabhangig von der Schulform -
sehr unterschiedliche Vorsozialisationen (z.B. Medienpragung) durchlaufen haben. Deshalb
muss der Lehrer differenziertere Vermittlungsmethoden, Sozialformen und Arbeitstechniken
in seinem Unterrichtsrepertoire haben. Das Geschick des Lehrers besteht dann darin, die
situationsspezifisch am besten geeignete Kombination hieraus zu finden.

Um das zu erreichen, sind genaue didaktische Uberlegungen erforderlich, die auch die Vor-
und Nachteile der einzelnen Unterrichtsformen im Zusammenhang mit dem Unterrichts-
gegenstand beriucksichtigen muassen. Frontalunterricht und Lehrervortrag sind gewiss
bewahrte Unterrichtsformen®, aber heute sicherlich nicht mehr alleine ausreichend fiir einen
anspruchsvollen Unterricht. Und die Schiler sind auf Grund der zahlreichen Reizeinfliisse
durch die Medien gerade in dieser Hinsicht anspruchsvoll:

Die Kunst, einen aus der Sicht der Schiler ansprechenden, motivierenden und damit
letztendlich erfolgreichen Unterricht zu gestalten, liegt fur den Lehrer unter anderem also
darin, die verschiedenen Lernkanale bei den Kindern 6ffnen zu kénnen.

Die Vermittlung von Wissensstrukturen und Werthaltungen erfordert neben den genannten
didaktischen Komponenten auch vom Schiler selbst eine entsprechende Grundbegabung
sowie eine positive Einstellung zur Arbeit. Da sich diese Voraussetzungen in der Praxis bei
den Schilern sehr unterschiedlich zeigen, kommt dem Literaturunterricht mit dieser Pra-

misse eine interessante und anspruchsvolle Aufgabe zu.

% vgl. hierzu Kapitel 6.1: Gangige Vermittlungsverfahren im Literaturunterricht
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5.2.2 Integrationsbeispiele fur die Unterrichtsorganisation

Zu klaren ist hier die Frage, wie ein an der Wertethematik orientierter Literaturunterricht sinn-
voll integrativ organisiert sein kann und was bei einem solchen Organisationsplan zu beach-
ten ist.

Wesentliche Voraussetzung fur eine Wertesensibilisierung im Unterricht ist, dass die Inte-
grationsparadigmen Uberlegt ausgewahlt und im Zuge der didaktischen Reduktion sinnvoll im
Unterrichtsgeschehen eingesetzt werden. Dies verlangt dem Lehrer eine Paradigmenab-
stimmung derjenigen integrativen Faktoren ab, die sich unter den gegebenen didaktischen
Rahmenbedingungen zur Auswahl anbieten. Zwei Moglichkeiten sollen in diesem Zusam-

menhang exemplarisch vorgestellt werden:

* Addierend — harmonisierende Paradigmen:

Ausgangspunkt dieses Konzeptes ist, dass sich der Lehrer im Literaturunterricht mehrerer
unterrichtsrelevanter Paradigmen bedienen kann und diese gewissermalien Uber einen
Synergieeffekt gemeinsam dazu beitragen, ein bestimmtes Unterrichtsziel anzusteuern. Im
folgenden Schaubild sind dies beispielhaft: eine konkrete Werthaltung, eine bestimmte
Sozialform sowie Erkenntnisse aus dem Bereich der padagogischen Psychologie.

Als Beispielwert konnte der Wert des Herzens in einem ausgewahlten literarischen Kontext
dienen, so z.B. die erste Seite aus Goethes Briefroman Die Leiden des jungen Werthers.
Diese Textpassage erscheint hierzu besonders geeignet, da sich der wiederholt verwendete
Begriff des Herzens verbinden Iasst mit dem Wert der Liebe und dem Wert der Toleranz (hier
z.B.: Toleranz in einer Partnerschaft). Die thematisch-inhaltliche Beschaftigung mit dieser
Werthaltung auf der Basis des Textes erfordert in der Gruppe selbst wiederum Toleranz in

Bezug auf unterschiedliche Haltungen und damit Empathie der einzelnen Gruppenmitglieder.

O

Wert

/ (z.B. Toleran?) \
O O

Sozialform +— Empathie
(Gruppen- Ambiguitéts-
arbeit) toleranz
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* Parallelisierend — kontrastierende Paradigmen:

Daneben bieten sich auch Uber kontrastierende Verfahren Mdéglichkeiten einer integrativen
Vorgehensweise. So kann man einen Zusammenhang mit sprachlichen Vergleichspunkten
herstellen, wie zum Beispiel im Bereich der Syntax: Unruhe durch elliptische Satze, Wort-
briche, Gedanken, semantische Interferenzen. Oder aber man thematisiert Vergleichs-

punkte zwischen (scheinbar) diametral kontrastiven Wertauslegungen von Liebe (z.B.

O

/ WERT \

(z.B. Toleranz)

Goethes Werther versus Leberts Crazy).

Z.B.: Lexik/Syntax: Adjektiv:

* attributiv
* pradikativ

O

o WERT~—_
(z.B. Liebe) Z.B.: J. W. v. Goethe:

Z. B.: Benjamin Lebert :
« Crazy »

« Werther »

5.3 Identitatsentwicklung durch Literaturunterricht

Die Frage, wie personale Bildung, ldentitatsentwicklung und Wertebewusstsein im Zusam-
menhang mit dem Literaturunterricht stehen, beschaftigt die Literaturdidaktik schon seit
langer Zeit. In den sechziger Jahren legte Robert Ulshofer hierzu in seiner Methodik des
Deutschunterrichts einige wesentliche Grundlagen, die auch fir die aktuellen didaktischen
Diskussionen von Bedeutung sind. So stellte er fest, dass sich das eigenstandige Werte-
bewusstsein des Kindes dann zu entwickeln beginnt, wenn sein naives Weltbild zerbricht und
der Zwiespalt zwischen Sinnlichkeit und Vernunft, Geflinl und Verstand, Passivitat und
Aktivitat, Wollen und Sollen erfahren wird. Interessanterweise findet man in diesem
«97

Zusammenhang bereits die Begriffe ,Modellvorstellungen® und ,bildhafte Modellentwirfe
(ULSHOFER 1966, S. 61), die als Basis fur die Entwicklung des eigenen Wertsystems

o7 Vgl. hierzu die fachdidaktischen Weiterentwicklungen zur ,Vorstellungsbildung* in: Abraham, UlIf:
Vorstellungsbildung. In: PD. (1999) H. 154. S. 14-22.



5. Was kann der Literaturunterricht zur Vermittlung und Reflexion von Werten beitragen? 179

gesehen werden. Da dieses System zunachst noch unklar und verschwommen ist, werden
literarische Werke, die ,ahnliche Entwirfe solcher Modellsysteme darstellen” (ebd.)
herangezogen, um zur ,Klarung des Wertbewuftseins und des Verhaltnisses von Ich und
Wirklichkeit* (ebd.) beizutragen.

Mit diesem Verstandnis wird die Bedeutung klar, die den Begriffen der Identitadtsentwicklung,
der Personalisation, der Sozialisation und der Enkulturation in der aktuellen literaturdidak-
tischen Diskussion im Zusammenhang mit der Wertethematik zukommt. Uberschneidungen
zwischen diesen ergeben sich vor allem dort, wo allgemeine kommunikative Aspekte mit
individuellen Entwicklungsfaktoren korrelieren — also beispielsweise im schulischen Umgang

mit Literatur.

Was nun konkret kann ein literarisches Werk einem jungen Menschen beziiglich seiner
Identitatsentwicklung im Zusammenhang mit Werten bringen? Zunachst andert vor allem ein
vom Umfang her langeres Werk das Zeitgefiihl des Lesers. Es schafft eine ,Pause, in der die
Zeit still steht* (DOMIN 1968, S. 13) und unterbricht damit das Einwirken zumindest schein-
barer Wirklichkeitsdaten. Auf diese Weise entzieht es den Leser zumindest fir einige Zeit
dem organisierten Alltagsleben, dessen Funktionieren in immer mehr Bereichen sehr
geschickt durch Medien gesteuert wird. Der Lesevorgang ermdglicht dem Jugendlichen
damit nicht nur eine Begegnung mit sich selbst, sondern auch mit den Werthaltungen der im
literarischen Werk agierenden Menschen. Dabei wird das Lesen von poetischer Literatur ,als
Mittel zur Kompetenzentwicklung und als Hilfe bei der Identitatsentwicklung verstanden®
(FRITZSCHE, J. 1996, S. 99). Ein jugendlicher Leser, der ein literarisches Werk ,erliest®,
nimmt also unwillkirlich eine Position ein, die es ihm abverlangt, seine eigene ldentitat
reflektorisch am komplexen Leseprozess® zu beteiligen. Die im Unterricht verwendeten
Texte werden sozusagen fruchtbar gemacht als Reservoir von Antworten auf ethische
Fragen im Rahmen der Werteerziehung.*

Damit wird deutlich, dass Literatur im didaktischen Interesse nicht ,(nur) spezifischer
Gegenstand eines Faches” (ABRAHAM/LAUNER 2002, S. 30) sein kann, sondern dariber
hinaus ein wichtiges Lernmedium ist, das Uber ein im Unterricht zu erfahrendes Selbst- und

Fremdverstehen auch Werte reflektierbar macht (vgl. ebd.).

% Als, komplexer Leseprozess' sollen hier die aufeinander aufbauenden Phasen der Erst- und Zweitlektiire bis
hin zu einer evtl. Inszenierung verstanden werden. Vgl. dazu: Abraham, Ulf: Sich ins Spiel bringen. In:
Beisbart, Ortwin et al. (Hrsg.): Leseférderung und L eseerziehung. Donauwérth 1993. S. 185-194.

“Der Begriff der Werteerziehung wird hier verwendet im Kontext mit der Aufgabe einer literarischen
Grundhaltung im Rahmen der Bildungsoffensive der Konrad-Adenauer-Stiftung ,, Bildung der Personlichkeit”,
Mai 2001.

Vgl.: http//www.lehrerverband.de/kaspers.htm. 25.03.2002.
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* Kognitive und affektive Textbegegnung

t'% riickt vor allem zwei wesentliche

Diese intensive Beschaftigung mit dem literarischen Tex
Aspekte in unser Interesse: Einmal die Fahigkeit, einem Text mit den erforderlichen Arbeits-
techniken und allen Fertigkeiten zur TexterschlieBung begegnen zu kénnen (kognitiver
Zugang) und daneben gewissermallen die innere Bereitschaft oder auch der Mut zur
eigenen Identitdtsscharfung Uber alles Neue und Unvermutete im Text (affektiver Zugang).
Da die traditionellen Interpretationsanséatze — i.e. die kognitiven ErschlieRungstechniken und
damit verbundene Verfahrensweisen — hinlanglich bekannt und in wissenschaftlicher Aus-
fUhrlichkeit dokumentiert sind, sollen sie an dieser Stelle vernachlassigt werden. Daflir wer-
den die bisher weniger beachteten affektiven Textbegegnungsméglichkeiten' auf ihre
Verwendbarkeit im Literaturunterricht hin untersucht.

Dadurch, dass sowohl Zusammenhange als auch Gegensatze zwischen realer Wirklichkeit
und literarischem Konstrukt aufgebaut werden, wird der jugendliche Leser aus einem starren
Verstandnis oder einem statischen Weltbild geldst. Der literarische Text kontrastiert dem-
nach mit seinen verschiedenen Spielarten des Lebens subjektive Erfahrungsmomente des
Jugendlichen, die er auf der Grundlage von Einzelfakten oder Erlebnissen erworben hat. H.
Haker bezeichnet die Produkte dieser kontrastiven Dialektik als ,Selbstkonzepte (HAKER

2000, S. 39), die junge Menschen als eine ihnen eigene personale Identitat aufbauen.

* Das narrative Verstandnis

Mit diesem Verstandnis verbunden ist eine eigene Zeitdimension'?, die im Zusammenhang
mit der Wertesensibilisierung ein wichtiges Kriterium fur ein literarisches Kunstwerk ist. Die
Auseinandersetzung mit dem Text unterbricht die reale Zeit des faktischen Informations-
flusses. Sie schafft diese Aufhebung oder Pause dadurch, dass sie dem Leser Uber das
Verstandnis von Vergangenheit und Zukunft neue Gegenwartsperspektiven erdffnet und
dass er Realitat als Prozess und nicht als rein konditionierten Zustand erfahrt. Indem der ju-
gendliche Leser Arbeitstechniken des Literaturunterrichts anwendet, weitet er sein Bewusst-
sein Uber Erinnerung und Antizipation. Mittels des literarischen Textes gelingt es ihm das
Gewohnte zu durchbrechen und das Faktische Uber das Mdgliche in Frage zu stellen. Das
bedeutet, dass sich durch den Umgang mit literarisch wertvollen Texten'® zahlreiche neue

Verstandnisdimensionen eréffnen kdénnen, die fur die Wertfindung des Jugendlichen wichtig

1% piein diesem Zusammenhang entwickelten Thesen orientieren sich - dem Thema dieser Arbeit entsprechend
—ausschliefdlich an literarischen Texten.

10! Gemeint sind hiermit Identifikations- oder Abgrenzungsprozesse des L esersin Bezug auf die
Handlungstréger in einem literarischen Text. Methodisch sind solche Prozesse im Unterricht z.B. Uber die
Sensihilisierung von Empathie oder Ambiguitétstoleranz ansteuerbar.

192 Die in diesem Zusammenhang folgenden Ausfiihrungen orientieren sich am Aufsatz von Rolf Geiller: Wozu

Literaturunterricht? (aa.O., S. 11f1.).

»Literarisch wertvoll“ soll hier begrenzt werden auf digjenigen Ansétze, die mit Werthaltungen verknipfbar

sind.

103
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sind. Unter didaktischen Gesichtspunkten lasst sich das literarische Werk demnach als ein
bestimmtes und begrenztes Repertoire von Einzelelementen oder Einzelformationen begrei-
fen.

Uber die Identitatserfahrung im Sinne einer Selbstkonzeptfindung stellt sich auch die eigene
Narrativitdt des Jugendlichen als Untersuchungsgegenstand zur Disposition. Denn unter
diesem Gesichtspunkt betrachtete Texte aus eigener Produktion bieten vielerlei Ansatz-
punkte. So ist ein selbst verfasster Text das Artikulationsprodukt der bereits genannten Form
von kontrastiver Dialektik aus zwei Komponenten, namlich das aus dem faktisch Objektiven
und das aus dem subjektiven Empfinden. Die Darstellung der Ereignisse selbst sowie der
Prozess, der dann moglicherweise im Ergebnis zu einem Text fuhrt, erfolgt aus der
Perspektive eines Handlungssubjekts. Damit erwachst die Identitat einer Person aus der
Geschichte, die sie selbst erzahlt, revidiert und unter dem Eindruck neuer Erfahrungen
gegebenenfalls variiert (vgl. HAKER 2000, S.42).

Durch den reflexiven Umgang mit dem eigenen Leben in Form von Textproduktionen auf der
Basis assoziativer Schreibanlasse kommen dabei gleichfalls Wertungen ins Spiel. Denn
dadurch, dass man handelt, indem man schreibt, entwickelt man auch Zielvorstellungen und
trifft ganz bestimmte Entscheidungen, die in sich Praferenzen und Werthaltungen beinhalten.
Diese bieten in ihrem Ergebnis als Texte Einblick in Erfahrungen, die die individuellen Wert-

auffassungen und die Tragfahigkeit bestimmter Werte zu erkennen geben (vgl. ebd., S.53f.).

5.4 Gesellschaftspropadeutische Funktion von Literaturunterricht

Da Literatur vorrangig sprachlich-kommunikativen Charakter besitzt und somit an gesell-
schaftlichen Prozessen beteiligt ist, bietet es sich an, nach Méglichkeiten zu suchen, wie
man sich den Literaturunterricht im Rahmen der Wertevermittlung im Deutschunterricht nutz-
bar machen kann.

Literatur ermdéglicht Kommunikation nicht rein zum asthetischen Selbstzweck, sondern zur
bewussten Rezeption des Gesprochenen, so dass sich der entscheidende Akt der literari-
schen Kommunikation als ein Prozess der lesenden ErschlieRung erweist (vgl. KUGLER
1971, S. 56). Nach diesem Verstandnis ist Literatur in erster Linie ein Gebrauchsmedium,
das vielfaltige Dispositionen - positive wie negative - fir die Entwicklung von Werthaltungen
ermoglicht. Ohne diese ware eine sich entwickelnde Gesellschaft nicht denkbar. Das
folgende Beispiel soll zur Veranschaulichung beitragen:

In seinem utopischen Roman ,1984“ verdeutlichte George Orwell bereits vor mehr als 50
Jahren, welche apokalyptischen Konsequenzen eine nach ideologisch-didaktischen Aspek-
ten eingesetzte Sprache haben kann. Die in seinem Roman als Amtssprache eingefiihrte
Neusprache hat das Ziel ,jede Art anderen Denkens auszuschalten® (ORWELL 1976, S.
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274). Wenn - so wie in Orwells heute nun gar nicht mehr so utopischer ,Utopie“ angedacht -
sprachliche Kommunikation bewusst zerstort wird, so hat dies auch Auswirkungen auf
menschliche Entfaltungsmaoglichkeiten im Bereich der individuellen Werteentwicklung. Denn
wenn sich die Anwendungsmoglichkeiten fur sprachliche Kommunikation verringern, wird
auch das Potential der Sprachkompetenz herabgesetzt und reduziert sich auf ein Minimum
kommunikativer Qualitat, es kommt schlimmstenfalls zur Sprachlosigkeit. Und die Teilnahme
an kommunikativen Akten ist, wie bereits festgestellt, eine grundlegende Voraussetzung flr
die Sensibilisierung von Werthaltungen. Von besonderer Bedeutung wird diese Tatsache,
wenn unterrichtliche, aber auch private literarische Begegnungen dieser Art den
.Erlebnismarkt* (SCHULZE 1995, S. 430) der jungen Menschen ausmachen. Denn, wie
Schulze mit Sorge feststellt, kdnnen ,auch professionelle Erlebniskommunikatoren wie
Romanautoren, Lyriker, Dramatiker, Reporter, Regisseure (...) diese Sprachlosigkeit nur
teilweise aufheben® (ebd.).

Damit erhalt Literatur (wieder) eine wichtige politische Bedeutung, eben weil sie offentlich
und funktional'® ist. Sie leistet an Modellen kommunikative Aufgaben und ermdglicht Spiel-
raume fur den Menschen (vgl. WEBER 1975, S. 58). Sie ist Produkt historischer Prozesse
und wirkt gleichzeitig in den gesellschaftlichen Auseinandersetzungen, welche die Bewe-
gungsformen der Historie sind (vgl. STEIN 1980, S. 18). Literatur ist somit immer Spiegelbild
der Gesellschaft. Sie zeigt nicht nur die Wirklichkeit, wie sie ist, sondern sie zeigt den
Kontrast zwischen dem, was ist, und dem, was sein konnte oder sein sollte. Diese Tatsache
macht das Lesen zu einem unverzichtbaren Gegenstand schulischer Aktivitat mit dem
Blickwinkel auf die Sensibilisierung von Werthaltungen.

Das folgende Gedicht mit dem Titel ,Werte* von Eva Strittmatter, der grof3en Lyrikerin aus

der ehemaligen DDR, erscheint zu diesem Zweck vor allem aus zwei Griinden gut geeignet:

e Auf Grund des Distanz schaffenden lyrischen Ichs ergeben sich verschiedene
kommunikative Ansatzméglichkeiten fur den Unterricht (z.B. Differenzerfahrungen der
Schiler thematisieren und vergleichen)

* Gleichzeitig lasst der Weg Uuber das lyrische Ich Spielrdume fir individuelle

Auslegungen der angesprochenen Werthaltungen.

WWerte von Eva strittmatter

Die guten Dinge des Lebens sind alle kostenlos.
Die Luft, das Wasser, die Liebe.

Wie machen wir das bloR,

104 Man erinnert sich in diesem Zusammenhang an den Umgang mit ,, funktionaler* Literatur im 3. Reich.
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Das Leben fir teuer zu halten,

Wo doch die Hauptsachen kostenlos sind.
Das kommt vom zu frihen Erkalten.

Wir genossen nur damals als Kind

Die Luft nach ihrem Werte,

Und Wasser als Gewinn,

Und Liebe, die Unbegehrte,

Nahmen wir herzleicht hin.

Nur selten noch atmen wir richtig

Und atmen Zeit mit ein.

Wir leben eilig und wichtig

Und trinken statt Wasser Wein.

Und die Liebe machen wir zu einer Pflicht und Last
Und das Leben kommt dem zu teuer,

Der es zu billig auffalt.

Uber das geschriebene lyrische Wort kdénnen hier alltagliche Informationen in direkter
Koppelung mit dem Wertebegriff aufgenommen, Sinnwelten konstituiert und schlie8lich

Lernprozesse initiiert werden.

Die Vermittlung der Fahigkeit, verschiedene neue Sinnwelten via Literatur erschlieBen zu
koénnen, ist mittlerweile zu einer verantwortungsvollen didaktischen Aufgabe in einer wach-
senden multikulturellen Gesellschaft geworden. Immer schon hat Literatur bewusst oder
unbewusst, direkt oder indirekt das Bild des fremden Menschen und der Fremdheit auch
unter dem Aspekt von Feindschaft gestaltet. Fremdheit soll jedoch hier verstanden werden
als eine im schulischen Lern- und Sozialprozess unabsichtlich entstandene, nur mihsam
auflésbare Disharmonie zwischen dem Individuum Schiler und bestimmten Komponenten
der Institution Schule. Mit Fremdheit wird ein Zustand bezeichnet, der unter anderem durch
Nicht-Bekanntheit, innerliche Entfernung, Nicht-Zugehdrigkeit oder Negativ-Berihrtheit ge-
pragt sein kann. In Bezug auf die Beschaftigung mit einem poetischen Text bedeutet ,fremd”
also z. B.: unbekannt, schwer verstandlich, kompliziert dargestellt, nicht anregend oder auch
unangenehm (vgl. TIETZ 1997, S.71).

Besondere Bedeutung kommt allerdings hier der Tatsache zu, dass man sich mit Bezug auf
Goethes Faust - ,Man kann nicht stets das Fremde meiden, das Gute liegt uns oft so fern®
(Faust I, 1,169) - heute mehr denn je Uber die Literatur mit kultureller Fremdheit ausein-

andersetzen muss. Denn die durch internationale politische, religiose und wirtschaftliche
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Entwicklungen bedingte Vermischung der Kulturen hat vor allem gegen Ende des 20.
Jahrhunderts im deutschen Raum zu einer multikulturellen Lebenssituation und -atmosphare
gefuhrt. Damit verbunden ist die bereits angesprochene Pluralisierung der Werte, deren
Fremdheitsbewaltigung auch an den Deutschunterricht und hier speziell den Literaturunter-
richt einen hohen Anspruch stellt.

Schule und besonders auch der Deutschunterricht wenden sich deshalb dem Ph&nomen der
kulturellen Fremdheit seit geraumer Zeit mit groRer Intensitat zu (vgl. Eggert 1985; Bogdal
1995), um die Schuler auf veranderte Lebensverhaltnisse vorzubereiten (vgl. TIETZ 1997, S.
76).

In unserer Zeit einschneidender politischer Umschwiinge und Krafteverlagerungen wird es
diesbezuglich immer wieder neue Sichtweisen in der Literatur geben, fur die verschiedenste
poetische Texte aus verschiedensten Zeitstromungen verschiedenste Ansatzmdglichkeiten
bieten.

Literatur ist aber mehr als nur ein ,,Klettergerist fiir den analytischen Intellekt (DOMIN 1979,
S. 66) im Sinne einer rationalen Bewusstmachung und ErschlieBung von Werthaltungen in
der Gesellschaft. Im Spannungsfeld der gesellschaftlichen Entwicklungen auf der einen Seite
und der Langeweile des Alltags auf der anderen Seite kann die Begegnung mit Literatur
auch ein Prozess kognitiver Entspannung und fantasievoller Tatigkeit sein.
Anknlpfungspunkte im Rahmen der Wertevermittlung im Literaturunterricht in der Schule
sind vielfaltig. Geeignete Ansatzpunkte hierzu ergeben sich vorrangig im Zusammenhang mit
der Personalisation, der Enkulturation und der Sozialisation des Heranwachsenden, wie im
Folgenden dargestellt wird (vgl. FRITZSCHE 1996, S. 99 f.).

5. 5 Literatur als Sozialisationsmedium

Ein zentrales Anliegen des Literaturunterrichts an der Realschule liegt darin, die Schuler
beim Umgang mit mdglichen Adaptionen, Vorurteilen und Zwangslagen in ihrer Sozialisation
zu unterstitzen und sie Uber die Lektlre zu einer reflexiven Wahrnehmung der eigenen
Lebenssituationen zu fuhren. Aus didaktischer Perspektive geeignete literarische Texte
zeichnen sich dadurch aus, dass sie den Schilern in den jeweils thematisierten Werthaltun-
gen Spielraum geben flur Verhaltensweisen, Reaktionen, Wiinsche, Anspriiche und Ziele, um
damit Wege fur zukinftige Eigenerfahrungen zu eréffnen. Damit Literatur diese Funktion er-
fullen kann, muss eine Spannung sowohl zwischen den asthetischen als auch den aul3er-
asthetischen Werten des Werkes und den aktuellen existentiellen Problemlagen der Schuler
bestehen. Die Distanz zwischen dem Erwartungshorizont der Schiler und dem Werk, also

zwischen dem schon Vertrauten bisheriger asthetischer Erfahrungen und der mit der
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Aufnahme des neuen Textes entstehenden Wertedichotomie, bestimmt rezeptionsasthetisch
den Charakter eines literarischen Werkes. Der asthetische Wert hangt somit davon ab, wie
er die Realitdt verfremdet, d.h., er bestimmt zum Beispiel, inwieweit in der Gesellschaft
allgemein anerkannte Werte bestatigt oder hinterfragt werden. Das bedeutet, dass die
Distanz des Textes gegenlber der Realitat nicht einfach dahingehend gedeutet werden
kann, dass zwischen literarischem Werk und Wirklichkeit keine Beziehung besteht. Diese
Beziehung ist vielmehr selbst eine Form von Realitdt und muss in Auseinandersetzung mit
den Wertvorstellungen der Schiler - zum Beispiel Uber kreative Prozesse - als Kritik, Utopie,
Ablehnung oder Herausforderung der allgemein anerkannten Auffassungen und Erwartun-
gen dargestellt werden'®. Asthetische Wertsensibilisierung besagt daher auch, dass die
Implikationen des Verhaltnisses von fiktiver und soziokultureller Realitat der Schiiler zu einer

wichtigen Aufgabe des Literaturunterrichts werden.

5.5.1 Werte und Personalisation

Im Gegensatz zur didaktisch zielgerichteten Funktion von Sprache in Orwells ,1984“
bedeutet Personalisation durch Literatur heute weniger eine padagogische und schon gar
nicht eine ideologische Erziehung durch Literatur.

Allgemein betrachtet findet man in dem Begriff Personalisation zunachst einen emanzipatori-
schen Ansatz mit dem Anspruch des Individuums auf Selbstformung und Steuerung der ei-
genen Triebstruktur. Dies gilt nicht nur hinsichtlich der Zielsetzungen, sondern auch hinsicht-
lich der Themen, die dem zu Erziehenden angeboten werden (vgl. KREJCI 1981, S.9).
Konkretisiert auf den Literaturunterricht bedeutet dies, dass ,der Literatur eine positive
Funktion beim Aufwachsen zuerkannt wird® (FRITZSCHE 1996, S. 99). Denkbar ist eine
Vorgehensweise, die literarische Bildung zum Ziel hat und dabei Uber eine Asthetisierung
wertrelevanter Aspekte z.B. durch das Einbeziehen des Kunst- oder Musikunterrichts den
Personalisationsprozess unterstitzt. Dies erfolgt, indem der Schiler den Wert individueller
Starken und Schwachen im Rahmen seiner eigenen Gesamtpersonlichkeit zunachst erken-
nen und dann auch einzuschatzen lernt.

Besonders die epischen Grof3formen bieten sich hierflir an, denn oft entwerfen sie Figuren,
lassen sie wachsen, handeln und leiden, sich entwickeln und manchmal auch scheitern (vgl.
SCHARDT 1998, S. 20). Entscheidend ist dabei das Moment des ,Werdens® in und aus
einem bestimmten Situationsgeflige heraus, das in der Epik in der Weise gestaltet werden
kann, dass es den Menschen in einer Phase seiner personlichen ,Entwicklung® zeigt und
dabei Bezugsmomente ermoglicht zu bestimmten Werten einer wie auch immer zustande

gekommenen Wertordnung.

195 v/gl. dazu einige exemplarische Fragevorschlage in Kapitel 5.6.2: Werthaltungen direkt ansprechen
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Ein fir den Deutschunterricht an der Realschule wegen seiner Textdichte sicherlich nur am
Rande und auch nicht als Ganzschrift zu behandelnder literarischer Text kann dies in
Ausziigen veranschaulichen: Sten Nadolnys Roman Die Entdeckung der Langsamkeit'®.
Dass der Roman aus dem Jahre 1983 zum Bestseller wurde, liegt unter anderem daran,
dass er unmissverstandlich aufzeigt, wie mit schnellen Veranderungen der Lebensumsténde
eine scheinbar ebenso unaufhaltsame Abkoppelung des Lebens von naturlichen und
traditionellen Rhythmen einhergeht (vgl. REHEIS 1998, S. XI).

Das Buch bietet dem aufmerksamen Leser eine Fille von Beispielen flr die besondere
Leistungsfahigkeit und auf lange Sicht hin auch offensichtliche Uberlegenheit des Langsa-
men im Kontrast zu unserer ,Hochgeschwindigkeits- und Nonstop-Gesellschaft® (ebd., S.
14); eine Gesellschaft, die in vielen Bereichen, so auch im sozialen Verhalten, verarmt und
verddet ist: ,Verarmung im Verhalten bedeutet, dass Menschen von der Vielfalt der Verhal-
tensmdglichkeiten zwanghaft immer nur einige wenige wahlen® (ebd., S. 6), da sie eben auf
Grund der Schnelllebigkeit den Blick flir die anderen Moglichkeiten verloren haben.

Als ein doch eher untypisch positives Personlichkeitsmerkmal hebt sich deshalb im Roman
die eigenartige Behinderung von John Franklin hervor, die, wie sich herausstellt, namlich ihre
besonderen Vorzige hat und damit Wertcharakter bekommt: Was der Junge einmal erfasst
hat, das behalt er, das Einzigartige, das Detail begreift er besser als alle anderen um ihn
herum. So zum Beispiel die Beschreibung einer wie im Raster wahrgenommenen Landschaft
oder die Provokationen seines Spielgefahrten Tom, die sich aus den verzégerten Reaktionen
von John ergeben.

Die bei der Lektlre auf Grund der Verfremdungseffekte gemachten Differenzerfahrungen der
Schuler kdnnen Ausgangspunkte fur Werthaltungsfragen sein, die fur die individuelle Perso-
nalisation forderlich sind.

Von der Literaturrezeption wird also auf die Sinndeutung der eigenen Existenz geschlossen.
In der intensiven Auseinandersetzung mit literarischen Texten sollen kritische Erkenntnis-
prozesse gefordert werden, die der Personlichkeitsbildung dienen.

Als Abbild der gesellschaftlichen Realitdt kann durch die Identifikation des Lesers mit dem
Gelesenen der literarische Handlungsspielraum zu einer dem Leser eigenen Realitat
werden. ,Dabei hangt die eigene Lebensorientierung zu guten Teilen von individuell und
sozial vermittelten Wertorientierungen ab, die haufig dem EinfluR des Einzelnen entzogen
sind. Aber sie kdnnen aufgedeckt und zum Teil auch Gegenstand von Entscheidungen sein®
(DUWELL 2000, S. 22).

196 \/gl. hierzu auch im folgenden Kapitel 6.1 die durch vergleichendes Lesen kontrastiver Texte (Sten Nadolny:
Die Entdeckung der Langsamkeit - Kurt Kusenberg: Schnell gelebt) mdglichen Sensibilisierungsverfahren
fur Werthaltungen im Zusammenhang mit ggf. eigenen Differenzerfahrungen der Schiiler.
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5.5.2 Werte und Sozialisation

Personalisation ist Voraussetzung fir eine Sozialisation im Sinne von ,Erwerb der Normen
und Werte einer Gesellschaft bzw. Gruppe® (SCHUSTER 1998, S. 12). In Bezug auf die
schulische Werteerziehung ermoglicht gerade die im Deutschunterricht einsetzbare Literatur
ein wichtiges ,Sozialisationspotenzial“, das in vielen Unterrichtsfachern genutzt werden kann
und auf diese Weise allgemeine Erziehungsziele mit fachspezifischen Bildungszielen
verbindet (vgl. ABRAHAM/LAUNER 2002, S. 31). Unter didaktischem Blickwinkel geht es
dabei zunachst sowohl um die Fragen der Lesemotivation bei der Unterrichtsgestaltung als
auch um die des privaten Leseinteresses, wobei die thematische Breite Spiegel der gesell-
schaftlichen Aspekte ist.

Durch die Konfrontation des jugendlichen Lesers mit kritischen Auswahlprinzipien im
Rahmen des Literaturunterrichts kann auch das private Leseverhalten beeinflusst werden.
Weiterhin kann durch das Erlernen des literarischen Ristzeugs, also durch den Umgang mit
Literatur, mit Lesetechniken, mit Bibliotheksbenutzung sowie durch die Nutzung von weiteren
Informationsquellen eine eigenstandige Lesemindigkeit aufgebaut werden, die eine Sen-
sibilitat fur Werte ermdglicht.

Noch einmal sei an dieser Stelle auf den Umgang mit Fremdheit im Zusammenhang mit der
Wertethematik hingewiesen.

Fremdheit in der Literatur erdffnet Freirdume im Sozialisationsprozess der Heranwach-
senden und bietet auf diese Weise Ansatzpunkte fir die Auseinandersetzung mit Wert-
haltungen: Die Jugendlichen begegnen unbekannten, ihnen mehrfach fremden Texten,
reflektieren mehr oder weniger zielgerichtet und tiefgriindig das Gelesene, sprechen Uber
Autoren und Epochen, denen sie sich aus eigenem Antrieb sicherlich nicht genahert hatten.
Sie lernen durch Literatur und aus dem Umfeld der Literatur Sachverhalte, Erscheinungen,
Haltungen, Denkweisen und soziale Umgangsformen kennen, die ihr spateres Leben in
vorher nicht planbarer Weise bereichern kénnen. Sie Uben sich in der Begegnung mit
Literatur, was immer bedeutet, dass ihre innersten Seiten und damit ihr eigentliches Ich
angesprochen und bemuht werden kénnen. Der methodisch effektive Umgang mit Literatur
enthalt besondere Ansatzmdglichkeiten zu einer den gesellschaftlichen Erfordernissen
angemessenen Personlichkeitsentwicklung: kollektive Rezeptionssituationen mit gruppen-
dynamischen Einflissen; interaktionale Prozesse in der Dialektik von Verstehen und
Verstandigung; Einbettung der individuell gepragten Lektlre in das schulische Wissens- und
Kbénnensangebot; Vermischung von gelenktem Leseprozess und asthetischem Erlebnis- und
Erkenntnisprozess vor dem Hintergrund persénlicher Weltsicht. Jeder Schiiler besitzt auf der
Basis dieses Repertoires die Chance zum kontinuierlichen Gedankenaustausch mit Gleich-

altrigen und dem Lehrer. In bestimmten Phasen des Unterrichts kdnnen sich beim Einzelnen
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durch solche engen und intensiven komplexen Beziehungen in umgekehrtem Sinne soziale
Fremdheit I6sen und damit durchaus Erfiilltsein und Zufriedenheit'”” einstellen. Aus
Fremdheit kdnnen N&he und Vertrautheit'® werden: Die Schule, die Klasse, in ihr die Grup-
pe und/oder ein anderer Schiiler bieten nach Uberwindung von unterschiedlichen Fremd-
heitsgrenzen in differenzierter Weise die Moglichkeit zu Individualisation und Sozialisation
(vgl. TIETZ 1997, S. 73).

Die erwarteten unterschiedlichen Elemente von Fremdheit in der Schule - hier im Literatur-
unterricht - haben sich bei ndherer Betrachtung bestatigt. Sie existieren auf verschiedensten
Ebenen im standardisierten Literaturunterricht auf Makro- und Mikroebene, durchdringen
einander und wirken individuell und situativ mit unterschiedlicher Intensitat. Bewusst
angegangen kann Fremdheit nicht nur Hemmnis sein, sondern auch Motivation freisetzen
und zur Entfaltung einer 'sozialen Persodnlichkeit' beitragen - eine Forderung, die als
ubergreifender Bildungs- und Erziehungsschwerpunkt dem Lehrplan fir die bayerische
Realschule vorangestellt ist.

Eine aussagekraftige SchileraulRerung mag abschlieRend die positive Wirkung von
Fremdheit bestatigen: ,,Wenn ich in der Schule nichts Fremdes kennen lernen kbénnte, ware

sie fUr mich sinnlos” (vgl. ebd., S. 82).

5.5.3 Werte und Enkulturation

Jeder Mensch bringt durch Enkulturation, Personalisation und Sozialisation ein eigenes
individuelles, autopoietisches, selbstreflektierendes System hervor, auf das neben den
eigenen Erfahrungen auch das eigene Wertesystem Einfluss nimmt (vgl. SCHUSTER 1998,
S. 35). In dieser Einflussnahme liegt eine beachtenswerte Moglichkeit, mittels Literatur-
unterricht zur Wertevermittlung beizutragen. Denn die Funktion der Enkulturation sieht in der
Literatur einen sehr wichtigen Bestandteil der Gesamtkultur einer Gesellschaft. Als Ver-
mittlungsfelder im Literaturunterricht bieten sich literarische Formen und Gattungen sowie
inhaltliche Bezlge und geschichtliche Ausprédgungen an. Literarische Kommunikation
bedeutet demnach nicht nur die bloRe Teilnahme am literarischen Leben im Sinne von
Wissensvermittlung und Wissensaufnahme, sondern auch die Durchfiihrung eines gegen-

standsspezifischen Literaturunterrichts.

197 \v/gl. hierzu den Wert des Gliicks (Kap. 2.1.2 Wertlehre durch Wertkategorien).
198 \/gl. hierzu den Wert des Vertrauens (ebd.)
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5.6 Werthaltungen untersuchen und messen

Literarische Texte lassen sich im Rahmen des Literaturunterrichts in vielfaltiger Weise
hinsichtlich der ihnen zu Grunde liegenden Werthaltungen befragen, indem zum Beispiel
folgende Faktoren untersucht werden (vgl. KUCHLER-SAKELLARIOU 1999, S. 195):
* Wie ist die Konfliktlage und welche Lésungsangebote werden vorgestellt oder dem
Leser angedeutet?
* Wie sind die inhaltlichen Problematisierungen zu behandeln: Gibt es Handlungs-
alternativen oder Leerstellen fur den Leser?
« Bieten sich dem Leser Handlungsbegrindungen durch implizite oder explizite Ver-
gleiche?'%®
« Uber welche Perspektive(n) wird man als Leser herangefiihrt und sind damit ggf.
implizite Wertungen (z.B. durch Erzahlerkommentare) verbunden?
 Welche Sprechweisen (verweisend/direkt) sind auffallig, und ist daraus eine
bestimmte Intention ableitbar?
» Gibt es metasprachliche Elemente (z.B. Gestik/Mimik), die die Sprechhandlungen
verstarken oder widerlegen?
» Werden Uber Bilder (Motiv-Metapher-Klischees: Konnotate) Vorstellungen im Leser
angeregt?
» Welche Wert-Konstituenten sind im Text fir das Menschenbild des Protagonisten
erkennbar?
« Werden damit im jungen Leser realistische/utopische Ansatze und Sehnsichte
ausgelost?
e Sind Gewichtungen erkennbar bezlglich Figurenkonstellation, Handlungsverlauf,

SchlUsselstellen?

Unter dem Aspekt der Reflexion von Werten im Rahmen des Literaturunterrichts ist an dieser
Stelle den Fragen nachzugehen, wie diese * Werthaltigkeit’ der Texte von den Jugendlichen
selbst taxiert wird, d. h. welchen Stellenwert diese Werte im 'Erlebenskosmos’ der Schuler
genielen und vor allem, was einen Wert als solchen Uberhaupt ausmacht, d.h. wie er sich
von bloRen Erlebensmomenten, Stimmungen oder Leitbildern abgrenzen Iasst.

Die folgenden Kriterien sollen zur Klarung dieser Fragen beitragen:

109 v/gl. dazu die Ausfiihrungen zum impliziten und expliziten Vergleich von J. Késter und K. Spinner, in:
Koster, Juliane / Spinner, Kaspar: Vergleichendes Lesen. In: PD. (2002) H. 173. S. 6-14.
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* Entscheidungskriterien
* Ein Wert muss dem jungen Menschen als Wahl-Alternative zwischen verschiedenen
Moglichkeiten zur Disposition stehen.
» Die Entscheidung fur einen Wert/eine Werthaltung kann sowohl kognitiv als auch
emotional erfolgen, muss aber frei und ohne dufleren Zwang sein.
» Die ’'Entscheidung’ fur den Wert muss mit einer umfassenden Identifizierung fur

diesen verbunden sein.

* Konsequenzkriterien
* Ein Wert ist immer funktional in dem Sinne, dass er auf einen bestimmten Lebens-
bereich Einfluss nimmt und in diesem eine Richtung vorgibt.
» Das Bewusstsein, sich fiir eine bestimmte Werthaltung entschieden zu haben, wie-
derholt sich in vergleichbaren Lebenssituationen und bietet damit eine Reflexions-
basis (vgl. RATHS/HARMIN/SIMON 1976, S. 44-46).

5.6.1 Werthaltungen indirekt ansprechen

Da die Jugendlichen in der Schule hauptsachlich einen mittelbaren Zugang zu den abstrakt
definierten Wertesystemen haben, sollen zunachst einige indirekte Methoden aufgezeigt
werden, mit denen Werte im Unterrichtsgeschehen messbar oder zumindest nachvollzieh-

bar erscheinen. Dies kann erfolgen durch:

. Situationsspezifische Beobachtungen des Lehrers bezlglich des nonverbalen
Verhaltens der Schiler im konkreten Unterrichtsgeschehen:
Beispiel: Eine Mdglichkeit bietet hier die Einschatzung von solchen Schiilern, die
sich zwar nicht aktiv am Unterrichtsgesprach oder einer anderen Unterrichtsform
im Zusammenhang mit einem ,wert-vollen® Text beteiligen, aber dennoch durch
bestimmte Reaktionen (Kinesik, Proxemik) auffallen.

. Untersuchen von Antworten zu bestimmten thematischen Fragen nach darin
enthaltenen Werten:
Beispiel: Hier eignen sich kirzere oder langere themenbezogene Stellungnahmen
unter anderem auch im Zusammenhang mit dem Textgebundenen Aufsatz.

. Prufen literarischer Produkte auf Werthaltungen:
Beispiel: Bereits ab der 5. Jahrgangsstufe kann tber verschiedene
Schreibauftrage ein differenzierter Zugang zu verschiedenen Wertebenen in

epischen und lyrischen Kurzformen (Marchen, Schwank, Gedicht) gelibt werden.
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Diese indirekten Messmethoden haben den Nachteil, dass sie meist mit Interpretationen
seitens der Lehrkrafte im Sinne einer ,Doppeladressierung” (SPINNER 2000, S. 20)
verbunden sind. Das birgt die Gefahr in sich, dass der poetische Gehalt eines Marchens
oder eines Gedichtes verfalscht wird, da Sichtweise oder Problemschwerpunkte von
Schulern und Lehrern nicht unbedingt deckungsgleich sind. So kdnnen zum Beispiel reak-
tive Wirkungen von situationalen oder verhaltensspezifischen Faktoren falschlicherweise als

vorliegende Werte gedeutet werden.

5.6.2 Werthaltungen direkt ansprechen

Die Unterrichtsrealitat bringt es mit sich, dass zumindest im Deutschunterricht kaum direkt
nach Werten und Werteprioritdten gefragt wird. Dies liegt mitunter daran, dass es nicht
immer ganz leicht fallt, ,gerade bei fiktionalen Texten einen unmittelbaren Nutzen aus-
zumachen“ (SCHARDT 1998, S. 7).

Am einfachsten gelingt wohl der Nachweis des 'prodesse' bei Texten, bei denen a priori mit
einem didaktischen Grundtenor zu rechnen ist, d. h. bei Texten, die ihr 'fabula docet' mehr
oder weniger auf Grund ihrer Textsortenstruktur anbieten, wie zum Beispiel bei Fabeln,
Kalendergeschichten oder auch Marchen (vgl. ebd.).

Allerdings besteht bei derartiger Evidenz die Gefahr, dass man sich als Lehrer verpflichtet
glaubt, das 'prodesse' immer und Uberall nachweisen und interpretieren zu mussen, bis der
didaktische Fetisch des 'prodesse' alle weiteren Mdglichkeiten und Uberlegungen (iberlagert
hat und das eigentliche Unterrichtsziel aus den Augen verloren wird. Bei einer solch
einseitigen Verabsolutierung der Wertethematisierung gerat nicht nur das poetische Werk
weitgehend aus dem Blick, sondern auch der Schiiler, der an das Werk herangefiihrt und zur
individuellen Auseinandersetzung mit diesem angeleitet werden soll (vgl. ebd. S. 8).

Deshalb ist es ganz besonders beim direkten Umgang mit Fragen zur Wertethematik erfor-
derlich, das 'delectare' im Blickfeld zu behalten. Denn gerade in der aktuellen Jugendbuch-

“1% und die daraus abgeleitete

didaktik sto3t man immer wieder auf den Begriff der ,Leselust
Forderung, ,die Schiler missten dort abgeholt werden, wo sie sich befinden® (ebd.). Ein
'delectare' stellt sich namlich nur dann ein, wenn Sensorium und Lesestoff zueinander
passen, d.h., wenn die asthetische Wahrnehmungsfahigkeit des Schiilers so weit sensibi-
lisiert ist, dass sie asthetische Aspekte auch als solche erkennt (vgl. ebd. S. 9). Wahrend
man im herkdmmlichen Literaturunterricht nicht selten dazu neigte, den Deckungsbereich

gelaufiger Textinterpretationen einfach zu erweitern und mit den einzelnen Schulerdeutun-

10 v/gl. Anz, Thomas: Lesen, Lust und emotionale Intelligenz: Anz hebt hier u.a. hervor, dass Literatur einen
wichtigen Beitrag zur Férderung unserer emotionalen Kompetenz leisten kann, dadurch dass die Texte
unsere Emotionen beeinflussen (vgl. S. 30).
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gen zu verbinden, geht es in einem leseorientierten Unterricht darum, die jeweiligen Meta-
texte der Schiler im Hinblick auf inre Relevanz auf3erhalb des Textes zu befragen.

Dabei kénnten verschiedene Uberlegungen eine Rolle spielen, wie bestimmte Werthaltungen
zustande kommen, welche Auswirkungen sie in konkreten Situationen haben kdnnen,
welches Verhalten sie unter bestimmten Bedingungen nahe legen oder ob es zu diesem

Verhalten Alternativen gibt:

. Welche aulieren/inneren Faktoren kénnten zum Beispiel eine Rolle spielen, wenn
jemand zu der Auffassung gelangt, Menschen, die auffallen und sich von der
Mehrheit unterscheiden, missten in jedem Fall reglementiert oder sogar bestraft
werden?

. Wie verhalt sich ein Mensch, z.B. seinen Eltern gegenlber oder in seiner
Beziehung zu Freund/Freundin, der davon uberzeugt ist, dass man anderen nur
eine Freude machen kann, wenn man selbst etwas opfert? Welche Ursache mag
eine solche Einstellung haben? Wie konnten die Beteiligten auf die ,Opfer”

reagieren?

Der Umgang mit solchen und ahnlichen Fragen, die von den Schilern anhand der
Textrezeptionen selbst entwickelt werden, finden auf der Basis statt, dass alle geaulerten
Werthaltungen in gleicher Weise ernst zu nehmen sind. Die Aufgabe des Lehrers liegt vor
allem darin, dafir zu sorgen, dass auf Grund gruppendynamischer Prozesse nicht einzelne
Werthaltungen im Plenum der Klasse unsachgemal abqualifiziert werden und damit das
'delectare’ verloren geht.

Wie im folgenden 6. Kapitel an konkreten Beispielen zu zeigen ist, bieten sich gerade in
einem methodisch abwechslungsreichen Literaturunterricht verschiedene geeignete Ver-
fahrensweisen an, direkt auf die Werteproblematik einzugehen, ohne dabei zu apodiktisch

vorzugehen.
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6. Wie lasst sich das Anliegen der Wertevermittiung
exemplarisch methodisieren?

Wachsende gesellschaftliche und schulische Spannungsfelder bekraftigen die fachdidakti-
schen Anspriiche, verstarkt Wertorientierungen im Deutschunterricht zu thematisieren, ohne
jedoch dabei zu sehr den erhobenen Zeigefinger als Symbol des moralischen Appells bemii-
hen zu mussen.

Greift man in diesem Zusammenhang auf literarische Texte zuriick, so kann dieses Vorha-
ben im Deutschunterricht Gber verschiedene Vermittlungswege angegangen werden.
Zunachst sollte man sich bewusst machen, dass nicht nur die Textauswahl eine Rolle spielt,
sondern vor allem die in der Schule tblichen Unterrichtsverfahren eine bestimmte soziologi-
sche Situation schaffen und dadurch das Verhalten von Schilern und Lehrern, den Ablauf
sozialer Prozesse und die Struktur der Klasse beeinflussen (vgl. WEISS 1971, S. 125). Erst
aus diesen Interdependenzen werden Zusammenhange ableitbar, die nicht unerheblich sind
fur den Umgang mit Wertorientierungsprozessen bei Schulern.

Fir den Literaturunterricht bieten sich zwei Ebenen an, die einander nicht ausschlief3en,
sondern aufeinander abgestimmt sein sollten: Der Umgang mit Werten kann sowohl tber die
thematische Ebene, das heil3t die Bearbeitung literarischer Texte unter wertorientierten
Frage-/Aufgabenstellungen, als auch in Verbindung mit methodischen Entscheidungen ver-
laufen (vgl. KUCHLER-SAKELLARIOU 1999, S. 194 f.). Einige der aus didaktischer Perspek-
tive fur den Umgang mit Werten besonders effektiven Vermittlungsverfahren sollen nachfol-

gend dargestellt werden.

6.1 Gangige Vermittlungsverfahren im Literaturunterricht

Wichtig fur Forderung und Entwicklung eines Wertebewusstseins bei Schilern ist das
Uberlegte methodische Vorgehen im Literaturunterricht, also der situations- und lernziel-
adaquate Einsatz der jeweiligen Vermittlungsverfahren oder Unterrichtsformen (vgl. ebd., S.
190). ,Unterrichtsformen bezeichnen die Art der Organisation der Interaktionen von Lehrer
und Schilern im Unterricht aufgrund der Vorgabe methodischer Rahmenbedingungen®
(KOCK 1995, S. 178).

Mit dieser knappen Definition lassen sich die im Unterricht gebrauchlichen Aktions- und
Sozialformen allgemein skizzieren. Da es sich hierbei um ,Formen* bzw. ,Verfahren* handelt,
die in der Regel eben durch den Lehrer vorgegeben werden, ist in Bezug auf die Wertethe-
matik im literarischen Kontext von Interesse, ob diese Begegnung mit Werten mehr durch

prasentierende Verfahrensweisen, also reine Darbietungsformen (z. B. Lehrervortrag), durch
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erarbeitende Unterrichtsformen (z.B. Unterrichtsgesprach) oder durch entdecken-lassende

Unterrichtsformen (z. B. Gruppenarbeit) erfolgt.

6.1.1 Der Lehrervortrag

Der Lehrervortrag als eine spezielle Form der darbietenden Unterrichtsformen hat in den
meisten Fallen die Aufgabe der Informationsiibermittlung. Der Lehrer kann also auf diesem
Weg komplexe Sachverhalte und Zusammenhéange verschiedenster Art und Struktur an
seine Schiler weitergeben.

Die wesentlichsten didaktischen Funktionen und Ziele eines guten Lehrervortrags liegen vor
allem in seinem hohen Strukturierungsgrad und der damit verbundenen Einflussnahme des
Lehrers auf die Art und Weise, wie die Schiler auf seinen Vortrag reagieren kénnen bzw.
sollen. Da sich der Vortrag des Lehrers in der Regel durch eine konvergent angelegte Denk-
und Vortragsstruktur auszeichnet, besteht die Mdglichkeit, diesen ganz gezielt auf bestimmte
Schulerreaktionen hin auszurichten. Gemeint ist damit nicht nur die Absicherung der rein
inhaltlichen Ebene der Informationsvermittiung an die Schiler, sondern zunachst die Art und
Weise, wie die Schiler den Vortrag rezipieren und wie sie dann darauf reagieren. Die
Zielrichtung des Lehrers beziglich der Reaktion der Schiler auf seinen Vortrag kann

a) entweder als eine vorrangig kognitive (Begriffsbildung)
oder

b) als eine emotional-assoziative Erwartung (Vorstellungsbildung) angelegt sein.

Die folgenden an Mdglichkeit a) bzw. b) orientierten Lehrervortrage zu G.E. Lessings Emilia
Galotti wurden wiederholt im Rahmen von Lehrbeispielen in der Seminaraushbildung einge-
setzt und im Anschluss mit den Studienreferendaren besprochen. Die Aufmerksamkeit sollte
in erster Linie den beiden unterschiedlichen Zielrichtungen der Lehrervortrage vor allem in

Bezug auf die moglichen Schilerreaktionen gelten.

* Ein Lehrervortrag nach Struktur a) konnte folgendermal3en an die Schiiler einer 8.
Jahrgangsstufe herangetragen werden:

Der Prinz von Guastalla, ein typischer Vertreter grenzenloser Tyrannenwillkir, begehrt
die Burgerstochter Emilia Galotti, weil er von ihrer Schénheit fasziniert ist. Obwohl der
Prinz weil3, dass Emilia kurz vor der Heirat mit dem Grafen Appiani steht, méchte er sie
fur sich gewinnen. Mit Hilfe seines hinterlistigen Kammerherrn Marinelli versucht er
Emilia in seine Gewalt zu bekommen. Eine raffiniert eingefadelte Intrige wird vorbereitet:
Marinelli lasst die Kutsche des Grafen vor dem Lustschloss des Prinzen uberfallen.

Dabei soll alles so aussehen, als ob der Prinz der Beschiitzer und Retter der Frauen sei,
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die sich in der Kutsche befinden. Bei dem Anschlag kommt Graf Appiani ums Leben.
Emilia und lhre Mutter suchen im Schloss des Prinzen Schutz.

Nach einiger Zeit kommt der Vater Emilias ins Schloss, um seine Tochter abzuholen. Er
erfahrt von der Grafin Orsina, einer verstofRenen friiheren Geliebten des Prinzen, dessen
wahre Absichten. Unter dem Vorwand, man brauche Emilia zur Aufklarung des Mordes,
halt der Prinz den Vater hin und verweigert ihm den Wunsch, seine Tochter zurtick zu

holen. Er bewilligt lediglich eine Unterredung. ...

Der anschlieRende Liuckentext als Arbeitsblatt:

D= S PP PUPRRTT , ein typischer Vertreter
.............................................................................................................................. , begehrt die
BUrgerstoChter........ccuvvveviee e , die kurz vor ...,
mit dem Grafen ... steht. Mit Hilfe seines ........ccocceiviiinennnnn
Kammerherrn ... versucht er ... in  seine
............................... zu bekommen. Eine raffiniert ................cccccccceennneeeee. Wird vorbereitet.

.................................... lasst die Kutsche des Grafen vor dem Lustschloss des Prinzen
..................................... Dabei soll alles so aussehen, als ob der Prinz
....................................................................... der Frauen sei, die sich in der Kutsche befinden.
Bei dem Anschlag kommt .........ccccoovvveeiiiiiiiieenneeenn, ums Leben. Emilia und lhre Mutter
suchen im Schloss des Prinzen Schutz.

Nach einiger Zeit kommt ..........ccccovieeeeiiiiiciiiieeeenn, Emilias ins Schloss, um seine Tochter
abzuholen. Er erfahrt von der Grafin ...........cccccovviiiiiiinennn y BINET L
friheren Geliebten des Prinzen, dessen wahre Absichten. Unter dem Vorwand, man brauche
.................................... zur Aufklarung des Mordes, versagt der Prinz dem Vater den Wunsch,

die Tochter zuriick zu holen. Er bewilligt lediglich eine Unterredung.

Recht deutlich wird die mit dieser Vorgehensweise beabsichtigte Zielvorstellung: Mittels des
Lickentextes werden hier zwei inhaltliche Bereiche abgedeckt, namlich die Namenszu-
ordnung der wichtigsten Handlungstrager im inhaltlichen Kontext des Trauerspiels sowie
einige Aussagen Uber pragnante Charaktereigenschaften der Personen. Diese kénnen als
Ausgangspunkt fir ein anschlieBendes Lehrer-Schiler-Gesprach dienen, das die (durch den
Text vorgegebenen) Werthaltungen der einzelnen Handlungstrager zum Thema hat. Da der
zu Grunde liegende Lehrervortrag hauptséachlich dem Uberprifen der Gedachtnisleistung in
Form einer Reproduktion dient, sind die Schiler hier sehr eng ,gefuhrt‘. Das bedeutet, dass
den Schilern auf Grund der starken ,Vorstellungslenkung* (ABRAHAM, PD 1999, S. 20)

kaum Raum zur Vorstellungsbildung und zur Entwicklung eigener Visionen von Handlungs-
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und Personenzusammenhéangen bleibt, so dass sie auch keine Werthaltungen (z.B. Ehrlich-

keit) auf der Basis der Beziehungsstrukturen der literarischen Figuren ergreifen kénnen.

Eine andere Zielsetzung ermdglicht ein ganzlich offener Lehrervortrag, der die inhaltlichen
Zusammenhénge dieses Trauerspiels nicht vorgibt, sondern ber die Vorstellungsbildung der
Schuler die Generierung eigener Figurenkonstellationen und Handlungsstrukturen in kleinen

Arbeitsgruppen™**

anregt, denn ,Vorstellen bedeutet nicht nur Denken und nicht nur An-
schauen, sondern auch Strukturieren® (ebd., S. 16).

Der Lehrervortrag beschrankt sich deshalb auf die isolierte Présentation der wichtigsten
Handlungstrager. Das heil3t, es wird weder auf die Vorgeschichte des Prinzen mit der Grafin
Orsina hingewiesen noch die Beziehung zwischen Appiani und Emilia genannt. Die Schiler
sollen bestenfalls mit dem strukturellen Wissen Uber die Hintergriinde des burgerlichen
Trauerspiels ausgestattet sein und so unbefangen ihr eigenes Trauerspiel an Hand der
wesentlichsten Handlungstrager (z. B. als Folienschnipsel auf dem Tageslichtprojektor) in-

haltlich kurz skizzieren:

Odoardo, der Vater

Grafin Orsina

Emilia Galotti

Mutter Galotti

Der Prinz (Herrscher)

Graf Appiani

Marinelli (Kammerdiener)

Die sicherlich unterschiedlichen Schilerversionen der Emilia Galotti werden dann im Plenum
vorgestellt und mit Lessings Originaltext (Personenkonstellation und Handlungsstruktur)
verglichen. Vom Original abweichende Handlungsstrukturen bzw. Personenkonstellationen
und damit in Zusammenhang zu bringende Werthaltungen kénnen an Hand der Differenz-
feststellungen der Schiler als Ausgangspunkt fur ein vertiefendes Unterrichtsgesprach

verwendet werden. Als Ansatzpunkte waren die folgenden Fragestellungen denkbar:

a) Im Zusammenhang mit Gréafin Orsina und der Vorgeschichte. Sie war die Geliebte
des Prinzen und wurde von diesem verstoRen (Wert der Liebe, Wert der Kraft, Wert
der Starke):

11 yv/gl. dazu die Ausfilhrungen im folgenden Kapitel 6.1.2 Die Gruppenarbeit



6. Wie lasst sich das Anliegen der Wertever mittlung exemplarisch methodisieren? 197

- Wie geht Orsina mit der Enttauschung um?

- Wie kbnnte Orsina reagieren? Wie hat sie reagiert?

b) Im Zusammenhang mit Odoardo und Emilia auf der Basis der Vater — Tochter- Rolle
(Wert des Vertrauens, Wert der Aufrichtigkeit, Wert des Geldes, Wert der Macht, Wert
des Einflusses):

- Was geht in Emilia vor, als sie im Haus des Prinzen festgehalten wird?
- Was vermutet Emilia, dass ihr Vater von ihr erwarten kénnte?

- Wie konnte Emilia ggf. reagieren?

Zusammenfassend bleibt als Besonderheit dieser Darbietungsform festzuhalten, dass sie im
Vergleich zu anderen Unterrichtsformen sehr grof3e Steuerungsmdglichkeiten durch die
Lehrkraft ermdéglicht. Dies beginnt mit der thematischen und inhaltlichen Festlegung
(Lernziele), setzt sich fort mit der Art und Weise des Vortrags (z. B. visuelle Zusatzimpulse)
und fuhrt schlieBlich ggf. hin zu angeleiteten Verknipfungen mit anderen Lernzielen. Damit
liegt es in der Verantwortung des Lehrers, ob Uberhaupt, inwieweit und welche werthaften

Strukturen literarischer Texte Uber den Lehrervortrag aufgegriffen werden.

6.1.2 Die Gruppenarbeit

* Gruppenunterricht und imaginative Kompetenz

In den fachdidaktischen Uberlegungen spielt der Gruppenunterricht eine wichtige Rolle, da er
den Schulern - ahnlich wie die Partnerarbeit - ein hohes Mafl} an Sozialkompetenz und
Empathie abverlangt, denn ,das Bewul3tsein von sich selbst entsteht erst, indem sich das
eigene Handeln im Gegenhandeln der anderen spiegelt’ (WEISS 1971, S. 142 f.). Mit dieser
Objektivierung des Ichs werden insbesondere Werthaltungen wie Toleranz, Vertrauen und
Solidaritat gefordert. Vor allem Solidaritéat entsteht in der Schule nicht per se und schon gar
nicht durch verbale Belehrungen. ,Sie kann nur dort wachsen, wo Menschen gemeinsam
arbeiten, interagieren und sprechen“ (MEYER 1995, S. 248).

Ein besonderer Vorteil der Gruppenarbeit ist darin zu sehen, dass die Schiler in dieser
gemeinschaftlichen Arbeitsphase fir eine bestimmte Zeitspanne zwar zielorientiert durch die
Aufgabenstellung, aber nicht in der Sprachnorm restringiert vorgehen missen. Damit ist
gemeint, dass die Schiler uneingeschrankt in der ihnen eigenen Sprache (Lexik, Syntax,
gof. Dialekt) die vorgegebenen Arbeitsauftrage behandeln konnen, da der Lehrer hier eben
nicht Teilnehmer der einzelnen Gruppen ist (vgl. SCHUSTER 1998, S. 128). Er ist demnach

weder in die gedanklichen Ansétze der Schiler zur Aufgabenstellung involviert, noch in
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deren ersten Verbalisierungsakt in der Gruppe. Sprachliche Normbindungen entfallen somit
fur die Schiler, der Soziolekt der Gruppe und die Idiolekte des Einzelnen in der Gruppe
kommen zur Entfaltung und tragen unter Umstanden dazu bei, spezifische Werthaltungen
und Gedankenpotential freizusetzen, was im Plenumsgesprach der Klasse mdglicherweise
nicht geschehen wurde (vgl. KEMPF 2000, S. 35).

Der Gruppenunterricht ist damit Ausgangspunkt fur einen Prozess, der forderlich ist fur die
Entwicklung von imaginativer Kompetenz, sowohl in Bezug auf Fremdverstehen im Allgemei-
nen als auch auf eine damit verbundene Wertorientierung an Dingen, Personen oder Sach-
verhalten im Speziellen. Die Gefuhle und Gedanken der anderen Schiler nachvollziehen zu
konnen setzt Imagination voraus, nadmlich die Fahigkeit, sich in eine andere Wahrnehmungs-
perspektive hineinversetzen zu kénnen. Und diese Voraussetzungen kann bei entsprechend
gut geleisteten Vorarbeiten durch die Lehrkraft gerade die Gruppenatmosphére bieten, denn
.Empathie und Perspektivenibernahme garantieren sozialen Zusammenhalt® (SPINNER
2001, S. 30).

Folglich werden in der Gruppe auf der Basis von Vertrauen und Solidaritat spezifische
Arbeitsschritte zusammen mit anderen Schilern geplant und durchgefihrt, die gefundenen
Ergebnisse evaluiert und fir das Plenum schlieBlich dokumentiert. Mit den Mdglichkeiten
einer natirlicheren Arbeitsweise wird mehr Selbsttatigkeit verlangt, die zu differenzierterem

Denken, Fiihlen und Handeln fihrt.

* Problemfelder im Unterricht

Diese ldealvorstellung steht jedoch zum Teil in Kontrast zu unserem Schulalltag, wo
Gruppenarbeit vor allem in gréf3eren Klassen nicht unumestritten ist. Diese Sozialform ist fur
viele ein padagogisches Reizwort, haufig verbunden mit AuRerungen wie: ,Nein danke, habe
ich mehrmals ausprobiert, bringt mir aber nur Unruhe in die Klasse, und herausgekommen
ist doch nicht mehr als sonst!*

Wo aber ist die Ursache zu suchen, dass gerade diese Unterrichtsform bei nicht wenigen
(auch erfahrenen) Lehrkraften auf so viel Skepsis trifft?

Ein Grund ist sicherlich tief verwurzelt im historischen Verstandnis von Unterricht. Denn
Schule steht im Spannungsfeld zweier institutionalisierter Ziele: Auf der einen Seite erreichen
wir durch die frih einsetzende individuelle Leistungsmessung eine Begabungsstaffelung und
Selektion, auf der anderen Seite fordern die Lehrplane vorrangig selbstédndiges Denken,
handlungsorientiertes Arbeiten und Solidaritat als unterrichtliche Schwerpunkte. Allerdings
besteht damit auch die Gefahr, dass sich ,Wertorientierungen, Wissensstrukturen und
synthetische[n] Identitdten* (BOGDAL 1995, S.25) bilden, gegen die nur noch schwer zu

konkurrieren ist.
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Und diese Widersprichlichkeit schulisch institutionalisierter Lehre wird besonders im
Gruppenunterricht offensichtlich, da in dieser Phase der Stunde bewahrte Signale und damit
verbundene Reaktionen der Klasse, wie wir diese alle als Steuerungsfunktionen verwenden,
nur sehr bedingt mdglich sind. Konventionelle "Spielregeln” der Lehrer- Schuler - Interaktion
treten in den Hintergrund (z.B.: die Lehrerfrage - das Melden des Schiilers - das Aufrufen
des Lehrers - die Antwort des Schillers - der Kommentar des Lehrers zur Schillerantwort und
ggf. die Leistungsmessung).

Daflr entstehen aber andere neue gruppendynamische Prozesse. Und diese Prozesse sind
es, die nicht immer genau abwéagbar und damit fir den weiteren Verlauf der Stunde nur
bedingt kalkulierbar sind. Diesbezigliche Probleme und eine unsichere Haltung vor der
Klasse zeigen sich vor allem immer wieder bei jungen, noch unerfahrenen Lehrkréaften, wenn
ihnen im Zuge der Auswertung einer Gruppenarbeit im Plenumgesprach spontane Stellung-
nahmen zu moglicherweise strittigen Werthaltungen der Schiler abverlangt werden (vgl.
KEMPF 2000, S. 34). Die Folge sind haufig aus der Unsicherheit entstehende Bestatigungs-
floskeln wie ,Sehr gute Aussage” oder aber ausweichende Formulierungen in der Art, dass
ein ggf. diffiziler Standpunkt eines Schulers einfach kommentarlos mit einer Frage wie ,Was

halten die anderen von dieser Meinung?* dem Plenum Uberantwortet wird.

* Die Zusammensetzung der Gruppen und die Aufgaben des Lehrers

Besonders wenn es darum geht, die Schiler Uber den Umgang mit Literatur fir Wert-
haltungen zu sensibilisieren, kann unter anderem auch die Gruppenzusammensetzung von
Bedeutung sein. Denn man muss sich im Klaren dartber sein, dass die angesteuerten Ziele
der Lehrkraft (effektive Kleingruppe) und die primaren Handlungsziele der Schiler (Freund-
schaftscliquen) nicht in jedem Fall identisch sind. Wirklich effektiv wird die Arbeit in der
Gruppe erst dann, wenn durch wiederholtes Zusammenarbeiten eine Kleingruppe entstan-
den ist, die eine Art Solidargemeinschaft bildet; es sollten deshalb auch Schiler integriert
und zur Mitarbeit angeregt werden kdnnen, die ansonsten weniger Teamarbeiter sind und
auch in anderen Unterrichtsphasen wenig beitragen (z.B. schwachere Schiler, Mitlaufer,
Einzelganger).

Der Lehrer ist nicht 'Instruktor’, sondern eine Art Moderator und Wegbereiter eines
gemeinsamen Lernprozesses, der in erster Linie drei wesentlichen Anforderungen gerecht

werden sollte:

1. Gruppenunterricht erfordert vor allem im Zusammenhang mit der Thematisierung von

Werthaltungen einen deutlich anderen und deshalb in der Regel auch héheren
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Vorbereitungsaufwand als beispielsweise ein fragend-entwickelnder Unterricht oder

ein Lehrervortrag.

2. Besondere Fertigkeiten verlangen auch die fachdidaktische Kompetenz und die
gedankliche Flexibilitdt des Lehrers. Er muss im Unterricht im Rahmen des situativ
Mdglichen mehr oder weniger unvermittelt die zur Sprache gebrachten Meinungs-
bilder und damit verbundene Werthaltungen auf ihre demokratische, aber auch

ethische Legitimitat hin evaluieren und entsprechend kommentieren.

3. SchlieBlich sollte der Lehrer auch latente oder nur angedeutete Wertorientierungen
der Schuler strukturell erkennen und gedanklich antizipieren kénnen und diese tber
gezielte Impulse oder Fragen weiterfiihren und ins Plenumgesprach einfliel3en lassen
— vorausgesetzt es handelt sich um Aspekte, die dem eigentlichen Stundenthema

zutraglich sind.

Damit liegt eine Hauptaufgabe des Lehrers zunachst in der Vorbereitungs- und Nachberei-
tungsphase, namlich im Formulieren von Perspektiven, im Bereitstellen der Materialien, im
Ermutigen der Schiler zur eigenen Kreativitat, im Darstellen von Verstandnisbricken bei
falschen oder zu umstandlichen Ansatzen und dann im abschlieRenden Steuern der Aus-

wertung im Plenum.

6.1.3 Das Unterrichtsgesprach

Unter den vielfaltigen Formen der Sprache und des Sprechens kommt dem Gesprach auch
im Rahmen des Unterrichts eine besondere Bedeutung zu, denn ,erst im Gesprach (...)
entfaltet sich der Mensch in seinem Wesen* (SCHUZ 2001, S. 310). Eine entscheidende
Voraussetzung des echten Gesprachs ist die 'rickhaltlose Offenheit' (vgl. ebd., S. 311).

In einem Unterrichtsgesprach werden die Schuiler durch direkte bzw. indirekte Fragen, Auf-
gabenstellungen oder Impulse auf ein Unterrichtsthema oder ein Arbeitsvorhaben vorberei-
tet. Zu unterscheiden sind vor allem die eher offenen Formen von den gebundenen Formen,
die durch eine mehr oder weniger hohe Lehrerlenkung gekennzeichnet sind (gelenktes und
fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach). Vor allem ,im gelenkten Unterrichtsgesprach
tritt zuweilen das affirmative Herausfihlen der vom Lehrer erwarteten oder gewlnschten
Antwort hinzu, nicht selten auch das der richtigen Lesart. Die Gefahr, dass Werthaltungen so
verordnet werden, ist groR* (KUCHLER-SAKELLARIOU 1999, S. 191). Bei den eher offenen
Unterrichtsgesprachen tritt der Lehrer mehr in den Hintergrund. Besonderes Merkmal dieser
entwickelnd-darstellenden Gesprachsformen ist, dass sie formal zwar gebunden, inhaltlich

jedoch vergleichsweise offen sind, so dass hier vielfaltige Mdglichkeiten flr Wertorientie-
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rungsprozesse bestehen, da paritatische Diskursivitdt und die Entwicklung von Toleranz in

offenen Formen leichter gedeihen (vgl. ebd.):

e Diskussionen, Streitgesprache oder Pro-und-Kontra-Gesprache eignen sich besonders
zur Eindbung demokratischer Formen der Konfliktlosung, wobei auf dieser Basis auch
Wertaspekte angesprochen werden. Im Anschluss an die Lektire von Lessings Emilia
Galotti kdnnte im Literaturunterricht ein literarisches Streitgesprach zwischen Emilia und
ihrem sittenstrengen Vater Odoardo durchgefihrt werden. In diesem Zusammenhang
kénnten unterschiedliche Werthaltungen (z. B. Vertrauen, Ehrlichkeit, Liebe, Macht, Geld )

thematisiert werden.

e Die Unterhaltung, die im Allgemeinen nicht planmé&Rig verlauft, ist die unverbindlichste
Form eines Unterrichtsgesprachs, aber oft auch Ausgangspunkt fir eine vertiefende
Weiterfiihrung. Dabei tauschen die Gesprachspartner zunachst ihre Meinungen, Einstel-
lungen und Haltungen aus. Wohl dosiert eingesetzt erfillt die Unterhaltung nicht nur
wichtige kommunikative und sozial-integrative Funktionen, sondern sie schafft auch, z. B.
Uber (scheinbar) unterrichtsferne, aber durchaus lebensnahe literarische Beziige, Ver-
trauen und Solidaritdt zwischen Schilern und Lehrer. So kdnnte die Vater-Tochter-
Relation von Odoardo zu Emilia aus Lessings Emilia Galotti als Gesprachsbasis fur ein
sinterpretationsgesprach” (SPINNER 1990, S. 13) uber Differenzerfahrungen der Schiler

dienen. Hierbei sind vielfaltige Vergleichs'**-

und AnknUpfungspunkte zu dieser
,Fremdheit“'** denkbar (z. B. Ausgehzeiten, Freundschaftsverhéltnisse, Macht, Ansehen),

die in der Unterhaltung Werthaltungen erkennbar machen.

Zusammenfassend ist in Bezug auf das Unterrichtsgesprach hinsichtlich der Wertethematik
festzuhalten:

Aus methodischer Sicht gibt es ganz verschiedene Textbegegnungs- und Weiterflihrungs-
maoglichkeiten, deren theoretische Perspektiven je nach Funktion und Eigenschaft in Abstim-
mung mit dem zu Grunde liegenden literarischen Text situationsspezifisch zu prifen sind.
Grundsatzlich ,ist es in diesem Zusammenhang von Bedeutung, ob historische und &stheti-
sche Kontexte mitbetrachtet werden, ob den Schiilern historische, soziokulturelle, philosophi-
sche, psychologische und poetologische Zusatzinformationen gegeben werden, um einem
Text zu begegnen und ebenso, auf welche Weise am Text gearbeitet wird“ (KUCHLER-
SAKELLARIOU 1999, S. 190).

12 v/gl. hierzu auch die Verfahrensweisen durch das Erlesen von vergleichbaren Texten in dem Artikel
»Vergleichendes Lesen" von Kaspar Spinner in Praxis Deutsch 173.

13 v/gl. hierzu Heiner Willenberg. Er benennt die , fremde literarische Figur* und , neue Erzahlweisen* (S. 3f.) —
also im weitesten Sinne auch die Unterhaltung — als Merkmale von Fremdheit. Nachzulesen in: Willenberg,
Heiner. Fremdes Verstehen. In: Der Deutschunterricht 4/1989. S. 3-6.
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Aus kommunikationsethischer Sicht muss ein Unterrichtsgesprach, das bei den Schilern zur
Entfaltung der moralischen Urteilsfahigkeit im Zusammenhang mit Werthaltungen beitragen
soll, den freien Austausch von Argumenten ermdglichen. Das bedeutet, dass nicht einfach
das Herausfinden der Intention des Autors oder Lehrers, sondern die Konzentration auf die
im Text enthaltene Problematik und die Diskussion der eigenen Einschatzungen das
Unterrichtsgesprach bestimmen (vgl. SPINNER 1989, S. 16).

6. 2 Uberlegungen zu einem rezeptionsorientierten Werte-Unterricht

In der literaturwissenschaftlichen Praxis sind rezeptionsasthetische Verfahrensweisen seit
Langem schulischer Standard, auch wenn sie in der Nomenklatur nicht immer ganz klar
abgegrenzt sind und von Rezeptionsasthetik, Wirkungsasthetik, Rezeptionsforschung, rezep-
tionsbezogener Kommunikationsforschung, Leserforschung etc. gesprochen wird.

Wichtig ist in jedem Fall das Bewusstsein, dass mit jeder Rezeptionsabsicht die Absicht
verbunden ist, ,die Leerstellen und Unbestimmtheitsbetrdge eines Textes zum Vorschein®
(WEBER H. 1977, S. 9) zu bringen, da der Vorgang des Lesens, die Verstandnisbildung und
die Konkretisation von Texten in der Vorstellung Prozesse sind, die sich der unmittelbaren
Beobachtung entziehen (vgl. ebd., S. 4).

Der an dieser Stelle zu Grunde gelegte Ansatz eines rezeptionsorientierten Werte-Unter-
richts bemiiht den Begriff der ,Literaturaxiologie* (GRUBEL 2001, S. 126) und geht davon
aus, dass Werte durchaus sinnvoll Gber das Medium literarischer Texte thematisiert werden
kénnen. Dabei ist die Literaturaxiologie eine wichtige wissenschaftliche Komponente in Be-
zug auf die Rezeptionsasthetik, da sie sich mit Werten im Zusammenhang mit Literatur unter

verschiedenen Beschreibungsaspekten beschéftigt (vgl. ebd., S. 126-128):

1. Die Literaturaxiologie als eine Lehre vom Wert mit Blick auf literarische Erschei-
nungen betrachtet u. a. das Vorkommen von Wertzuschreibungen in literarischen
Texten.

2. Weiterhin untersucht die Literaturaxiologie die Ebene der dargestellten Welt und stellt
dabei die fur die Schiler wichtige Verbindung her auf eine mogliche bzw. aktuelle
Wirklichkeit.

3. Die Literaturaxiologie erforscht zundchst vor allem Werte, die im literarischen Text
implizit gegeben sind.

4. Literarische Axiologie untersucht schliel3lich auch auferhalb des Textes liegende
Erscheinungen des Systems Literatur wie die Schiler und den Lehrer, aber auch den
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Autor sowie literarische Institutionen (z. B. Verlage, Buchhandlungen, Museen, Aus-

stellungen, Theater).

Ein wissenschaftlicher Ansatz, der derartige rezeptionsorientierte Uberlegungen im Zusam-
menhang mit literaturdidaktischen Vorgehensweisen zur Grundlage hat, ist fiir sich gesehen
sicherlich nichts grundsatzlich Neues. Das nachfolgende Beispiel aus der Kanonliteratur, Die
Leiden des jungen Werthers, soll allerdings einen Schritt weiter fihren und Werteaspekte der
aufklarerisch-philantropischen Literaturpadagogik in Verbindung bringen mit favorisierten
Werthaltungen der Jugendlichen von heute'®. Zudem soll, wie Kaspar Spinner dies in
seinem Aufsatz Literatur und Moral andeutet, an Hand von ausgewahlten Textbeispielen
gezeigt werden, dass literarische Texte ein sehr wichtiges Medium daflir sein kénnen, bei
den Schilern die Fahigkeit der Perspektivenibernahme zu intensivieren (vgl. SPINNER
1989, S. 16).

Im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen dabei die Begriffe der 'Versuchung' und 'Leiden-
schaft' als potenzielle negative Einflussfaktoren auf die Freundschaft und vor allem auf die
Liebe — beides Werte, die gerade fur Jugendliche in der Phase der Pubertéat von héchstem
Stellenwert sind.

Bei der nachfolgenden Textanalyse geht es demnach nicht um die Fortsetzung einer rein
kognitivistisch ausgerichteten moralischen Lebenshilfe-Didaktik im Sinne Kohlbergs, sondern
darum, an Hand der hinlénglich bekannten Grundstruktur des Textes aktuelle Werthaltungs-
praferenzen aufzuzeigen, aus denen sich Anknupfungsmoglichkeiten fir unterrichtliche

Vorgehensweisen ergeben.

6.2.1 Die Leiden des jungen Werthers — ein Beispiel der Kanonliteratur

Die kontrovers und oft nicht ganz sachlich ausgetragene Kanondebatte fihrt heute mehr
denn je dazu, dass die Sinnhaftigkeit von Kanonliteratur als solche in Frage gestellt wird,
auch oder gerade weil ,Werke der literarischen Tradition* (Lehrplan, S. 308) ganz dezidiert
im Lehrplan der 8. Jahrgangsstufe gefordert sind.

Die Debatte soll an dieser Stelle zwar nicht vertieft aufgegriffen werden, aber es soll — mit
Blick auf Die Leiden des jungen Werthers als eine Gber zweihundert Jahre alte Textquelle —
exemplarisch schon deutlich werden, dass auch heute Kanonliteratur des 18. Jahrhunderts
eine positive Funktion hat (vgl. ABRAHAM 1998, S. 239) und deshalb durchaus ein sehr gut
geeigneter 'Lieferant' fir Werteaspekte sein kann; und zwar auch fur Werteaspekte, die fur

die Heranwachsenden des 21. Jahrhunderts von Bedeutung sind.

114 Gemeint sind hier vor allem egozentrische Werte (vgl. auch Kapitel 4.4.4).
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Ausgangspunkt ist zunachst die sach-pragmatische Uberlegung, dass man in der Schule den
Sturm und Drang und die Empfindsamkeit wohl nur unzureichend ohne den 'Werther'
erklaren kann (vgl. ebd., S. 240).

Dieser durchaus positiven Einschatzung des 'Werthers' als geschétzte und ‘wert-volle’
Literatur von heute steht die Tatsache gegenuber, dass dieser Roman Goethes am 30.
Januar 1775, also nur kurz nach seinem Erscheinen, auf Antrag der theologischen Fakultat
der Uni Leipzig verboten wurde. Begrindet wurde der Antrag vom Dekan der Fakultat damit,
dass der Roman auf Heranwachsende einen schlechten Einfluss habe, der bis zur Selbst-
mordgefahr reiche (vgl. GRUBEL et al. 2001, S.113).

Da es im Roman um junges, suchendes Leben, Versuchung, Leidenschaft und Liebe geht,
werden auch damit verbundene Werthaltungen thematisiert. ,Aber gerade in jener Zeit, in der
die aufklarerische, philantropische Literaturpadagogik den schulischen Literaturunterricht
formte, l6ste sich die bedeutende Literatur vom Auftrag, vorbildliches Verhalten aufzuzeigen.
Kein Text zeigt das so deutlich wie Goethes Werther, der (...) von vielen aufklarerischen,
literaturpadagogisch verantwortlich denkenden Zeitgenossen heftig kritisiert und verkannt
wurde (SPINNER 1989, S. 14). Mdglicherweise ist es die ,vermeintlich geféhrliche, wert-
zersetzende, die Sinnlichkeit aufreizende, nur dem Vergnigen dienende Lektlre" (ebd.), die
gerade fur die Jugend heute wieder einen Leseanreiz fir den 'Werther' bedeuten kann,
.,denn beim Lesen von Blchern macht ja nicht selten die Lust am Verbotenen (...) den

eigentlichen Reiz aus” (ebd.).

6.2.2 Die Aktualitat des 'Werthers'

Gemessen an den heutigen Erlebnisanspriichen Jugendlicher und den damit verbundenen
Erwartungshaltungen an einen handlungsreichen oder zumindest spannungsgeladenen
Lekturestoff kann man nicht unvermittelt davon ausgehen, dass Goethes 'Werther' heute
einen besonderen Leseanreiz fur Schiler einer 8. Jahrgangsstufe bietet. Zwar geht es hier
durchaus um das fiur Heranwachsende fast immer interessante Thema der zwischenge-
schlechtlichen Ann&herung und die damit verbundenen Spannungen, aber fir eine Lese-
motivation per se scheint das allein zunachst nicht wirklich ausreichend.

BekanntermalRen haben die neuen Medien mittlerweile jede thematische Nische im wahrsten
Sinne des Wortes in den unterschiedlichsten Facetten ,ausgereizt* und damit auch ent-
tabuisiert, so dass selbst intimstes Zwischenmenschliches auf irgendeine Art und Weise im
Interessensspektrum zwischen allozentrischer Liebe und egozentrischer Leidenschaft
medialisiert ist — und das auch fir viele Jugendliche auf Grund eines oft unangemessenen

Medienkonsums.
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Aber dennoch kann der 'Werther' auch oder gerade heute den Schilern Interessantes
bieten, da er als literarisches Kunstwerk in einer vergleichsweise uniiblichen Diktion gestaltet
ist. Damit ist nicht nur die Erzahlform des Briefromans gemeint, sondern die Besonderheit
zeigt sich vor allem in den Doppelungen der Werthaltungen der Hauptfigur. Diese findet man
einmal mittels einer Spiegelmetaphorik, symbolisch dargestellt als Innensicht auf das
Seelenleben Werthers bezogen, oder aber als Erzahlspiegel mit einer Auf3ensicht auf sein

soziales Umfeld, dargestellt in Form thematischer Parallelgeschichten.

* Werteauflosung durch Versuchung und Leidenschaft

Wenn man davon ausgeht, dass im Rahmen des Sozialisationsprozesses der Jugendlichen
,Vvor-Bilder fir das Negative* (ABRAHAM 1998, S. 13) eine besondere Funktion haben, da
eine Entwicklung auch immer mit Verlust verbunden ist (vgl. ebd.), erscheint es durchaus
sinnvoll, Werthers Leidenschaftlichkeit als 'didaktisches Instrumentarium' zur Darlegung von
Verlusterfahrungen am Beispiel der Liebe, des Vertrauens und der Beherrschung zu nutzen.
Da die Termini 'Versuchung' und 'Leidenschaft’ einem theologisch-psychologischen Umfeld
zuordenbar sind und im Zusammenhang mit Werthaltungs- bzw. Wertgefahrdungsaspekten
vor allem bei Jugendlichen der 8. Jahrgangsstufe ,aufgrund ihrer emotionalen Labilitat"
(Lehrplan, S. 291) von groRRer Bedeutung sind, soll zunachst Uber eine Klarung der beiden
Begriffe die Grundlage geliefert werden fiir die anschlieBende Textbegegnung mit dem
Werther-Roman.

Versuchung:

Moraltheologisch erfasst der Begriff der Versuchung im weiteren Sinn das sehr komplexe
Geschehen der innerpersonlichen Auseinandersetzung innerhalb der menschlichen freien
Entscheidung, gemaf seiner religiésen und sittlichen Qualitéat. Jede aktuelle Hinlenkung des
Willens auf eine dem religiosen oder sittichen Gebot widersprechende Stellungnahme kann
als Versuchung gelten, wenn sie affektiv auf die Motivabwagung wirksamen Einfluss nimmt.
Versuchung ist zu unterscheiden von Gewissenskonflikt (Pflichtkollision) im Zusammenhang
mit Normen, dem Widerstreit mehrerer, vom Gewissen aufgenommener objektiver Pflichten,
sowie von Unkenntnis. Psychologisch wirkt die Versuchung im Vorraum der bewussten und
freien menschlichen Entscheidung. Die grof3e Gefahr der Versuchung liegt in der mdglichen
Beeintrachtigung der Wabhlfreiheit in jeder entscheidungsbedirftigen Situation. Sie kann
pathologisch verstarkt werden durch sittliche Wertblindheit sowie echte Suggestion, welche
die personliche Kontrolle umgeht. Die Versuchung entzindet sich an &ul3eren, die
Triebbereiche ansprechenden Wahrnehmungen, an inneren, als Anreizung wirkenden
Organempfindungen, sowie schlie8lich an Phantasie und Erinnerungsbildern verwandter Art

(suggestio). Mit dem Antrieb erwacht das Verlangen, die Bedurfnisspannung aus den an-
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gesprochenen Triebbereichen durch Erfullungslust zu I6sen. Schon der Gedanke an die
Erflllungslust ist lustbetont (delectatio). Diese anklingende Lust geht ebenso wie der erste
Anreiz der geistigen Stellungnahme (Entscheidung) voraus. So kommt es zum Konflikt
zwischen Wille und Verlangen; je weniger der Wille durch Werthaltungen gefestigt und je
seltener diese in den entsprechenden Normen als bestétigende Krafte erlebt wurden, desto
anfélliger zeigt er sich gegenuber triebhaften Einflissen. Es kommt zu inneren Kampfen
(Zwischenakt) , die mit der Aufgabe des Wertes (Versagen) oder dessen Festigung innerhalb
der Norm (Bewahrung) enden (vgl. HOFER / RAHNER 1965, S.746).

Leidenschaft:

Im wissenschatftlich-psychologischen Sprachgebrauch bezeichnet man als Leidenschaft eine
(latente) psychische Disposition (Habitus), die sich primar im Erleben von triebhaften
Strebungen (Begehrungsvermdgen), sekundar in Willensentscheidungen sowie in Affekten
bzw. Gefuhlen aktualisiert. Als Begehrensdisposition ist die Leidenschaft entweder angebo-
ren oder erworben: Sie kann im letzteren Falle ein Niederschlag friherer Trieberlebnisse
oder selbst friherer Willensentschliisse sein. Jedenfalls ist die Leidenschaft stets einseitig,
das heif3t auf eine bestimmte Handlungsart oder ein bestimmtes Handlungsziel gerichtet.

In einem engeren Sinn meint man mit Leidenschaft eine leicht erregbare Disposition zu
heftigem Begehren sowie, da die Intensitat des Begehrens mit der des Affektes zusammen-
geht, zu besonders starkem Affekterleben (Leidenschaftlichkeit).

Aus Leidenschaft geborenes heftiges, affektbetontes Streben kann unter Ausschaltung des
Willens unmittelbar zur Handlung fuhren (Leidenschaftstat, Affekthandlung). Affektbetontes
Streben kann aber auch dazu fuhren, dass die Willensentscheidung motivmaRig beeinflusst
und dabei nicht selten selbst die Freiheit des Wollens in Frage gestellt wird. Dann kénnen
planmaRige Willensanstrengungen mit dem Ziel der Selbstbeherrschung entgegenwirken.
Geht man von einer moralischen Wertung der Handlung bzw. ihres Zieles aus, so wird eine
auf sittlichen Unwert gerichtete Strebensdisposition als (habituelles) Laster, oft im engen
Sinn auch als Leidenschaft bezeichnet. Eine andersartige Bewertung nimmt darauf
Rucksicht, dass die Leidenschaft auf Grund ihres Einflusses auf den Willen die rechte sitt-
liche Ordnung des Innenlebens, das heil3t die Herrschaft des vom Verstand angeleiteten
Willens stéren kann (vgl. HOFER / RAHNER 1965, S. 469 f.).

Die Versuchung als eine Art 'fakultatives Vorstadium' der Leidenschaft kommt nur im rein
innerpersonlichen Bereich zur Wirkung. Sie kann durchaus positiv verlaufen und zur Konsoli-
dierung von Werthaltungen und damit zur Bewadhrung fuhren. Leidenschaft dagegen kann
aus Versuchung entstehen oder krankhaft angeboren sein, wenn ein zu schwaches sittliches
Bewusstsein der Versuchung von Anfang an nicht entscheidend entgegenwirken kann.

AuRerdem benoétigt eine Leidenschaft ein soziales Umfeld zur AuBerung.
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Eine Versuchung ermdglicht somit zuerst im Menschen eine Art Polaritat, die mit Norm und
Ordnung auf der einen Seite (Plus) und &ufReren Anreizen und Affekten auf der anderen
Seite (Minus) eine Konfliktsituation verursacht, die der Versuchte jedoch immer zunachst
selbst zu I6sen bemdiht ist.

Spricht man dagegen von Leidenschaft, so haben die wertzerstérenden Triebe, wie 'Nei-
gung', 'Trieb’, 'Gier' bereits das innerpersonliche Normbewusstsein ausgeschaltet. Das heil3t,
die Affekte waren stéarker als ethisches Verstdndnis und Normkodex. Jetzt ist das bisher
noch durch das Bewusstsein einer moglichen sittlichen Veruntreuung privatisierte und in der
personlichen Sphéare gehaltene Stadium der Versuchung uberschritten und abgeldst von
einer rigoros und offensichtlich nach auf3en dréangenden Leidenschaft. Einmal so weit voran-
geschritten, gibt es keine moralischen Einschrankungen mehr und die Leidenschaft wird vom
Betroffenen in dessen soziales Umfeld Ubertragen. Der ,Besessene” lasst von diesem
Augenblick an seine Leidenschaft unmissverstandlich und ohne moralische Bedenken
erkennbar nach auf3en durchdringen. Wirde man beide Begriffe bezlglich ihrer moralischen
Wertigkeit vergleichen, so ware die Versuchung verstandlicherweise positiver einzustufen;
denn in diesem Stadium ist - im Gegensatz zur Leidenschaft - durch Konsolidierung der
Norm noch eine direkte personliche Einflussnahme zur Kontrolle der beeintréachtigenden

Affekte mdglich.

Gibt es eine Versuchung Werthers?

Kndpft man an die Versuchungsdefinition von Hofer und Rahner an und versucht diese auf
den Werther-Roman bzw. auf Werther selbst zu Ubertragen, so ist zunachst die Frage zu
klaren, wo und wann, ja ob Uberhaupt eine Versuchung Werthers stattfindet.

Einen mdglichen Ausgangspunkt fur ein Unterrichtsgesprach, in das die Schiler eigene
Erfahrungen und Begleitumstande des Kennenlernens anderer Gleichaltriger einbringen,
bietet die Textstelle mit der Ballszene, die im Brief vom 16. Juni beschrieben wird. Hier trifft
Werther zum ersten Mal Lotte, die bereits an Albert vergeben ist. Dennoch gibt Werther

seinem Brieffreund sofort unmissverstandlich als Erklarung: ,,Sie hat allen meinen Sinn

gefangengenommen’ (GOETHE, S. 19).

Die Tatsache, dass sich Werther hier ganz offensichtlich in ein Madchen verliebt, das bereits
vergeben ist, da sie einem ,,braven Mann" versprochen ist, ist eine durchaus auf die
Alltagswelt und die Erlebnisebene der Schiler Ubertragbare Situation: Mit didaktischem
Fokus auf die Werte Freundschaft, Liebe, Vertrauen erhélt diese Situation den Stellenwert
einer Versuchung, da ein auRerer unmoralischer Affekt eine offensichtliche Herausforderung
Werthers darstellt. Bei genauer Betrachtung zeigt sich jedoch, dass diese Herausforderung
widerstandslos angenommen wird, ohne dass seine innere Stimme davor warnt, sich in ein
Madchen zu verlieben, das schon vergeben ist. Die durch eine Versuchung bedingte

Dichotomie zwischen 'Wille' und 'Verlangen' ist ihm von Anfang an fremd, denn Werther
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wehrt sich in keiner Weise gegen derartige Affekte. Fur ihn besteht nicht die Mdglichkeit
einer Wahlfreiheit zwischen leidenschaftlicher GeflihlsduRerung und moralbedingtem
Verzicht. Er muss sich seinen Geflihlen widerstandslos unterwerfen. Aus diesem Grund kann
man bei Werther nicht von einem Gewissenskonflikt sprechen, da er sich diesem nicht
stellen kann. Er l&sst sich vielmehr treiben und kann dem Reizobjekt Lotte nicht mit Vernunft
begegnen.

Werther teilt von Anfang an alle Erlebnisse und Eindriicke seinem Freund Wilhelm mit. Wenn
die Schiler die Briefe lesen - wie Wilhelm sie las — kdnnen sie beim Lesen die Rolle des
Freundes Ubernehmen, an den die Mitteilungen gerichtet sind. Im Zuge des Leseprozesses
und der damit verbundenen Rolleniibernahme ,erfolgt die Auseinandersetzung mit anderen
Sichtweisen nicht nur denkend, sondern auch geflihlsmaRig Uber Identifikationsprozesse*
(SPINNER 1989, S. 16). Dadurch, dass die Schuler Gber das ,Mitfihlen* (ebd.) Differenzer-
fahrungen kennen lernen, machen sie sich auch Standpunkte und Haltungen von anderen
klar, die fur die Entwicklung der eigenen Identitat wichtig sind (vgl. ABELS, S. 24).

Der ganze Roman wird schlie3lich zu einem einzigen langen Monolog, einer elegischen
Er6ffnung und Entprivatisierung einer nach aul3en drangenden haltlosen Identitat. Die Schi-
ler haben es somit mit Briefen zu tun, die sich an die Welt richten, die Einblick geben wollen,
und darin liegt ein weiterer Widerspruch, der eine Versuchung ausschlie3t; denn diese
auRert sich, wie bereits erdrtert, als eine innerpersénliche Entscheidungsfrage, die mittels
eigener Motivabwagung zu losen ist und zumindest anfangs nur das eigene Gewissen mit
dem gegebenen Problem vertraut macht. Durch die Briefromanform und besonders durch
das Fehlen eines aktiven Dialogpartners wird genau das Gegenteil erreicht: Die innerper-
sonlich-private Sphare wird von Werther verlassen und das soziale Umfeld in Gestalt von
Wilhelm miteinbezogen.

Abgesehen von der Tatsache, dass fir Werther am Anfang seiner Beziehung zu Lotte tber-
haupt kein sittliches Problem existiert und sein ganzes Streben darauf ausgerichtet ist, sie
unaufhaltsam und dennoch unbewusst in seine Abhangigkeit zu zwingen, berichtet er
seinem Freund unbekimmert jedes Detail des ersten Zusammentreffens.

Der Roman setzt inhaltlich direkt mit dem latenten leidenschaftlichen Sehnen Werthers ein,
wie dies auf formaler Ebene durch den Monoperspektivismus seiner Briefe verdeutlicht wird.
Das Stadium der Versuchung wird zu Beginn der Handlung zugunsten eines krankhaften
Leidenschaftstriebs Gbersprungen. Bereits hier ist zu erkennen, dass in Werther kein durch
Vernunft gesteuertes Ordnungsbewusstsein als moralisches Hindernis seinen fordernden
Emotionen entgegenwirkt.

Anfangs genief3t er noch diese scheinbare Freiheit, die auf der Allgewalt seiner Gefiihle zu
Lotte beruht, aber im Brief vom 30. August scheint auch diese letzte positive Haltung

verloren und Werther gibt die Aussichtslosigkeit seines Zieles in selbstanklagender Weise zu
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verstehen: ,,Ungltcklicher! Bist du nicht ein Tor? Betriigst du dich nicht selbst? Was soll
diese tobende endlose Leidenschaft? Ich habe kein Gebet mehr als an sie; meiner Ein-
bildungskraft erscheint keine andere Gestalt als die ihrige " (ebd., S. 50).

Jetzt scheint er zum ersten Mal fahig, die Grenzenlosigkeit seiner Liebe zu erkennen, da er
feststellt, dass Lotte sein gesamtes Vorstellungsvermdgen vereinnahmt hat.

Im Zusammenhang mit dem padagogischen Leitthema der 8. Jahrgangsstufe Beziehungen
aufbauen und gestalten liegt ein Schwerpunkt des Lehrplans darin, den Schulern in dieser
Jahrgangsstufe bei ihrer Suche nach persénlichen Wertvorstellungen zu helfen. ,Bei ihrem
Bemuhen, sich in ihrer Eigenart abzugrenzen, stellen sie (...) anhand modellhafter
Identifikationsfiguren Vergleiche an“ (Lehrplan, S. 291). Den meisten Jungen und Madchen
der 8. Klasse durfte es auf Grund erster eigener Erfahrungen mit dem ,Verliebtsein“ (ebd.)
nicht schwer fallen, sich auch einen verliebten Werther vorzustellen, der nur noch Lotte vor
Augen hat und alles um sich herum in ein Verhaltnis zu ihr setzt und die Welt nur in ihrer
Gegenwart wirklich zu erleben scheint.

Da Werther diesen Zustand allerdings nicht auf Dauer erhalten kann und dies offensichtlich
bemerkt hat, beschlief3t er Abschied zu nehmen und teilt diesen Entschluss in seinem Brief
vom 3. September mit: ,,Ilch muf3 fort! Ich danke dir, Wilhelm, daf3 du meinen wankenden
Entschlu3 bestimmt hast. Schon vierzehn Tage gehe ich mit dem Gedanken um, sie zu

verlassen. Ich muf fort. Sie ist wieder in der Stadt bei einer Freundin. Und Albert - und - ich

muR fort!” (GOETHE, S. 51).

Dass sich dieser Fluchtversuch als eine zu spate Erkenntnis erweisen wird, lasst Werther
aber bereits im letzten Satz des Briefes vom 30. August vermuten: ,,Ich sehe dieses
Elendes kein Ende als das Grab" (ebd.).

Selbst die fur ihn sehr schmerzliche Abschiedsszene, mit der das erste Buch endet (im Brief
vom 10. September beschrieben), macht seine Inkonsequenz deutlich, und wenn Werther
hier selbst nicht an eine ewige, aber wie er weil3, fur ihn lebensnotwendige Trennung von
Lotte glaubt, so wird dieser Vorsatz flr den jungen Leser noch weniger glaubwirdig: ,,Wir
werden uns wiedersehen, rief ich, wir werden uns finden, unter allen Gestalten werden wir
uns erkennen. Ich gehe, fuhr ich fort, ich gehe willig, und doch, wenn ich sagen sollte auf
ewig, ich wirde es nicht aushalten. Leb wohl, Lotte! Leb wohl, Albert! Wir sehn uns wieder"
(ebd., S. 54).

Werther halt es auch wirklich nicht viel langer als ein halbes Jahr in der Ferne, dann dréangt
ihn die Notwendigkeit seines leidenschaftlichen Wesens wieder zurtick zu Lotte; und dass er
tatsachlich dieser Notwendigkeit unterliegen muss und selbst durch verzweifelte und vage
Ablenkungs- beziehungsweise Lossagungsversuche seine Rettung nicht erreichen kann,
zeigt der folgende Brief vom 25. Mai 1772: ,,Ich wollte in den Krieg; das hat mir lange am
Herzen gelegen. Vornehmlich darum bin ich dem Fursten hierher gefolgt, der General in ***
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schen Diensten ist. Auf einem Spaziergang entdeckte ich ihm mein Vorhaben; er widerriet
mir es, und es mifdte bei mir mehr Leidenschaft als Grille gewesen sein, wenn ich seinen
Grinden nicht hatte Gehor geben wollen” (ebd., S. 67).

Werther befolgt einen ihm gegebenen Rat. Er, der konsequente Antirationalist, hort plétzlich
auf ,,Grinde" und unterlasst ,es"!

Der Gedanke des Kriegsdienstes ist nur ein Wunschdenken, um durch die Ubernahme einer
geféhrlichen Aufgabe von Lotte loszukommen, und kann, weil ihm der leidenschaftliche
Nachdruck fehlt, nicht erfolgreich gegen eine echte Leidenschaft bestehen.

Es genigt deshalb schon der Rat des Firsten, um Werther wieder in die alten Bahnen der
unbedingten Leidenschaftlichkeit zuriickzuwerfen und jegliche weitere Ablenkungsversuche
zu verwerfen. Dementsprechend dauert es auch nur bis August, bis ihn eben diese
Leidenschaftlichkeit wieder in Lottes Nahe zuriickzwingt.

Aufgrund dieser Konstellationen kommt es nie zu einer wirklichen Versuchung beziehungs-
weise zu einer Bedrohung einer individuellen Werthaltung durch einen dufR3eren Affekt; denn
- wie bereits festgestellt - das Geschehen ist durch Werthers besonderes Wesen fast
unabwendbar und von einer Entscheidung auf rationaler Ebene kann bei ihm niemals die
Rede sein.

Aber erst durch die zeitweise Lossagung von Lotte und den Versuch eines unabhangigen
Lebens wird die Unmdoglichkeit einer solchen Lésung verdeutlicht und dabei das fatale
Scheitern Werthers einer h6heren Wertigkeit zugeordnet.

Das heif3t mit anderen Worten, dass durch die Trennung von Lotte am Ende des ersten
Buches die erwartete Versuchung Werthers gar nicht ansetzen kann, weil fur ihn die notwen-
dige Disposition eines Konfliktes auch hier nicht gegeben ist. Seine Rickkehr ist vorbestimmt
und somit kategorisch — eine Gegebenheit, die einer Versuchung beziiglich der Entschei-
dungsfreiheit zwischen einer Wertekonsolidierung und einer Aufgabe der Werte widerspricht.

Die Leidenschaft Werthers

Wahrend sich fur eine Versuchung keine konkreten Anhaltspunkte in der Figur Werthers
nachweisen lieen, wird bei der Interpretation dieses Romans der Begriff der 'Leidenschaft’
in den Rezensionen und Kritiken durchaus als ein zentrales Motiv erkannt. Dabei gehen
neuere Uberlegungen sogar so weit, die leidenschaftliche Liebe Werthers ,von einem
eigenen 'Masochismus' durchzogen* (GRATZKE 2000, S. 142) zu glauben.

Auf alle Falle ist Werther zumindest hoffnungslos, er hat keinerlei Aufgabe auf Erden, mit
Ausnahme seines Leidens am Leben. Was fir ihn schlie8lich den Untergang bedeutet, ist
die Tatsache, dass er sich von seiner einseitigen, nur den Emotionen folgenden Geistes-

haltung nicht befreien kann, sondern vielmehr immer stéarker von seinen Willenslahmungen
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absorbiert wird und diese bis zu seinem letzten Atemzug narzisstisch auskostet. Schon sehr
bald ist er sich seiner Leiden bewusst; so schreibt er am 10. August 1771: ,,Ich kénnte das
beste, gliicklichste Leben fiihren, wenn ich nicht ein Tor wére" (ebd., S. 41).

Er kennt die ihn gefahrdende leidenschaftliche Triebhaftigkeit, kann ihr aber aufgrund seiner
emotionalen Genusssucht nicht entgegenwirken. Die unverkennbare Autoerotik beztglich
der schmerzlichen Wollust, die er durch seine unbedingte Gefuhlsbejahung erlebt, hindert
ihn daran, diese vernichtende 'Droge’ verstandesméafiig zu kontrollieren: ,,Sie sieht nicht, sie
fuhlt nicht, dald sie ein Gift bereitet, das mich und sie zugrunde richten wird; und ich mit voller
Wollust schliirfe den Becher aus, den sie mir zu meinem Verderben reicht* (ebd., S.78).
Offen bekennt er, dass sie ihm den Giftbecher reicht, dass ihr Verhalten seinen Untergang
bedeutet; und gerade durch dieses offene Bekenntnis scheint sich Werther von jeder
Eigenverantwortung freisprechen zu wollen. Dennoch stellt sich die Frage, ob er nicht gerade
dadurch dem eigenen Schicksal alle Verantwortung Uberlasst, indem er sich so konsequent
seiner Irrationalitat unterwirft. Sicherlich nicht ganzlich unbekannt sind den Schlerinnen und
Schulern ahnliche Situationen: Sie wissen, dass bestimmte Dinge fur sie verboten sind und
tun sie dennoch, denn der Reiz des Verbotenen treibt sie an. Mit dieser auch dem Text
entnehmbaren Konstellation erfullt auch der 'Werther' eine besondere Leistung des
Literaturunterrichts im Zusammenhang mit der Wertethematik, namlich das ,Wechselspiel
von Empathie, Perspektivenibernahme und Argumentation” (vgl. SPINNER 1989, S. 16) und
bericksichtigt damit sowohl kognitive als auch affektive Bereiche.

Werther zumindest will und kann diese Gefahr nicht abwenden, weil sein Vertrauen in das
Gefuhl jede gesetzte Grenze Ubersteigt. Er beruft sich auf die Tatsache, dass Lotte nicht
»sieht”, nicht , fuhlt", in welcher Weise sie den Untergang fiir sie beide vorbereitet.

Einen bedeutenden Unterschied verkennt Werther allerdings:

Lotte unterliegt nicht den gleichen Voraussetzungen wie er; sie ist sicherlich einer
Versuchung ausgesetzt, handelt aber nicht nur ihren Gefiihlen folgend; sie ist im Gegensatz
zu ihm ein allozentristisches Wesen, in dem sich rationale Kontrolle und Gefiihl erganzen.
Deutlich wird dieses Wesensmerkmal in ihrem von besténdiger Liebe gekennzeichneten
Verhaltnis zu Albert. Darin unterscheidet sie sich fundamental von der leidenschaftlichen
Liebe Werthers: ,,Hier ist keine Leidenschaft, hier ist eine richtige, wenn auch nicht unzart-
liche wechselseitige Zuneigung, auf gemeinsame Zukunft, rationelle Ziele, Familiengriindung
gerichtet. Man wartet nur darauf, dal3 die Lebensumstande des Brautigams ihn zu einer
Heirat instand setzen" (MANN 1967, S.10).

Gerade das durch die Kontrastfigur Albert angedeutete Fehlen einer rationalen Kontrolle und
einer nuchternen Klarheit der Gedanken ist als die tatsachliche Wurzel fur die Entstehung
von Werthers Dilemma zu sehen.

Er sieht die Welt nur aus seinem begrenzten subjektiven Blickwinkel und setzt das eigentlich
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objektive Mal? des Menschlichen nur nach seinem Gefihl. Nicht eine feste Ordnung oder ein
ethisches Normenbewusstsein dient als tbergeordnetes Prinzip, sondern die bedingungs-
lose Erfiillung jeglicher in ihm entstehender Gefihle.

Von Anfang an tragt er den Keim dieser krankhaften Leidenschaft in sich. Sie ist schon
erkennbar, bevor sie nach auRen durchbricht, denn Werther ist seinen emotionalen Regun-
gen, seinen sturmischen Gefuhlen verfallen, noch vor der ersten Begegnung mit Lotte.
Werther verkérpert hier die Form des ,,neuen Menschen" mit einer Seele, die Uber die
menschliche Rationalitdt dominiert, nach Absolutheit verlangt und in ihrem Universalitats-
streben gottliche Allgewalt anpeilt. So heil3t es im Brief vom 10. Mai: ,,...und (ich) fuhle die
Gegenwart des Allmachtigen, der uns nach seinem Bilde schuf, das Wehen des All-
liebenden, der uns in ewiger Wonne schwebend tragt und erhélt; mein Freund! Wenn's dann
um meine Augen dammert, und die Welt um mich her und der Himmel ganz in meiner Seele
ruhn wie die Gestalt einer Geliebten - dann sehne ich mich oft und denke: Ach kdnntest Du
das wieder ausdriicken, kénntest du dem Papiere das einhauchen, was so voll, so warm in
dir lebt, dall es wirde der Spiegel deiner Seele, wie deine Seele ist der Spiegel des
unendlichen Gottes!" (ebd., S. 9 f.).

Besonders deutlich wird hier das Streben nach Unendlichkeit, denn das héchstmdgliche
Selbstgefuhl der Vollkommenheit liegt in der Teilnahme, im Widerspiegeln und Nachempfin-
den des goéttlich Universalen. Die Seele, als Spiegel Gottes und damit als ein der 'Ratio’
entgegenwirkendes Lebensprinzip, enthalt jedoch gleichzeitig in ihrer Herrlichkeit der
Lebensdarstellung eine Gefahr, da sich mit ,,allméchtig”, ,,alliebend”, ,,unendlich" abstrakte
Eigenschaften entgegenstellen, die auch die Aufnahmeféhigkeit einer extrem sensitiven
'Wertherseele' Gberfordern. Und so folgt in Werthers zitiertem Brief, im unmittelbaren An-
schluss an die Bejahung des Géttlichen und Unendlichen bereits ein erster Hinweis auf
seinen Untergang: ,,Aber ich gehe dartber zugrunde, ich erliege unter der Gewalt der Herr-
lichkeit dieser Erscheinungen” (GOETHE, S.10).

Mit der Glorifizierung dieser Totalitat der Geflihlswelt, aber dem gleichzeitigen Bewusstsein
der damit verbundenen Konsequenzen wird den Schulern hier die ganze Tragik der Werther-
Figur vor Augen gehalten: Sie sehen, dass die Emanzipation des bisher in einer psycho-
logischen Hierarchie durch Vernunft und moralische Normen unterdriickten und von seiner
eigentlichen Natur entfremdeten Individuums letztendlich nicht zum Erfolg, also nicht zur
glicklichen und verbindenden Liebe zwischen Werther und Lotte fuhrt. Es kommt vielmehr
zur Entfesselung aller Triebe und Leidenschaften, zur Subjektivierung der Geflhle. Ein
Gefuhl, das in Werther in dieser Form durch seine Grenzenlosigkeit bald das Subjekt
Mensch Ubersteigt und sich in Erwartung des Unendlichen in der Welt zu reflektieren
versucht. Damit zeichnen sich fur Werther bald die fatalen Folgen ab: Er lasst seiner

emanzipierten Geflihlswelt buchstablich freien Lauf, indem sich diese aufgrund ihrer
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unabhangigen, selbstreflektierenden Subjektivitat mehr und mehr von ihm als Individuum
selbst entfremdet und sich damit von ihrem eigentlichen Ziel, namlich einer Integration in der
objektivierten Welt, immer weiter entfernt.

Seine Leidenschatft, die jede Einschrankung scheut und durch ihr ungestiimes Streben nach
Unendlichkeit jede Grenze sprengt, kann folglich in einer von Normen gepragten, objekti-
vierten Welt nicht bestehen und wird von dieser abgestof3en. Fir Werther heil3t das, dass er
seine in die Selbstandigkeit exponierten Gefiihle nicht mehr in sich aufnehmen und kontrol-
lieren kann, da diese uber sich und ihn hinausgewachsen sind und damit die vom Menschen
verstandesmalRig fassbaren Grenzen gesprengt haben; - ein Umstand, der schlie3lich die
Katastrophe herbeifiihrt, da Werther nun von sich selbst und von der Welt losgeldst ist. Im
Brief vom 22. Mai 1771, noch vor der Bekanntschaft mit Lotte, wird schon eine wichtige
Andeutung auf diese spatere Problematik gemacht: ,Dal3 das Leben des Menschen nur ein
Traum sei, ist manchem schon so vorgekommen, und auch mit mir zieht dieses Gefuhl
immer herum" (ebd., S. 13).

Werther erféhrt das Leben nur als Traum, denn er weif3 nicht zwischen Realitat und Wunsch-
denken zu differenzieren. Diese Tatsache lasst bei ihm auf ein nur schwach ausgepragtes
Vernunfthandeln schlie3en, denn das Geflhl ist sein eigentlicher Leitstern.

Ganz deutlich wird die hier einsetzende Kreisbewegung, die anhand des Romangeschehens
genau mitverfolgt werden kann: Das anfangs durch die Gefuhlsemanzipation positivierte und
bis zur Ubertriebenen Verherrlichung rihrende Geniel3en der Leidenschaften - beispielhaft
dargestellt an Werthers Naturempfinden, Kunstasthetik und ganz besonders an dem den
Lebensquell ausmachenden Organ des Herzen, sowie auf formaler Ebene an den zum
Schluss sich haufenden Erzahlspiegeln - erhalt eine immer deutlicher werdende negative
Richtung, die letztlich in stiller Verkrampfung da endet, wo sie ihren Ausgang genommen
hatte, ndmlich in der Werther — Figur selbst.

Nimmt man einige der hier angefuhrten Textstellen zu Werthers Leidenschaftsduf3erungen
als Ausgangspunkt fir ein Unterrichtsgesprach, so darf man durchaus einige spontane
Schulerbeitrage zu Werthers Grenzenlosigkeit erwarten.

Methodisch ist bei dieser Vorgehensweise zu beachten, dass die Aussagen der Schdler in
dieser ,Spontanphase” (SPINNER 1990, S. 13) zunachst moglichst ganz ohne Lenkung des
Lehrers und methodische Systematik gesammelt werden sollten, denn gerade in inoffiziellen
Bedeutungszulegungen zeigt sich Subjektivitat und ein Bezug zur eigenen Lebensgeschichte
(vgl. MERKELBACH 1998, S. 86).

Meist ergeben sich aus diesen ersten Reaktionen der Schiler verschiedene voneinander
abweichende Standpunkte (z. B. im Zusammenhang mit Verstandnisschwierigkeiten oder in
Bezug auf die Wertung des Textes oder der Figuren und ihres Handelns), die im Anschluss

eine vertiefende Weiterfiihrung des Gesprachs ermoglichen (vgl. SPINNER 1990, S.13).
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6.2.3 'Werte-Doppelung' durch Verwendung von Erzahlspiegeln*®

Ein Hauptanliegen des Literaturunterrichts in der 8. Jahrgangsstufe besteht darin, dass die
Schiler Werke der literarischen Tradition kennen lernen und deren Aussagen mit der eige-
nen Erfahrungswelt vergleichen. ,Dabei problematisieren sie Werthaltungen und Einstellun-
gen“ (Lehrplan, S. 308).

Eine fir den Deutschunterricht besondere kunstlerische Ausdrucksform zur Aktivierung der
Imaginationskraft beziglich der Thematisierung von Werthaltungen im 'Werther' bietet die
erzahltechnische Koppelung dieses Briefromans mit den im Text immer wieder eingefligten
Erzahlspiegeln.

Da die Vermittlung literaturwissenschaftlicher Inhalte dann nachhaltig und effektiv ist, wenn
sie anschaulich und realitatsnah erfolgt, sollten gerade bei Werken aus der literarischen
Tradition vor allem Uberlegungen eine Rolle spielen, welche die didaktischen Besonderhei-
ten dieser Texte (hier: Wertaufldsungen) berlcksichtigen. Dazu gehdrt u. a. auch, dass sich
der Lehrer der 'Fremdraume' zwischen Text und Schiler bewusst sein muss, die auf Grund
der jeweiligen Inhalts-, Situations- und Sprachspezifik entstehen. Es erscheint deshalb sinn-
voll, in diesem Zusammenhang auch Theorien von Wygotski und Winnicott in Betracht zu
ziehen, indem nach Wygotski die Entfaltung einer inneren Sprache und nach Winnicott die
Schaffung eines intermediaren Raums bericksichtigt werden sollte (vgl. SPINNER 1993, S.
21). Mittels der im Werther-Roman eingefligten Erzéhlspiegel soll diese 'didaktische Briicke'

an den nachfolgenden Beispielen dargestellt werden.

* Die Geschichte der jungen Selbstmorderin

Der erste Erzéhlspiegel findet sich in der Geschichte der jungen Selbstmérderin, die Werther
seinem Freund Albert im Brief vom 12. August 1771 schildert, um damit auf seine eigene
Seelenlage aufmerksam zu machen. Werther konzentriert sich deshalb bei seiner kurzen
Erzéhlung ganz auf die seelischen Regungen und Empfindungen des Madchens und zeigt
damit eine affektive Solidaritat fur ihr Schicksal (vgl. NIGGL 2001, S. 11-13).

Werther rechtfertigt ihren Freitod folgendermalRen: ,Sie sieht nicht die weite Welt, die vor ihr
liegt, nicht die vielen, die ihr den Verlust ersetzen kdnnten, sie fuhlt sich allein, verlassen von
aller Welt, - und blind, in die Enge geprel3t von der entsetzlichen Not ihres Herzens, stirzt
sie sich hinunter, um in einem rings umfangenen Tode alle ihre Qualen zu ersticken®
(GOETHE, S. 45f.).

Die hier genannten emotional auf3erordentlich spannungsgeladenen Zustandsformulierungen
.verlassen von der Welt", ,in die Enge gepref3t* und ,Not des Herzens" sind nicht nur ein

textimmanenter Hinweis auf Werthers personlichen tragischen Werdegang. Mit Hilfe der

13 v/gl. dazu die Ausfilhrungen in , Erzahlspiegel in Goethes Werther®. In: Niggl, Giinter (Hrsg.): Studien zur
Literatur der Goethezeit. Berlin 2001.
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Textstellen kénnen vielmehr bei den jungen Lesern auch latent vorhandene Erinnerungs-
momente im Zusammenhang mit individuellen positiven und/oder negativen Werterfahrun-
gen beziglich Freundschatft, Liebe, Vertrauen aufgebrochen und im Unterricht zum Beispiel
mittels des autobiografischen Erzéhlens zum Erstellen von ,Selbstkonzepten® (vgl. FELKE /
LUDWIG 1998, S. 15) nutzbar gemacht werden.

* Die Geschichte des irren Blumensuchers

Der zweite Erzahlspiegel, der in den Briefen vom 30. November und 1. Dezember 1772 die
Geschichte eines irren Blumensuchers beinhaltet, verdeutlicht Werthers mittlerweile fortge-
schrittene Leidenschaft, da der ,gliickliche Ungliickliche” (GOETHE, S. 82), wie Werther ihn
benennt, Schreiber bei Lottens Vater war und aus Leidenschaft zu dem M&dchen rasend
wurde. Damit ,verharrt diese zweite Geschichte einer Leidenschaft nicht mehr in der Theorie,
sondern ‘ergreift' Werther als reale Geschichte aus nachster Nahe mit unmittelbarer Gewalt”
(NIGGL 2001, S. 17).

Diese Geschichte macht noch deutlicher, dass das, was zunéchst nur als Parallelgeschichte
fur die eigene Ausweglosigkeit des leidenschaftlichen Verharrens anmutete, sich jetzt als
unmittelbare Berlhrung mit dem personlichen Schicksal zeigt. Der Wahnsinnige ist das
erbarmliche Opfer seiner haltlosen Liebe zu Lotte. Im Brief vom 30. November &uf3ert er sich
unter anderem gegentber Werther:, Ja, es war einmal eine Zeit, da mir es so wohl war! Jetzt
ist es aus mit mir* (GOETHE, S. 81). Werther erfahrt von der Mutter des Irren, dass dieser
aufgrund seiner rasenden Leidenschaft ein Jahr lang an Ketten im Tollhaus gelegen habe -
dies sei die Zeit gewesen, da es ihm ,,so wohl war", weil er nichts von sich wusste. Jetzt ist
er aus dem Tollhaus entlassen und sich seines Wahnsinns bewusst.

Ahnlich verhalt es sich mit Werther, der lange Zeit in blinder Leidenschaft seinem
'‘Gefuhlsautomatismus' nachgekommen ist und sich dabei schmerzlich glucklich glaubte. Als
ihn die Leidenschaft allerdings vallig in sich absorbiert hatte und er erkannt hatte, dass Lotte,
als die einzige Briicke von seinen subjektiven Empfindungen und naiv-leidenschaftlichen
Bildern in die objektiv fassbare und reale Welt, ihn nicht zu tragen vermag, da stellt sich bei
ihm ein selbstkritischeres, ernichterndes Bewusstsein ein. Das Verderben rickt immer
naher, wird immer bewusster und drohender, ahnlich wie die dunklen Herbstwolken Unhell
ankinden.

Die Begegnung mit dem Wahnsinnigen ist nicht mehr nur ein gedeutetes Parallelmotiv,
sondern schon Spiegel fir das eigene Leid. Und fur den jugendlichen Leser kann es sogar
noch mehr als das personliche Leid Werthers sein, namlich ein allgemeiner Hinweis auf das
unvermeidliche Schicksal eines Menschen, der sich &hnlich wie Werther immer tiefer in sich

selbst verstrickt und schlie3lich keinerlei Gemeinsamkeiten mit der Welt besitzt. Es scheint,
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als wolle das Schicksal Werther den eigenen unvermeidbaren Untergang in allen méglichen
Facetten darstellen:
- entweder der Wahnsinn, wie er sich ihm in all seiner Grausamkeit in eben dieser
Begegnung drohend vorgestellt hat
- oder das Verbrechen, als krimineller Versuch die Glickseligkeit zu erzwingen, wie ihm
durch das traurige Schicksal des Knechts vor Augen gehalten wurde.
Werther allerdings wahlt keinen dieser beiden Wege (soweit hier der Begriff ,,wéhlen" ange-
bracht ist), denn er erkennt am Schicksal seiner zwei Leidensgenossen, dass sowohl im
Versuch, das Glick auf kriminellem Weg zu zwingen als auch im Wahnsinn, nicht die
Unendlichkeit der leidenschaftlichen Liebeserfullung liegen kann. Damit bleibt fir Werther als
letzte Entscheidung nur der Freitod - eine Lésung, die er ja ganz am Anfang in der ersten
Parallelgeschichte von der enttdauschten Liebe des jungen Madchens angedeutet hatte und
die ihm, im Unterschied zu den beiden anderen Schicksalswendungen, durch die Transzen-
dierung in eine fremde Welt zumindest die Hoffnung gibt, seine in diesem Leben jegliche

Grenzen Ubersteigende Leidenschaft verwirklichen zu kdnnen.

* Die Geschichte des Bauernburschen

Die dritte und umfangreichste Erzéhleinlage im Werther ist die des Bauernburschen, die al-
lerdings erst in der zweiten Werther-Fassung dem Roman zugefligt wurde. Aus didaktischer
Sicht interessant ist, dass diese Geschichte unterteilt ist und an drei Stellen in die Haupt-
handlung einfliel3t, und zwar jeweils dort, wo sich ebenfalls fur Werther in der Romanhand-
lung eine entscheidende Wende anbahnt. An den jeweiligen Textsstellen bietet es sich des-
halb an, Spannung dadurch zu erzeugen, dass man beim Lesen das Interesse der Schuler
auf den jeweiligen Fortgang richtet. Dieses Neugierverhalten lasst sich beispielsweise nut-
zen, indem man den weiteren Verlauf der Handlung antizipieren lasst, also hier den Bauern-
burschen in verschiedenen Entscheidungssituationen fokussiert (vgl. SPINNER 1990, S. 14).
Mittels entsprechender Aufgabenstellungen'® im Unterricht lasst sich auch an diesem
Erzahlspiegel die Wandlung Werthers sehr deutlich thematisieren und mit dem Schicksal des
Bauernburschen parallelisieren:

Das Schicksal des Bauernburschen wird zum ersten Mal erwahnt unmittelbar bevor Werther
Lotte kennen lernt - ein offensichtlicher Spiegelungshinweis, der schon hier nicht Gbersehen
werden darf. Welch tiefen Eindruck diese erste Begegnung auf Werther gemacht hat,
schildert er im Brief vom 30. Mai 1771: ,Ich hab' in meinem Leben die dringende Begierde
und das heilRe, sehnliche Verlangen nicht in dieser Reinheit gesehen* (GOETHE, S. 18).

Aber im gleichen Brief heil3t es auch: ,,Ich will nun suchen, auch sie ehstens zu sehn, oder

18 Denkbar ware hier beispiel sweise eine arbeitsteilige Gruppenarbeit, ausgehend von den drei
Bauernburschbegegnungen. Die Arbeitsauftrage kdnnten u.a. darin bestehen, Textbelege zu finden, die der
jeweiligen Situation Werthers entsprechen.
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vielmehr, wenn ich 's recht bedenke, ich will 's vermeiden. Es ist besser, ich sehe sie durch
die Augen ihres Liebhabers; vielleicht erscheint sie mir vor meinen eigenen Augen nicht so,
wie sie jetzt vor mir steht, und warum soll ich mir das schone Bild verderben?* (ebd.).
Gerade hier zeigt sich schon die Idealisierung der Realitat als das die Leidenschatft in ihrer
Krankheitsform verursachende Symptom. Werther liebt als Ideal das, was er sehen mdchte,
nicht das, was er wirklich sieht; er betriigt sich somit selbst, indem er hier, reprasentativ fir
den ganzen Roman, anstelle der sich ihm darstellenden Realitat ein idealisiertes Bild
bevorzugt.

Wahrend Werther die Schilderung der ersten Begegnung mit dem Bauernburschen im Brief
vom 30. Mai 1771 noch im voélligen Einklang mit der Natur und seiner Umgebung als ,die
schonste Idylle von der Welt“ (GOETHE, S. 17) empfindet, findet die zweite Begegnung erst
im Herbst des folgenden Jahres statt (Brief vom 4. September 1772).

Werther hielt es nicht mehr in der Einsamkeit fern von Lotte aus und kehrte nach Wahlheim
zurlick. Der leidenschaftliche Knecht, der seine Herrin ehrlich liebte und heiraten wollte,
wurde von deren Bruder verjagt, nachdem er der geliebten Frau Gewalt antun wollte. Wie
sehr das Schicksal dieses Unglicklichen der Situation Werthers &hnelt, bezeugt dieser
selbst: ,,Kénnt' ich dir alles recht sagen, damit du fihltest, wie ich an seinem Schicksal
teilnehme, teilnehmen muf3!... was mich besonders zu diesem Ungliicklichen hinzieht" (ebd.,
S.71). Entsprechend der Leidenschaft des Knechts, die ihn gegen seinen Willen zu einer
Vergewaltigung hinreif3t, , ... er wisse nicht, wie ihm geschehen sei, und nehme Gott zum
Zeugen, dalR seine Absichten gegen sie immer redlich gewesen..." (ebd., S. 70) beginnt
Werther in &hnlicher Lage an Alberts Tod zu denken: ,,Wenn ich mich so in TrAumen
verliere, kann ich mich des Gedankens nicht erwehren: wie wenn Albert stlirbe? Du wirdest!
ja, sie wirde - und dann laufe ich dem Hirngespinste nach, bis es mich an Abgrinde fihret,
vor denen ich zurtickbebe" (ebd., S. 69). Und kurze Zeit spater bekennt Werther in einem
anderen Brief: ,,Ossian hat in meinem Herzen den Homer verdréngt" (ebd., S. 74). Die
Aufgabe des Homer ist die letzte Absage an die Vernunft zugunsten der balladesken,
leidenschaftlichen Ossiandichtung, die in gefuhlsgeladener, rhythmisch-lyrischer Sprache
dann das sturmische Ende von Werthers eigenen Berichten bildet. Der von der Witwe
entlassene Knecht hat aus Liebe und Leidenschaft seinen Nachfolger erschlagen. Diese
Erfahrung ist fir Werther eine Begegnung mit dem eigenen Schicksal, mit dem Automatis-
mus der eigenen Leidenschaft. Dazu sagt Werther:,Du bist nicht zu retten, Unglicklicher! ich
sehe wonhl, dal} wir nicht zu retten sind" (ebd., S. 87).

Die Leidenschaft des Knechts hat sich so weit ungehemmt entfaltet, bis sie zu einer solch
unfassbaren UnmalRigkeit angeschwollen ist, dass sie ihren Ausweg in einer kriminellen Tat
finden musste. Eine &hnliche Kriminalisierung ist bei der Wertherschen Liebe erkennbar. Sie
beginnt im Zeichen der Heiligkeit, in der alle Begierde schweigt: ,Sie ist mir heilig. Alle Begier
schweigt in ihrer Gegenwart" (ebd., S. 36).

Am Ende des Romans jedoch zeigt sie sich als tobende, endlose Leidenschaft, in der
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schlielich die Sexualitat im Traum zumindest, ungehemmt hervorbricht und auch keine
Rucksicht mehr nimmt auf die Tatsache, dass Lotte eigentlich schon an Albert vergeben ist:
,,Diese Nacht! ich zittere, es zu sagen, hielt ich sie in meinen Armen, fest an meinen Busen
gedrickt, und deckte ihren liebelispelnden Mund mit unendlichen Kiissen; mein Auge
schwamm in der Trunkenheit des ihrigen! Gott! bin ich strafbar, dal3 ich auch jetzt noch eine
Seligkeit fihle, mir diese glihenden Freuden mit voller Innigkeit zurtickzurufen?” (ebd., S.
90). Hier schliel3t sich ein Kreis, der bereits auf der ersten Seite des Romans begonnen hat:
Werther hatte die Liebe eines Madchens entfacht und diese dann unerwidert gelassen:
,,Konnt' ich dafir, daf3... eine Leidenschaft in dem armen Herzen sich bildete? Und doch - bin
ich ganz unschuldig?” (ebd., S. 8).

Deutlich wird hier die Parallele der Werther-Entwicklung zur gespiegelten Bauernbursch-
Geschichte, allerdings mit dem Unterschied, dass Uber diesen das Ungliick friher herein-
gebrochen ist, da er auf Grund der wachsenden ,Leidenschaft zu seiner Hausfrau (...) sich
ihrer mit Gewalt (habe) beméchtigen wollen” (ebd., S. 70) und deshalb des Hofes verwiesen
wurde. Die dritte und letzte Begegnung Werthers mit dem Bauernburschen findet wiederum
symbolisch bei einbrechendem Winter, Anfang Dezember 1772 auf einem Kirchhof statt.
Dieses Zusammentreffen wird allerdings nicht von Werther selbst erzahlt, sondern vom
Herausgeber seiner Briefe. ,Aus diesem Grund ist der Herausgeberbericht im Unterschied zu
den Briefen Werthers in der Lage, kontrére Wertakzente bei der Beurteilung der Charaktere
und des Geschehens gegeniberzustellen® (NIGGL 2001, S. 23).

Mittels der Erzéhlspiegel-Technik wird erreicht, dass uns die Hauptfigur Werther einen viel-
schichtigen Innenblick in ihr Seelenleben erlaubt und so die jungen Leser sehr schnell ‘auf
die Spur bringen' kann, dass es sich bei Werther um einen Menschen handelt, der von einem
auRergewohnlichen egozentrischen Selbstverwirklichungsbedurfnis bestimmt ist.

Nach Ekkehard Kleiters Verstandnis handelt es sich bei Egozentrismus™’ um eine zentrale
Personlichkeitseigenschaft, die einen Menschen in seiner Gesamtheit auf der Basis einer
Uberbewertung der eigenen Werte organisiert. Dies kann fiir den Einzelnen den Einstieg in
einen Prozess bedeuten, der mit immer enger werdenden Sichtweisen und Beurteilungen
verbunden ist (vgl. KLEITER 1999, S. 123).

6.2.4 'Werte-Doppelung' durch Einsatz der Spiegelmetaphorik*?

Auf Grund der anschaulichen Symbolstruktur sind die Werthaltungen, die sich Uber die
nachfolgend dargestellte Spiegelmetaphorik am Text nachweisen lassen, im Unterricht der 8.

Jahrgangsstufe durchaus altersgerecht einsetzbar und sinnvoll thematisierbar. Gemeint sind

17v/gl. hierzu auch Kapitel 4.4.4
18 y/gl. hierzu die Ausfiihrungen von Rudolf Kéaser: ,, 2. Spiegel* (S. 137-139). In: Die Schwierigkeit, ich zu
sagen. (a.a.0.)
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—im Gegensatz zu den Erzahlspiegeln durch Parallelgeschichten - Doppelungen von Inhalts-
aspekten und damit koppelbare thematische Vertiefungen der aus dem Text ableitbaren

Werthaltungen (z.B. Natur, Freundschaft, Liebe).

* Das Naturerlebnis als Wertespiegel

Um den Schillern Werthers eigenes Verhdltnis von der Innenwelt zur AulRenwelt als ein
seinen Lebensrhythmus verunsicherndes Werte-Problem zu verdeutlichen, kann zunachst
seine Beziehung zur Natur aufgegriffen werden.

Ein Beispiel liefert der Brief vom 10. Mai 1771. Hier werden bereits Probleme Werthers mit
seiner Selbstdarstellung angedeutet: Die zu Beginn dieses Briefes ausgedriickte euphori-
sche Gemiitslage ,Ich kdnnte jetzt nicht zeichnen, nicht einen Strich, und bin nie ein gréRerer
Maler gewesen als in diesen Augenblicken* (GOETHE, S. 9) erfahrt gegen Ende des Briefs
einen deutlich melancholischen Unterton: ,Wenn ich das Wimmeln der kleinen Welt
zwischen Halmen (...) an meinem Herzen fuhle, und fuhle die Gegenwart des Allmachtigen,
der uns nach seinem Bilde schuf, (...) wenn’s dann um meine Augen dammert und die Welt
um mich her und der Himmel ganz in meiner Seele ruhn wie die Gestalt einer Geliebten —
dann sehne ich mich oft und denke: ach konntest du (...) dem Papiere das einhauchen, was
so voll, so warm in dir lebt; daf} es wiirde der Spiegel deiner Seele, wie deine Seele ist der
Spiegel des unendlichen Gottes!” (ebd., S. 9 1.).

Werther fuhlt sich zun&chst sehr wohl in der Natur (Wert der Natur) und erfahrt sich selbst
als Teil dieser in einer Art Mikrokosmos. Da Gott als derjenige gesehen wird, ,der uns nach
seinem Bilde schuf”, verschwimmen jedoch die Grenzen zwischen Diesseits und Jenseits.
~Wahrnehmung ihrerseits schwindet zugunsten eines Geflhls, das keine Grenzen und
Konturen kennt* (KASER 1987, S.138). SchlieRlich wird das Allgefiihl, das vorher die Sache
selbst war, zum Spiegel, der sich, da er einen anderen spiegelt, nicht selber sehen kann.
»LAus dem Schopfergott, der jedem einzelnen Geschdpf sein Bild einpragte, wird ein
narzi3tischer Gott, der sich sein Bild durch einen Spiegel zurlickwerfen lafit. Als Spiegel
eines andern lernt das Ich die Sehnsucht kennen, selbst gespiegelt zu sehen, was es fir den
Andern wahrnehmbar macht.” (ebd.).

Mit der Werther-Figur wird den Schilern ein Mensch gezeigt, der sich selbst einen Spiegel
schafft als Grundlage und Folie seiner Wiinsche, Empfindungen und Regungen und damit
auch seiner Werthaltungen.

Allerdings sollte dabei deutlich gemacht werden, dass das Bild, das er ihm Spiegel sieht,
eben etwas Fremdes ist, das in ihm Sehnsichte und Begehrlichkeiten nahrt und die Grenzen

und Konturen zur Wirklichkeit immer mehr verschwimmen lasst.
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Mit dem ersten Brief schon lasst Werther erkennen, dass bei ihm das Naturempfinden ein
Spiegel seiner Gefluhlswelt ist: ,Die Stadt selbst ist unangenehm, dagegen ringsumher eine
unaussprechliche Schonheit der Natur. Das bewog den verstorbenen Grafen von M..., einen
Garten auf einem der Hugel anzulegen (...). Der Garten ist einfach, und man fiihlt gleich bei
dem Eintritte, dalR nicht ein wissenschaftlicher Gartner, sondern ein fihlendes Herz den Plan
gezeichnet, das seiner selbst hier geniel3en wollte. (...) Bald werde ich Herr vom Garten sein®
(GOETHE, S.9).

Ahnlich wie vielleicht einen nach Freiheit und Grenzenlosigkeit suchenden Schiiler die
Schule einengt, ist fir Werther die Stadt ,unangenehm®, weil sie gleichbedeutend ist mit
Gesetz, Norm und Ordnung und sich somit seiner nach Freiheit suchenden Seele als Symbol
einer vernunftorientierten Lebensrealisierung entgegenstellt. In der Natur dagegen ist die
irrationale, elementare Lebensbejahung zu finden, die sich zu entfesseln beginnt; denn den
Plan des Gartens hat eben nicht ein wissenschaftlicher Gartner, sondern ein ,fihlendes
Herz" gezeichnet.

Gefuhl und Natur erheben sich hier offensichtlich als dominierende Werthaltungen Uber
Vernunft, Wissenschaft, Gesetz und etablierte Normen; die eigentlichen Formen der
menschlichen Natur werden wieder aufgespirt und ins Bewusstsein zurtickgerufen. Diese
Entfesselung findet zunéchst im ,,Strom des Genies" statt, in Form von einer metaphorischen
Kombination von Natur (Strom) und Mensch (Genie).

Im Brief vom 26. Mai heil3t es dazu: ,,Warum der Strom des Genies so selten ausbricht, so
selten in hohen Fluten hereinbraust und eure staunende Seele erschittert? - Liebe Freunde,
da wohnen die gelassenen Herren auf beiden Seiten des Ufers, denen ihre Gartenhauschen,
Tulpenbeete und Krautfelder zugrunde gehen wiirden, die daher in Zeiten mit Da&mmen und

Ableiten der kunftig drohenden Gefahr abzuwehren wissen” (ebd., S. 15).

Wie sich dieser gefahrliche ,Strom des Genies' von der spielerischen Metapher zur Realitat
hin zu konkretisieren vermag, zeigt sich dann im zweiten Teil des Romans, im Brief vom 12.
Dezember 1772. Jetzt erweist sich die unterschwellig dargestellte Metapher des ersten
Buches als ein, in der einstmals lieblichen Naturlandschaft widergespiegeltes, drohendes
Phanomen: Der leblose ,,Strom des Genies" ist zu einem spurbar lebendigen, sich Luft
machenden Naturereignis angeschwollen: ,Es war plotzlich Tauwetter eingefallen, ich hatte
gehort, der Flul? sei Gibergetreten, alle Bache geschwollen und von Wahlheim herunter mein
liebes Tal iberschwemmt! Nachts nach eilfe rannte ich hinaus. Ein flrchterliches Schauspiel,
vom Fels herunter die wihlenden Fluten in dem Mondlichte wirbeln zu sehen, tber Acker
und Wiesen und Hecken und alles, und das weite Tal hinauf und hinab eine stirmende See
im Sausen des Windes!"

Und dieser aufgewlhlten Natur (Strom) entspricht Werthers verzweifeltes, nach Befreiung

drangendes Wesen (Genie). Dazu heil3t es im gleichen Brief: ,,Manchmal ergreift mich's; es
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ist nicht Angst, nicht Begier - es ist ein inneres, unbekanntes Toben, das meine Brust zu
zerreil3en droht, das mir die Gurgel zuprel3t! Wehe! wehe! Und dann schweife ich umher in
den furchtbaren nachtlichen Szenen dieser menschenfeindlichen Jahreszeit."

Der Wandel des Landschafts- und Naturempfindens entspricht folglich als metaphorisches
Gegenbild dem erlahmenden Gestaltungs- und Lebenswillen Werthers: Die anfangs freudig-
-hymnische Naturfeier des strahlenden ,,sti3en Frihlingsmorgen" endet so im November/De-
zember mit einer ,,menschenfeindlichen Jahreszeit". Frihjahr und Herbst sind hier jedoch
weit mehr als blo3e Begleitkulisse beziehungsweise Staffage zum Ausdruck des Sturm und
Drang Gedankens beziglich eines Kontrasts der Endphase des Geschehens zum Romanan-
fang. Das Naturerlebnis ist vielmehr représentativ fur Werthers gesamte Welterfassung und
dient seiner Wesenserhellung, da es von ihm selbst erfasst, in die Romanhandlung eingefligt
wird und damit als subjektiv-visuelle Komponente seinen im Wandel befindlichen Seelen-
zustand widerspiegelt. Das heil3t mit anderen Worten: Die von Werthers Sinnen wahr-
genommenen Naturbilder sind nicht ausschlielich Bilder der Schoénheit und Erhabenheit
sowie Bilder des Schwermuts und der Melancholie, sondern sie weisen auch hin auf einen
realitatsfremden Universalitatsanspruch der subjektiven Wertherschen Seele und deren
Kompromisslosigkeit: ,,Mul3te denn das so sein, dal3 das, was des Menschen Gliuckseligkeit
macht, wieder die Quelle seines Elendes wirde?" (ebd., S. 47).

Das was sich hier bei Werther im Naturerleben widerspiegelt, das entspringt eigentlich
seinem wechselhaften Seelenzustand. Er versucht den subjektiven Mikrokosmos seiner indi-
viduellen Werthaltungen und seiner Emotionen mit dem universalen, objektiven Makrokos-
mos der Welt und Natur gleichzusetzen, sich schwebend zwischen beiden zu bewegen und
die Grenzen gegeneinander verschwimmen zu lassen: ,,Dort das Waldchen! - Ach kdénntest
du dich in seine Schatten mischen! - Dort die Spitze des Berges! - Ach kdnntest du von da
die weite Gegend uberschauen!" (ebd., S. 27).

Durch das Gleichsetzungsbestreben von Geflihl und Natur ergibt sich in der Figur Werthers
ein direkter Zusammenhang zwischen der naturlichen Abfolge der Jahreszeiten und dem
sich andernden Seelenzustand: Wahrend im Frihjahr die Natur durch starke, treibende
Kréafte, glnstige Witterung und auf3ere Einflisse mit aller Gewalt zum Leben erweckt wird
und gute wie schlechte Triebe und Sprosslinge durch die Allgewalt dieser Jahreszeit an Kraft
gewinnen, sich vielfach vergréf3ern und vermehren, um schlie3lich im Sommer ihre Blutezeit
zu erfahren, so bewirkt der Herbst gerade das Gegenteil: Durch widrige aulRere Einflusse,
ungunstige Witterung und die nachlassende Lebenskraft vollzieht sich ein Wandel in der
Natur. Die vorher blihenden Triebe und Sprésslinge verwelken, fallen in sich zusammen und
sterben ab. Nur die wirklich widerstandsfahigen und von der Natur dazu bestimmten
Pflanzen werden im nachsten Frihjahr den gleichen Kreislauf wieder beschreiben. Die

Jahreszeiten Frihjahr und Sommer erhalten damit eine positive Wertschatzung von Werther,
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da sie auch seine emotionale Hochstimmung widerspiegeln. Herbst und Winter hingegen
symbolisieren Kélte und Einsamkeit.

Der Makrokosmos der Natur wird damit zu einem normativen Rahmen (Unveranderbarkeit
der Jahreszeiten und deren Abfolge) fir den Mikrokosmos der individuellen menschlichen
Werthaltungen und Gefiihlslagen. Das Gefiihl wird also zur bestimmenden Kraft fir den Wert
des Glicks. Damit lasst sich darstellen, dass Werthers Naturempfinden als eine Art
'naturlicher Prozess' zu verstehen ist, der auf hoherer Ebene, also im Zeichen der sich
wiederholenden Naturphdnomene, das widerspiegelt, was die von Goethe in diesem Roman

beabsichtigte Neubewertung der individuellen Freiheit der Gefuhlswelt ausmacht.

* Glaube und Religiositat als Wertespiegel

Neben dem Wertewandel des Naturverstandnisses als eine Art dulRerer Spiegel fir Werthers
vergebliches Entgrenzungsstreben bietet der Text einen weiteren Ansatzpunkt beziglich der
Wertethematik: die Frage nach dem Wert von Religiositdt und Glaube im Zusammenhang
mit Beziehungen zu anderen Menschen.

Hier ist sicherlich ein Kernbereich der dichterischen Aussage zu suchen, der allerdings auch
die Grenzen der objektiven Aufhellung bedeutet, denn leidenschaftliche Liebe und religioses
Mysterium laufen an dieser Stelle bei Werther ineinander Uber und verschmelzen zu einer
transzendenten, nicht normfahigen und damit fir ihn letztendlich bedrohlichen Werthaltung.
Ahnlich wie Werthers Liebe zu Lotte iiber das MaR des Menschlichen weit hinausragt, da er
mit seiner Leidenschaft das allgemeine Wertverstandnis von Liebe sprengt und nach
Absolutheit verlangt, so sucht sein religioses Bewusstsein nach einer neuen Ubergeordneten
Einheit. Man kann noch weiter gehen und behaupten, da das leidenschaftliche Liebes-
empfinden symbolhaft Werthers uneingeschréanktes Streben nach dem Weltganzen vertritt,
dass auch seine emotionale Labilitat durch diesen Prozess gepragt wird und gemanR den
Umstanden im Verlauf des Romans eine starkere Gewichtung erhélt.

Die Liebe, als ein durchweg positiver Wert, dem Menschen von Gott geschenkt, erweist sich

in Werther als disproportioniert und falsch verstanden bezlglich der Verteilung der anderen

Begabungen und Fahigkeiten: »Guter Gott, der du mir das alles schenktest, warum hieltest
du nicht die Halfte zuriick und gabst mir Selbstvertrauen und Geniigsamkeit?” (ebd., S. 55).
Der suchende Hilferuf ist hier als Klage tber die so malRYlose Leidenschaft und die fehlende
Kraft der Beherrschung™'® zu Beginn des zweiten Buches an Gott gerichtet.

Immer deutlicher wird im weiteren Fortgang des Geschehens, wie Werthers leidenschaftliche
Liebe standig an Eigendynamik gewinnt. Seine Vorstellung von Liebe hat sich bereits von

den Normen der gesellschaftlichen Ordnung gelost und mit dem Verlangen nach einem

19 yv/gl. Kapitel 2.1.2.3 Spezielle sittliche Werte (N. Hartmann)



6. Wie lasst sich das Anliegen der Wertever mittlung exemplarisch methodisieren? 223

grenzenlosen religiosen Mysterium identifiziert.

Wie sich religiéses Empfinden und Liebesempfinden in Werther nahe stehen, zeigt folgender
Ausspruch gegen Ende des ersten Buches: ,Was soll diese tobende endlose Leidenschaft?
Ich habe kein Gebet mehr als an sie (...) alles in der Welt um mich her sehe ich nur im
Verhaltnisse mit ihr" (ebd., S. 50).

Ein sehr gefahrliches Stadium ist hier bereits erreicht, denn religiose Sphére, Liebe und Welt
laufen zusammen, werden zu einem untrennbaren Eigenwert fir Werther. Er sieht ,alles in

der Welt"- und ,,Welt" sieht er nur noch ,,im Verhéaltnisse mit ihr".

.Er warf sich vor Lotten nieder in der vollen Verzweiflung, fasste ihre Hande, driickte sie in
seine Augen, wider seine Stirn, und ihr schien eine Ahnung seines schrecklichen Vorhabens
durch die Seele zu fliegen. lhre Sinne verwirrten sich, sie driickte seine Hande, drickte sie
wider ihre Brust, neigte sich mit einer wehmitigen Bewegung zu ihm, und ihre glihenden
Wangen berihrten sich. Die Welt verging ihnen. Er schlang seine Arme um sie her, prefite
sie an seine Brust und deckte ihre zitternden, stammelnden Lippen mit witenden Kissen"
(ebd., S.103).

Ganz deutlich wird an dieser Stelle die Vehemenz leidenschaftlicher GeflihlsduRerung, von
der auch Lotte in dieser Situation 'versucht' wird. Aber wéhrend Lotte in Passivitat verharrt,
gibt es fir Werther keine MaRigung und Kontrolle mehr. Sein ehemals zéartliches und
kontrollierbares Liebesgefuhl hat sich verwandelt in einen leidenschaftlich-ekstatischen
Liebesakt, der schlie3lich mit ,,witenden Kiissen" endet.

Regelrecht diametral steht hier Werthers bedingungslos leidenschaftliches Begehren nach
Lotte dem Wert der Freundschaft gegentber, die ihn ja eigentlich auch mit Albert verbindet
bzw. verbunden hat. Sehr gut konnen deshalb an dieser Stelle des Romans mittels der
angesprochenen Spiegelungen Werthaltungen zum Thema Freundschaft und Liebe bzw.
Leidenschaft aufgegriffen werden.

Werthers Verhaltnis zu Lotte ist nun gestort, da er erleben muss, wie sie ihm als der
Gegenstand seiner Liebe mehr und mehr entgleitet. Seine leidenschaftliche Sehnsucht
hingegen wird unfassbar gro3. Die Folge ist eine bemerkenswerte Desillusionierung und
damit die schrittweise narzisstisch wolllistige und selbstbespiegelnde Darstellung eines
allmahlichen Selbstvernichtungsvorgangs, der sich eben besonders im Wandel des Kunst-
und Naturwertes nachvollzieht. So gesteht Werther gegen Ende des Romans am 3.
November 1772: ,Wenn da diese herrliche Natur so starr vor mir steht wie ein lackiertes
Bildchen, und alle die Wonne keinen Tropfen Seligkeit aus meinem Herzen herauf in das
Gehirn pumpen kann, und der ganze Kerl vor Gottes Angesicht steht wie ein versiegter
Brunnen, wie ein verlechter Eimer. Ich habe mich oft auf den Boden geworfen und Gott um

Tranen gebeten, wie ein Ackersmann um Regen, wenn der Himmel ehern Uber ihm ist und
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um ihn die Erde verdurstet" (ebd., S. 77).

Ganz deutlich wird an dieser Stelle nochmals, dass es fir Werther nicht mehr zu einer
Harmonie mit dem objektiven Leben kommen kann, denn ,,Himmel" und ,,Erde" stehen nicht
im Einklang. Sein Herz, das so nach ,,Seligkeit" verlangt, vermag das ,,Gehirn" (Ratio) nicht
durch einen voribergehenden und nur aus Phantastereien bestehenden Rauschzustand zu
betdren. Damit bleibt fir ihn von der einst himmlischen Natur (Welt) nur noch ein nichtiges
,,lackiertes Bildchen” tbrig und der ,ganze Kerl" (Werther) steht ,,wie ein versiegter Brunnen,
wie ein verlechter Eimer (...) vor Gottes Angesicht". Werthers Liebe, als Symbol des
Seelischen, erweist sich somit als kompromissloses Verlangen unvereinbar mit jeglichen
anderen sittlichen oder nichtsittlichen Werten; und damit riickt bei der Frage nach Ursache
und Schuld dieser ausnahmslosen Egozentrik des Subjekts das Herz Werthers in den
Mittelpunkt. Es ist das Organ, von dem samtliche Impulse, Lebensstrome und Signale aus-
gehen. Die Ausstrahlungskraft des Herzens lasst alle anderen menschlichen Eigenschaften
Werthers wertlos werden und gar nicht zur Entfaltung kommen; die Figur - und gemeint ist
tatsachlich die korperliche Gestalt 'Werther' - ist gewissermafRen als die 'Hille' fur die
Darstellung und AuRerung des Gefiihls zu sehen. Mit anderen Worten: Nicht das Herz ist
notwendig, um dem 'Charakter Werther' zum Leben zu dienen, sondern das Herz ist einfach
vorhanden, wahrend die Hille die 'Marionette Werther' sein muss, um die neue Idee der
Seele, die absolute Empfindung, durch ein 'aufReres Kleid' sichtbar zu machen und als
Romanfigur fir eine empfindende Leserschaft identifikationsfahig zu gestalten.

Die leidenschaftliche Liebe und ihr Vordringen an die Grenzen des Menschseins schwachen
Werthers anfangs starke Bindung zur Welt immer mehr, bis die Beziehung zu Lotte schliel3-
lich ganz zerbrochen ist und beide Linien getrennt verlaufen.

Vereinsamt und von sich und der Welt entfremdet, bleibt das Herz zurtick und sucht nach
einem neuen Ausweg. Aul3er der Liebe, die als unerfullbar erscheint, bleibt nur der Tod als
letzte M6glichkeit, um die unendliche Liebe im Jenseits zu finden.

Durch diese Erkenntnis der Ausweglosigkeit wird die religiose Verzweiflung Werthers auf-
grund der haltlosen Leidenschaft zum auslésenden Moment seiner tragischen Tat, die er
gleich zu Beginn angedeutet hat und die selbst in den glicklichsten Augenblicken im
Unterbewusstsein als letztmdgliche Tat der Befreiung die Handlung begleitete: ,Und dann,
so eingeschrankt er ist, halt er doch immer im Herzen das stiRe Gefihl der Freiheit, und daf3

er diesen Kerker verlassen kann, wann er will“ (ebd., S.14).
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* Das Herz als Wertespiegel

Schon der erste Brief weist direkt und unmissverstandlich auf ein zentrales Anliegen dieses
Romans hin, namlich auf eine Neugestaltung des Menschenbildes und eine Umformierung
der sittlichen Werte, die ihren Ausgang im Inneren des Menschen selbst nimmt. Sehr haufig
stof3t der Leser auf das Wort 'Herz', das sich sowohl auf symbolhaft-metaphorischer Ebene
als auch in seiner realen organischen Qualitat als eine neue eigenwillige Funktionseinheit
ankindigt.

Als interessant erweisen sich hier die dem Organ 'Herz' beigegebenen Attribute, die dieses
nicht nur als lebensnotwendige 'Kreislaufpumpe' darstellen, sondern durch mehrschichtige
Funktionserweiterungen auf eine Annaherung von Werthers persénlichem Leben an die Welt
anspielen. Insgesamt sieben Mal erscheint das Wort 'Herz' im ersten Brief vom 4. Mai 1771.
Auffallig ist hier auf semantischer Ebene der Dipolcharakter von je zwei aufeinander folgen-
den Sequenzen um das Thema Herz: zunachst ,,das Herz des Menschen" allgemein, zu
unterscheiden von einem ,Herz wie das meine", dann das ,arme Herz", dem das ,,beste
Herz" gegenubersteht oder letztlich der ,kostliche Balsam des Herzen® (...) entgegen dem
,Oft schaudernden Herz" (ebd., S. 8 f.).

Mit diesen Gegensatzpaarbeziehungen, die im Unterrichtsgeschehen durch aktuelle individu-
elle Schulererfahrungen veranschaulicht werden kdnnen, zeichnen sich dann die Grenzen
des ,fuhlenden Herzens* (ebd., S. 8) ab, in denen sich dieses zu bewegen hat. Mit anderen
Worten: Der 'Spielraum’' des Herzens erstreckt sich von dem einzelnen Individuum bis in die
allgemeine Welt, vom Mikrokosmos hin zum Makrokosmos - ein Phdnomen, das — wie wir
bereits gesehen haben - sich in @hnlicher Weise auch im Naturempfinden Werthers nieder-
schlagt.

Mit den aus dem Gegensatzpaar entnommenen Attributen ,,arm“ und ,schaudernd” versam-
meln sich warnende Signale von der Angst und Enge eines sich selbst untergrabenden Her-
zens, die hinweisen auf das 'Wiederkauen' des Ubels einer vergangenheitsfixierten Einbil-
dungskraft, die als seelischer Schwankungszustand eine innere Einsamkeit hervorruft, die
sicherlich auch pubertierenden Schiulerinnen und Schilern der achten Jahrgangsstufe nicht
fremd ist: ,,Wie oft lull ich mein empdrtes Blut zur Ruhe, denn so ungleich, so unstet hast du
nichts gesehn als dieses Herz. Lieber! brauch' ich dir das zu sagen, der du so oft die Last
getragen hast, mich vom Kummer zur Ausschweifung, und von stf3er Melancholie zur ver-
derblichen Leidenschaft ibergehen zu sehen?" (ebd., S. 10 f.).

Das heil3t, die Dynamik von Werthers freien Trieben und Leidenschaften, ausgehend vom
Herz selbst, setzt sich konsequent ins Grenzenlose fort und wird damit zu einem sich selbst
verzehrenden 'Energieautomatismus'. Dazu kommt noch verstarkend, dass Werther dem
Egoismus seines Herzen, das seinen ganzen Stolz ausmacht, keinerlei Widerstand ent-
gegensetzen kann. Dies zeigt der bezeichnende Vergleich aus dem Brief vom 13. Mai 1771:
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,,»Auch halte ich mein Herzchen wie ein krankes Kind; jeder Wille wird ihm gestattet. Sage
das nicht weiter; es gibt Leute, die mir es veriibeln wirden" (ebd., S. 11).

Hier handelt es sich also um eine Naturgeschichte der befreiten, der emanzipierten Leiden-
schaft. Denn emanzipierte Leidenschaft bedeutet fiir Werther eine Art 'Perpetuum Mobile'?,
das durch einen sich selbst in die Vernichtung treibenden Automatismus zum Tod fihrt.
Damit ist der Ausgangspunkt einer ins Unendliche wachsenden Leidenschaft aufgezeigt, die
den Prozess der Selbstzerstorung des Herzens nach sich zieht. Die Innenwelt des Herzens
untergrébt sich selbst, weil sie sich in kein addquates Verhaltnis zur AuRenwelt zu setzen
weil3. Die statische Welt des Subjekts und die dynamischen gesellschaftlichen Verhéltnisse
sind bei Werther nicht in einer sich erganzenden Beziehung, das heil3t, es herrscht bei ihm
eine Disharmonie zwischen Innen- und AulRenweltempfinden, wodurch der selbstzerstore-
rische Prozess eingeleitet wird. Nichts demonstriert einen solchen unendlichen Prozess bis
zur volligen Aufldsung besser als die unendliche Liebe und das heil3t zugleich die unerfillte
Liebe und damit vielleicht sogar die unerfillbare Liebe.

Das Herz erhalt keine ihm angemessene Nahrung in der Welt und wird von sich selbst in
eine immer bedrohlichere Enge zurlickgedrangt. Der Rhythmus von Systole und Diastole
kommt nicht mehr zustande, und das Drangen des Herzens erstarrt in einer perfekt geworde-
nen Einschrankung. So heil3t es am 3. November 1772: ,,Und dies Herz ist jetzt tot, aus ihm
flieRen keine Entziickungen mehr, meine Augen sind trocken, und meine Sinne, die nicht
mehr von erquickenden Tranen gelabt werden, ziehen &ngstlich meine Stirn zusammen. Ich
leide viel, denn ich habe verloren, was meines Lebens einzige Wonne war, die heilige,
belebende Kraft, mit der ich Welten um mich schuf; sie ist dahin!* (ebd., S. 77).

Dies ist eine der vielen Stellen, wo sich das symptomatische Melancholieempfinden meta-
phorisch ausdriickt und den Schulern Moglichkeiten gibt, Vorschlage zur 'Wiederbelebung
des Werther-Herzes' einzubringen.

Schlielich findet die nach Unendlichkeit suchende Kraft des Herzens keine fassbare
Objektivitat mehr. Alles steht im Widerspruch zu Werthers Gefuhlserleben. Herz und Natur
entziehen sich ihm im Verlust des Selbstgefuhls und das Herz wird schlie3lich als Wert

haltlos und beziehungslos, da es - anders als die 'Natur' - kein in sich geschlossenes

120 ym das zu illustrieren, wird hier auf Schillers medizinische Dissertation hingewiesen. Obwohl diese nicht
direkt mit ,,Werther" zusammenhéngt, wird dennoch recht deutlich, was in der Affektenlehre des Sturm und
Drangs unter einem ,Perpetuum mobile' zum Tode zu verstehen ist, zumal diese Dissertation direkt aus der
Anthropologie, Psychologie und Medizin der Werther-Zeit ssammt. So heif3t es dort: ,, Jeder Schmerz wéachst
seiner Natur nach, so wie jede Lust ins Unendliche (....). Jeder Schmerz und jede Lust eines gemischten
Wesens zielt auf seine Auflésung” (SCHILLER, S. 320). Und an anderer Stelle: ,,Und also reif3en uns beide,
Schmerz und Vergntigen, einem unvermeidlichen Tod entgegen, wenn nicht etwas vorhanden ist, dasihr
Wachstum beschrankt” (ebd., S. 322).
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Eigenleben besitzt: ,Das volle warme Geflihl meines Herzens an der lebendigen Natur, das
mich mit so vieler Wonne Uberstromte, das rings umher die Welt mir zu einem Paradiese
schuf, wird mir jetzt zu einem unertraglichen Peiniger, zu einem qualenden Geist, der mich
auf allen Wegen verfolgt” (ebd., S. 47).

Das Gefuhl, dass das Herz zu einem unertraglichen Peiniger wird, weil es die 'Katastrophe'
der eigenen Innenwelt auf die Auf3enwelt und damit symbolhaft hier auf die Natur tUbertragt,
ist nicht nur fir den Werther, sondern auch fir viele Jugendliche wahrend der
Pubertatsphase mit Konflikten und Schwierigkeiten verbunden. Ahnlich wie dem tragischen
Helden Werther geht es fiir die Heranwachsenden in der Ubergangsphase des Jugendalters
vorrangig darum, die Erlebnisse, Erfahrungen und Werthaltungen der Kindheit und frihen
Jugend mit den Anspriichen und Erwartungen der Erwachsenenwelt abzugleichen und neu
abzustimmen.

Dieser Prozess wird hier an Lotte und Werther exemplifiziert. Lotte, die fir Werther die einzig
wirkliche Verbindung zur AuRenwelt darstellte, erweist sich letztlich als unerreichbar fern,
und mit dieser Erkenntnis bricht fir ihn vollends jeder Kontakt (u.a. auch zur Erwach-
senenwelt) ab; es gelingt Werther nicht, sich mit den Rollenerwartungen, Regeln und
Normen der Erwachsenenwelt zu arrangieren: ,Gezeigt wird (...) der exemplarisch scheitern-
de Ubergang von der Potentialitat des Jugendalters in die Realitat von Erwachsenenrollen®
(ABRAHAM 1998, S. 103). Damit ist der Werther durchaus als ein ,Ubergangsroman* (ebd.)
zu bezeichnen.

Der Roman thematisiert die entwicklungspsychologisch wichtige 'Schnittstelle’ zwischen
Jugend- und Erwachsenenwelt am Beispiel einer konsequent ausgelebten Leidenschaft-
lichkeit - als exemplarische Ausdrucksform einer modernen Werthaltung — in kontrastiver
Form zum traditionellen Wert der Liebe. Damit wird mittels ,Komparatistik und Kontextualitat*
(CORBINEAU-HOFFMANN 2000, S. 34) im Zusammenspiel mit den Erz&hlspiegeln sowie
der Spiegelmetaphorik als Ko-Texte ein durchaus wichtiger Beitrag geleistet zum padagogi-
schen Leitthema der 8. Jahrgangsstufe: Beziehungen aufbauen und gestalten. Die Schiiler,
die nach Selbststandigkeit streben und Selbstbestimmung suchen (vgl. Lehrplan S. 291),
,Stellen (...) anhand modellhafter Identifikationsfiguren Vergleiche an“ (ebd.), die sich beim
Lesen der Werther-Briefe ergeben. ,Jeder Leseprozel basiert auf der Synopsis des momen-
tan gegebenen Textausschnittes mit einer Auswahl aus jenen Textpassagen, die bereits
vorkamen und die als Ko-Texte das Verstandnis des aktuellen Ausschnitts steuern und
ermdglichen* (CORBINEAU-HOFFMANN 2000, S. 39).

Die Schiler kdnnen also Uber den 'Werther' auf verschiedenen Erz&hlebenen die Uber-
triebene Leidenschaftlichkeit als eine Werte gefahrdende Eigenschaft erkennen, die - eben

auch wieder exemplarisch betrachtet - zum Scheitern eines Menschen fiihren kann.
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6.3 Uberlegungen zu einem produktionsorientierten
Werte-Unterricht

Wenn man davon ausgeht, dass Grundwerte in der Schule und damit auch im Literatur-
unterricht nicht nur vermittelt, sondern vor allem auch vorgelebt werden sollen, und ,Kreativi-
tat (..) die Fahigkeit zur Evolution" (KAGERER 2001, S. 114) beinhaltet, dann sollte man
Uberlegen, in welchen Zusammenhangen vermehrt offene Formen erwogen werden kénnen,
um es Schilern zu ermdéglichen, Wertorientierungen praktisch zu erleben, eigene moralische
Positionen zu entdecken und sie auf (diskursiver Ebene) weitgehend eigenstandig weiter-
zuentwickeln (vgl. KUCHLER-SAKELLARIOU 1999, S. 191).

Eine ganz ahnliche Zielsetzung findet man in den allgemeinen Bildungs- und Erziehungs-
schwerpunkten des Lehrplans fiir die sechsstufige Realschule, wo es heift: ,Uber die fach-
spezifischen Kenntnisse und Fertigkeiten hinaus erwerben die Schiler in allen Unterrichts-
fachern grundlegende Einstellungen und Haltungen, die es ihnen erméglichen, sich auf neue
Situationen — sei es im privaten, im gesellschaftlichen oder im beruflichen Leben — flexibel
einzustellen. (...) Die dafir erforderlichen Lernprozesse werden durch einen Unterricht
ermoglicht, der ein Hochstmall an Selbststandigkeit und Eigentatigkeit der Schuler beim
Lernen fordert sowie von ihnen Eigentatigkeit und Kreativitat bei den LOsungswegen
verlangt” (Lehrplan, S. 15).

Sucht man fir diese Vorgaben nach Umsetzungsmdoglichkeiten im Deutschunterricht, so
bietet sich ein kreativer und auf Produktionsorientierung angelegter Literaturunterricht an,
denn ,spannend wird es, wenn Schiiler selbst (...) Materialien suchen, die ihre Wahrneh-
mung der Dinge — bezogen auf diese herangezogenen Kontexte — belegen* (KUCHLER-
SAKELLARIOU 1999, S. 191). Mit geeigneten Verfahren lasst sich demnach mit dieser Ziel-
setzung ein zunehmend selbststandiger Umgang der Schiler mit literarischen Werken an-
steuern, so dass auf diese Weise Uber den Literaturunterricht sowohl Wertorientierungen
angeregt als auch bereits (latent) vorhandene und sich entwickelnde Werthaltungen begleitet
werden koénnen. Gerade ein selbst verfasster Schilertext, der aus der Lektire eines
literarischen Werkes hervorgegangen ist, ,kann als ein Fall komplexer Literaturverarbeitung
angesehen werden” (FINGERHUT 1996, S. 67). Der Schiiler kann so nicht nur sein Wissen
Uber Autor, Epoche oder Textsorte einbringen, sondern auch das, ,was er an allgemeinen
Werturteilen tGber Literatur im Kopf hat* (ebd.).

Besonders seit Anfang der achtziger Jahre ist die Handlungs- und Produktionsorientierung
zunehmend unter Berlcksichtigung kreativer Aspekte in den unterrichtlichen Vordergrund
geruckt und die Literaturdidaktik bietet in diesem Zusammenhang inzwischen vielféltige
Schreibaufgaben an (vgl. SPINNER 1999, S. 33 ff). Trotzdem gibt es von Schilern und auch
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Eltern immer noch Klagen, dass das traditionelle, oft 'sezierende Gesprach' Uber Texte
vorherrsche.

Effektive neue Ansétze der Produktionsorientierung missen deshalb so angelegt sein, dass
sie Uber besonders motivierende und ideenreiche Verfahren eine andere Art des Umgangs
mit Texten ermoglichen. Dabei sind Aneignungsweisen denkbar, die neben der Ratio auch
die Vorstellungskraft und die Emotionen der Schiler aktivieren. Ausgangspunkt sollten aber
auch bei einem solchen Ansatz zunéchst weiterfilhrende rezeptionsasthetische Uberlegun-
gen beziglich des Texterfassens sein: Das Lesen ist daher nicht als blof3e Informations-
entnahme aus dem Text zu verstehen, sondern als ein Mitschaffen des Textsinnes. Dies
kann in erster Linie dadurch erfolgen, dass der Schiler wahrend des Leseprozesses zu dem,
was er dem Text entnimmt, auch selbst einiges an Wissen, Erfahrungen, Geflhlen, Sympa-
thie bzw. Antipathie, Einstellungen und auch Wertvorstellungen als eine Art ,Erfahrungs-
denken" (ABRAHAM, PD 1999, S. 18) einbringt, denn ,jede Vorstellung hat gleichsam ihre
Geschichte und ihren 'Sitz im Leben™ (ebd.).

Damit erhalt der eigenaktive Anteil des Rezipienten bereits beim Lesen einen besonderen
Stellenwert und ist wichtiger Ausgangspunkt fir einen effektiven produktionsorientierten
Literaturunterricht. Erst wenn Schiler befahigt sind, Texte nicht nur zu rezipieren, zu
analysieren und zu deuten, sondern gelernt haben, eigene Vorstellungen zum Text zu
entfalten, kénnen sie selbst sinnvoll ,literarisch produktiv‘ werden.

Der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht erfordert damit ein schrittweises
Vorgehen, das mit einer individuellen Textrezeption beginnt und dann Eigenproduktionen der
Schiuler folgen lasst (vgl. REGER 1984, S. 38). Im Mittelpunkt der Vorgehensweise, die der
eigentlichen Textproduktion vorangeht, steht meist eine mehr oder weniger intensive
Textbegegnung, so dass dessen Komplexitat und Vielschichtigkeit ins Bewusstsein der
Schuler dringt und ihn auf jeweils individuelle Art 'erlebbar macht'. Bei den Textproduktionen
wird nicht auf einheitliche Ergebnisse abgezielt, sondern es sind Produkte gefragt, in denen
auch individuelle Wertvorstellungen dargestellt und entfaltet werden. Diese bedirfen einer
besonderen Reflexion, denn die schriftliche oder auch bildnerische Gestaltung von Imagina-
tionen lasst sich auf Grund der emotionalen Komponenten in ihren Ergebnissen nicht
kognitivistisch wie bei einem analysierenden Unterrichtsgesprach erledigen.

Das nachfolgend dargestellte Konzept setzt den Umgang mit rezeptiven, kognitiven, aktiv-
produktiven und imaginativen Vorgehensweisen voraus. Diese gehoéren eng zueinander und
bedingen einander, denn ,imaginative Verfahren sollen sicherstellen, dass alle Schilerinnen
und Schiler Figuren, Handlungen, Motive, Schauplatze und Sinnpotenziale als sinnhaft
erfahren kénnen“ (ABRAHAM, 1999, S. 10).

Allerdings ware es sicherlich nicht angebracht, im Literaturunterricht ausschlief3lich

produktionsorientiert vorzugehen, da dies zu einer neuen Einseitigkeit fihren wirde. Ein
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imaginatives Verfahren im Literaturunterricht ,schlie3t weder analytisches Arbeiten noch
Bewertung von Schiilerleistungen aus; es eréffnet (...) Ubergangsraume, die die Vermittlung
zwischen Subjekt und Gegenstand des Lernens (besser) leisten® (ebd.). Der kognitiv-
analytisch orientierte Literaturunterricht kann deshalb keinesfalls ganz entfallen, denn Uber
diesen werden auch grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten (z. B. Erzahlperspektiven,
Textsortenkontingenzen) vermittelt, die in zielgerichteten produktionsorientierten Verfahren
zur Anwendung kommen konnen. Gerade im Zusammenhang mit der Wertethematik im
Literaturunterricht sollte deshalb darauf geachtet werden, nicht nur kognitive, sondern auch
affektive, interaktive, poetische und nicht zuletzt moralische Verstehenskompetenzen zu
fordern (vgl. ABRAHAM 1999, S. 16).

Kontrastive Verfahrensweisen — also textanalytische und produktionsorientierte — sollten im
Literaturunterricht gleichermaRen Anwendung finden, denn die ,,(Ubergangs)-raume* miissen
sich zunéachst in kognitiv-analytischen Verfahren in ihren Grenzen definieren, um dann fir
wertspezifische Vermittlungsspielrdume ,zwischen Subjekt und Gegenstand” zur Disposition

zu stehen.

6.3.1 Werteorientierung tber ein ,Marchen-Projekt*!*

Marchen sind in erster Linie auf Grund ihrer Strukturmerkmale literarisch komplexe Gebilde.
Sie bieten neben vielen Aspekten, die vor allem im Zusammenhang mit literaturwissen-
schaftlichen Fragen stehen, auch interessante Ansatzpunkte flr soziologische, psychologi-
sche und ethische Uberlegungen, die fiir die unterrichtliche Behandlung der Wertethematik
bedeutsam sind (vgl. HUBER 1997, S. 3).

Aus der psychologischen und soziologischen Richtung wird immer wieder gewarnt, dass
Méarchen mit Rollenzwangen®® aus der patriarchalischen Welt verbunden seien (vgl.
ZIESENIS, S. 104) und eigentlich weniger Erziehungshilfe als Gefahr brachten, da sie
Jugen“ (BRAUNER, S. 173).

Dennoch gibt es zahlreiche Beflirworter, die sich fur eine vertiefende Fortfihrung der
Marchendidaktik aussprechen: Marchen tragen durch ihre vertrauensstiftende Wirkung auf
das Gemdut entscheidend zur Festigung einer lebensbejahenden Grundhaltung bei (BETZ
1985), starken das Sensorium fir Sinn (BRUNING 1990) und setzen durch Objektivierung

121 v/gl. dazu den Beitrag von Ulla Fix: Wie wir mit Textsorten umgehen und sie &ndern — die Textsorte als

ordnender Zugriff auf die Welt. Fix nennt hier am Beispiel des Méarchens eine weitere M 6glichkeit fur ein
Unterrichtsprojekt. Ihre Idee besteht darin, Marchenelemente in anderen Textsorten (z. B. Comics,
Karikaturen, Witze, Werbetexte) zu suchen und diese auf ihre diversen Botschaften hin zu untersuchen (vgl.
Der Deutschunterricht 3/2002), S. 64).
Zahlreiche sehr hilfreiche sachliche und methodische Hinweise zu Lerninhalten sowie Anregungen zu
integrativen bzw. fachertbergreifenden Arbeiten im Zusammenhang mit Marchen findet man im Handbuch
flr das Hirschgraben Sprachbuch 5 des Cornelsen Verlags auf den Seiten 35 -37.

122 \/gl. hierzu Kapitel 2.1.4 Abgrenzung: Werte und Normen
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seelischer Vorgange entwicklungsférderliche ldentifikationen, Projektionen und Reflexionen
in Gang (BETTELHEIM 1999).

Dem Marchen werden damit wichtige p&dagogische Funktionen zugesprochen, da die
verwendeten Themen und Motive die Fille der menschlichen Mdglichkeiten und zwischen-
menschlichen Beziehungen zur Sprache bringen. Dabei fungieren Marchen zum Teil als
Verhaltensmodelle fur verschiedene Werthaltungen, wie zum Beispiel im Marchen Brider-
chen und Schwesterchen, in dem eine positive Geschwisterbeziehung aufgezeigt wird und
damit der Wert des Vertrauens eine grof3e Rolle spielt.

Lebensbewahrung und ldentitatsfindung sind weitere zentrale Motive vieler Marchen; sie
werden haufig durch Ablésungs- und Reifungsprozesse junger Helden exemplifiziert, die von
zu Hause aufbrechen, um Schwierigkeiten zu bewaéltigen und sich im Leben zu bewéahren.
Das Grimmsche Marchen Der starke Hans oder Andersens Der standhafte Zinnsoldat bieten
Beispiele fur das Erwachsenwerden, das Bewahren in der Welt und das Meistern von
Schwierigkeiten. Das spricht fir den Einsatz dieser Marchen im Deutschunterricht, da sich
Jugendliche bereits in der 5. Jahrgangsstufe intensiv mit ihrer eigenen Persoénlichkeit be-
schaftigen und der Frage nachzusplren beginnen, wer sie sind und was sie sein wollen.
Gleichfalls wird durch Marchen soziales Verhalten angeregt und somit zur Wertevermittiung
(z.B. Aufrichtigkeit, Freundschaft, Solidaritat, Toleranz) beigetragen. Kennzeichnend ist, dass
in den meisten Marchen Bosheit, Geiz, Habsucht, Ligen bestraft werden und das Gute
letztendlich gewinnt.

Da Personlichkeitsentwicklung, Wertethematik und Marchen offensichtlich in enger Verbin-
dung stehen, sollen die in diesem Zusammenhang wichtigsten Marchen-Merkmale genannt
werden (vgl. HUBER 1997, S 8 1.):

e Sinnhafte Weltordnung durch klare Kontraste

Marchen erzéhlen von einer bunten Welt gefahrlicher Abenteuer mit blutriinstigen Hexen,
unbarmherzigen Zauberern, fiesen Zwergen und grausamen Riesen, zarten Feen, naiven
Madchen oder tollkiihnen Helden. Die Liste der guten und bdsen Charaktere lie3e sich
fortsetzen. Auch wenn man den erhobenen Zeigefinger mit der 'Moral von der Geschicht’
in kaum einem Marchen explizit findet, haben diese dennoch eine groRe Bedeutung flr
die sittliche Bildung des jungen Menschen, denn sie vermitteln uns durch den klaren
Kontrast von Gut und Bdse ein Bild einer in sich geschlossenen und sinnhaften

Weltordnung.

o Marchen spiegeln das Leben
Marchen bewegen sich in ihrer Grundaussage auf einer Linie zwischen zwei Extremen:

Erfolg, Glick und Schonheit des Lebens auf der einen Seite und Pech, Unbill und
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Hasslichkeit auf der anderen Seite. In Klar strukturierter Eindimensionalitat werden die
schonen, aber auch die disteren Seiten des menschlichen Daseins mit Themen des
alltaglichen Lebens in Zusammenhang gebracht: Neben der Geborgenheit, welche die
Familie vermittelt, werden auch Schwierigkeiten mit den Geschwistern dargestellt. Froh-
mut und Verzagtheit, Aufrichtigkeit und Lige, Freundschaft und Feindschaft, Solidaritat
und Untreue treten als elementare Wertestrukturen auf. In diesen spiegelt sich das ganze

Leben.

e Der Mensch in der Spannung zwischen inneren und &uf3eren Hindernissen

Marchen verdeutlichen, wie deren Handlungstrager gegen innere und auf3ere Hinder-
nisse zu einer freien und eigenverantwortlichen Reife gelangen. Damit ist der Mensch
nicht bloRe entpersonalisierte gesellschaftliche Funktionsgréf3e, sondern vielmehr sittli-
ches Wesen, das einerseits in die Uberlieferte Ordnung der natlrlichen und sozialen Welt
eingebunden ist und von dieser Ordnung getragen wird, andererseits aber auch zu

mundiger Selbstandigkeit gefordert wird.

* Wertorientierung an Hand von Marchenproduktionen

Die Auswertung von Schulerarbeiten — wie im Folgenden an selbst verfassten Marchentex-
ten einer 5. Klasse der Realschule dargestellt - ist keine ganz neue Verfahrensweise, wenn
es darum gehen soll, Werthaltungen an Hand von Textproduktionen aufzuzeigen.

In den siebziger Jahren beschaftigten sich vor allem die Padagogen Raths, Harmin und
Simon mit den Fragen, was ein junger Mensch mit seinem Leben und seiner 'Kraft’ tun solle
und welche Methoden im Unterricht denkbar sind, Schiler in den Vorgang des Bewertens
einzuliben. Dabei erschien es vor allem wichtig, den Schilern behilflich zu sein, die Art und
auch die Bedeutung der Werte zu erkennen, die sie in ihren Texten aufgreifen (vgl. RATHS /
HARMIN / SIMON 1976, S. 163).

Ahnliche Uberlegungen entstanden im Zusammenhang mit dem ,Nachgestalten von
rezipierten Texten* (REGER 1984, S. 55) oder den so genannten ,Eingreiftexten* (RUPP
1987, S. 88). Die hierzu genannten Verfahrensweisen geben dem Deutschlehrer interessan-
te methodisch-didaktische Mdéglichkeiten an die Hand, perspektivenreicher zu einem Thema
Zu arbeiten, so dass die Schiler auf diese Weise Probleme der eigenen Lebensgeschichte in
die selbst verfassten Texte einbauen kénnen (vgl. ebd., S.90).

Eine weitere Legitimation flr das produktive Vorgehen findet sich in der neueren These,
dass besonders bei selbst produzierten Marchen auf Grund einer ,asthetisch-imaginativen
Expansion“ (WELSCH 1990, S.50) ,Begriffe (...) als 'Zeichen fur' gelesen werden* (FINGER-
HUT 1996, S. 71) kénnen. In Anlehnung an die Uberlegungen von Jirgen Baurmann und
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Otto Ludwig gehen Schreiben und Wissen damit ein neues Verhaltnis ein. ,Schreiben wird zu
einem Medium der Wissensgenerierung: Schreibend werden Gedanken nicht nur geordnet,
miteinander verbunden oder voneinander getrennt, ergadnzt oder eliminiert, sondern erst
gefunden” (BAURMANN / LUDWIG 2001, S. 10). Gedanken und begriffliches Denken ver-
binden sich mit bildhaften Vorstellungen zu einer ganz besonderen Einheit von Welt und
Wirklichkeit. ,Solche Bilder wollen ausgekostet, ausgeschopft, in ihrer ganzen Kraft und
Pragnanz aufgenommen sein: gehort, gesprochen gespielt, gemalt, mit Parallelen versehen,
neu kombiniert usw.”“ (HAAS 1990, S. 16).

Bei derartigen Vorgehensweisen kommt es demnach vor allem auf die assoziativen Kom-
ponenten der Beitrdge an, also das, was der Schiler unter anderem aus seinem Unter-
bewusstsein ,abrufen” kann, so dass sich diese Verfahren auch fur andere Bereiche anbie-
ten, in denen Gedanken wéhrend des Schreibprozesses generiert werden.'?® Da sich wéh-
rend des Schreibprozesses auf Grund nicht planbarer assoziativer Einwirkungen offen-
sichtlich die mentalen und kognitiven Voraussetzungen verandern (kénnen), wird es legitim,
(literarische) Textproduktionen der Schiler unter dem Aspekt der Wertorientierung und
individuellen Wertfindung noch intensiver in den Deutschunterricht einzubeziehen und die

gewonnenen Ergebnisse ndher zu untersuchen.

6.3.2 Die Projekt-Schritte

In der Kreativitatsforschung gilt es als gesicherte Tatsache, dass eine jede Textproduktion
mit einem kreativen Prozess verbunden ist (vgl. REGER 1984, S. 45). Da das nachfolgend
beschriebene Marchen-Projekt verschiedene Schritte umfasste und erst als Schlussprodukt
individuelle Schilertexte vorsah, waren auch mehrere Projektphasen erforderlich, die den

Schulern ein jeweils unterschiedlich hohes Maf3 an Kreativitéat abverlangten.

* Problematisierung und Exploration: die Textsorte erfassen

Diese erste Phase der Problematisierung und Exploration (vgl. ebd. S. 45 f.) diente der
thematischen Annéherung der Schiler an die spezifischen Merkmale der Textsorte Marchen
(vgl. Lehrplan, S.125).

Auf Grund der Tatsache, dass jeder junge Mensch uber ein mehr oder weniger grof3es
Marchen-Repertoire verfugt, war es nicht schwer, die Schiler einer funften Jahrgangsstufe

Zzu motivieren, verschiedene ihnen bekannte Marchen inhaltlich kurz zu umreif3en.

123 \/gl. Bereiter Carl/Scardamalia, Marlene: The Psychology of Written Composition. Hilsdale und London:
Erlbaum 1987. Dieser Ansatz , der in der amerikanischen Forschung bereits seit einiger Zeit verfolgt wird,
unterscheidet zwischen ,, Wissen darstellenden Strategien des Schreibens* (knowledge telling writing) und

» Wissen transformierenden Strategien (knowledge transforming writing).
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Im Unterrichtsgesprach zeigte sich sehr schnell, dass die befragte 5. Klasse eine Vielzahl
von verschiedenen Marchen kannte, die weitgehend gemeinsame Merkmale aufwiesen: So
wurde festgestellt, dass fast jedes Méarchen mit ,Es war einmal...“ beginnt und im Handlungs-
verlauf oft etwas Wunderbares, Unwirkliches geschieht. Zum Beispiel wurde festgestellt,
dass Begegnungen mit Zwergen oder Feen stattfinden und Marchen h&ufig in verwunsche-
nen Schléssern oder im Wald spielen. Figuren treten auf, die gegensétzliche Eigenschaften
haben, wie zum Beispiel ein armer Schweinehirte und eine reiche Konigin.

An Hand dieser sprachlichen und inhaltlichen Besonderheiten wurden den Schilern Marchen
»als welthaltige Texte mit einem utopischen Spiel-Raum“ (HAAS 1990, S. 16) bewusst.

Mit dieser didaktischen Perspektive bietet die groRe Auswahl unterschiedlichster Marchen
dem Lehrer ,die Sichtung und Erprobung vakanter Losungen, d.h. sie stellen sich als
Modelle dar (ebd.), die im Unterricht wiederum Ideenbringer und Ausgangspunkte fur weiter-

fihrende Aufgaben sein kénnen.

* Inkubation und heuristische Regression: Verstehensprozesse intensivieren

Zu diesen weiterfUhrenden Aufgaben gehort auch, dass der Deutschlehrer die Schiler im
Literaturunterricht dahingehend anleitet, sich im ,Fortgang einer unbewul3ten geistigen
Aktivitat® (REGER 1984, S. 46) zu Uben. Diese Aktivitat, die im literaturdidaktischen Ver-
standnis als ,Inkubation“ (ebd.) bezeichnet wird, flhrt die Schiler zu Lésungsansétzen, ,von
denen bewertend der am besten erscheinende ausgewahlt wird” (ebd.). Harald Reger nennt
dies ,die heuristische Regression (=(er)findende Ruckfihrung)” (ebd.).

In Bezug auf das Marchenprojekt bestand der Fortgang unbewul3ter geistiger Aktivitat zu-
nachst darin, Uber ,sinnverstehendes Lesen® (Lehrplan, S. 125) an Hand von Marchen-
beispielen inhaltsbezogene Verstehensprozesse zu intensivieren, um so bei den Schulern
eine altersgemale Basis fur ein Werte-Verstandnis zu erhalten.

‘Verstehen' ist dabei im Sinne von Ortwin Beisbart als ein psychologischer Akt zu deuten, der
von einem immanenten Lebenssinn gesteuert ist, aber durchaus neue Informationen und
fremde Horizonte zur Erweiterung des eigenen Horizonts integriert (vgl. BEISBART 1993, S.
39 f.). Bezieht man diese Deutung des Verstehens auf die Unterrichtssituation des Marchen-
lesens, so kann man darin einen Ausgangspunkt fir kommunikatives Handeln sehen. Denn
das Lesen ist kein linearer oder abbildhaft zu denkender Prozess, sondern die Schiler sind
vom Beginn des Lesens an aktiv an der Sinngebung des Marchentextes beteiligt. Das Ver-
stehen wird damit zu einer Téatigkeit der Schiler, da sie den Text fur sich selbst verstandlich
machen mussen und sich in diesem Zusammenhang zumindest indirekt auch mit Werthal-

tungen zu befassen haben.
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Im Anschluss an diese Unterrichtsphase hatten die Schiler die Aufgabe, mdglichst viele
gegensatzliche Adjektive zu finden, die nach ihrer Auffassung im Zusammenhang mit Méar-
chenhandlungen, -schauplatzen oder —figuren denkbar sind.

Die Adjektive wiederum wurden in Verbindung gebracht mit geeigneten Nomen, die noch
einmal nach Abstrakta und Konkreta unterschieden wurden: z.B. der gefahrliche Zauber-
spruch, die wunderschone Tochter. Auf diese Weise wurde mittels einer integrativen Vor-
gehensweise sowohl das lexikalische Repertoire fur die spater folgende produktive Arbeits-
phase erweitert als auch polarisierendes und wertbildendes '‘Marchenmaterial' zur Verfigung
gestellt, aus dem die Schuler zur Gestaltung eines gemeinsamen Marchens entsprechend

auswahlen konnten.

* Elaboration: ein gemeinsames Marchen schreiben

Das in dieser Unterrichtsphase erstellte Klassenmarchen, das auf der Basis des im Vorfeld
zusammengetragenen Materials entstand, kann als eine Gemeinschaftsproduktion bezeich-
net werden, denn zahlreiche Schiler der Klasse beteiligten sich mit guten ldeen und
Handlungsvorschlagen aktiv an der Gestaltung.

Als Ausgangspunkt dienten die durch Adjektive attribuierten Nomen, die nach den oben
beschriebenen Auswahlkriterien an der Tafel den beiden Gruppierungen ,gute Aussagen“
und ,bbse Aussagen“ zugeordnet waren. Aus diesem Repertoire wahlte zunachst ein
Schiiler eine beliebige Adjektiv-Nomen-Kombination - in diesem Fall tapferer Ritter.

Im Unterrichtsgesprach kamen durch andere Schuler weitere Wortkombinationen dazu.
Dabei sollten sich die Schler nicht nur darauf beschréanken, einen inhaltlichen Anknupfungs-
punkt zu benennen, aus dem sie den jeweils n&chsten 'Erzéhlischritt’ des Marchens ent-
wickelten, sondern sie sollten den bisherigen Handlungsverlauf jeweils kurz nacherzahlen
und mit ihrer eigenen Idee in Verbindung bringen. Damit war tber die Lehrplanforderung des
aktiven Zuhorens und dem damit verbundenen ,Gedanken aufnehmen und weiterentwickeln*
(Lehrplan, S. 122) sichergestellt, dass die Kontextualitéat des Marchens erhalten blieb.

Mit der hier angewendeten Vorgehensweise wurden ,wegen der nahezu universalen
Spiegelungsfahigkeit des Marchens" (HUBER 1997, S. 13) individuelle Werthaltungen einzel-
ner Schuler spielerisch in gemeinsamer Arbeit zu dem folgenden Marchentext zusammen-
gesetzt, denn ,der Vorgang der Spiegelung im Marchen setzt einen geistigen Prozel3 des

Sonderns und Verbindens in Gang“ (ebd.):
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Das versteinerte Schwert

Es war einmal ein Kénig, der eine wunderschoéne Tochter?® hatte und mit ihr in einem
groBen Schloss wohnte. Eines Tages bedrohte ein gefahrlicher Drache das Konigreich
und seine Bewohner. Der Koénig erinnerte sich an einen tapferen Ritter, der mit seinem
goldenen Schwert unbesiegbar war. Sofort lief er den Ritter holen und setzte als
Belohnung die Heirat mit seiner Tochter Linda aus. Der tapfere Ritter machte sich mit
seinem Pferd auf den Weg um den Drachen aufzusuchen. Nachdem er ihn gefunden
hatte, zog er sein goldenes Schwert und traf das Untier mit einem gezielten Stich ins
Herz. Erschrocken stellte der Ritter fest, dass sein Schwert zu Stein geworden war.
Als er wieder zuriick kam und von seiner Tat berichtete, bekam er die versprochene
Prinzessin und ein neues goldenes Schwert. Wenn die beiden nicht gestorben sind, dann

leben sie noch heute.

In einem anschlieRenden Unterrichtsgesprach wurden die Werte der Treue, des Vertrauens
und der Freundschaft thematisiert, die die Schiler in ihrem gemeinsamen Marchen mehr
oder weniger unbewusst und ganz ohne den erhobenen Zeigefinger des Lehrers versinn-
bildlicht hatten. Auf die Frage, weshalb der Kdnig sich des tapferen Ritters erinnert hatte, gab
ein Schuler zur Antwort, dass der Ritter vielleicht schon einmal in den Diensten des Kdnigs
gestanden hatte und sich bewahrt hatte und dass es sich wohl im Leben irgendwann immer
einmal lohne, wenn man sich auf jemanden verlassen kann.

Bezieht man dieses Beispiel in aktuelle Uberlegungen zur Kreativitatsforschung mit ein, so
entsprechen die einzelnen Vorstellungen der Schiler, die im Zusammenhang das Marchen
ergaben, ,Bilder(n), die zugleich auf3eren und inneren Ursprungs sind und sich aus Mythen
Religion und Kunst ableiten“ (RICO 2001, S. 170). Diese Bilder sind so kraftvoll, dass sie
sich Uber alle Kulturen und Schranken hinwegsetzen und auf Grund ihres archetypischen
Charakters in Schreibprozesse einflie3en, in denen sich die Imaginationskraft des bildlichen

Denkens ungehindert entfalten kann (vgl. ebd., S. 180 f.).

* Das gemeinsame Marchen als Eigendiktat gestalten

Bekanntlich schreiben die wenigsten Schiler gerne Diktate. Eine intrinsische Motivation
konnte jedoch dadurch erreicht werden, dass sich die Klasse ihr selbst verfasstes Marchen
auch von der selbst besprochenen Kassette diktieren lie3. Damit sich auch mdglichst viele

Schuler an der Marchenaufnahme beteiligen konnten, durfte jeder einen Teilsatz mit den

124 Die mit einer Schattierung unterlegten Wortkombinationen wurden von den Schiilern aus dem Repertoire
ausgewahlt und zueinander in Verbindung gebracht.
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jeweiligen Satzzeichen auf Kassette sprechen. Ein Schiler schrieb das Diktat auf Folie mit,
so dass im Anschluss an Hand der Schilerversion eine gemeinsame Verbesserung
vorgenommen werden konnte:
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Ganz deutlich wurde bei dieser fir die Schiler eher ungewéhnlichen Vorgehensweise ein
besonderer Ehrgeiz und auch Stolz, etwas zur Leistungsmessung und -prifung beigetragen
zu haben, was sonst nur durch den Lehrer oder Uber das Schulbuch erfolgt.

Schnell erkannten die Schiler nach einem ersten missgliickten Testlauf, wie wichtig es fur
das nachfolgende Schreiben nach Gehdor ist, ,verstandlich und sinntragend (zu) sprechen”
(Lehrplan, S.122). Schlie3lich wurde auch die Bedeutung eines angemessenen Sprech-
tempos als durchaus wichtig fur ein Diktat erkannt, das man sich von einem Tonband
vorsprechen lasst.

Damit fungierte das in dieser Projektphase als Kassettendiktat eingesetzte Marchenprodukt
nicht vorrangig als inhaltlicher Wertevermittler, sondern eher tber die Arbeitstechnik des
gemeinsamen Besprechens der Kassette als eine Art 'Werkzeug', mit dessen Hilfe den
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Schilern der Wert solidarischen Handelns bewusst gemacht wurde. Da klar war, dass das
Diktat mit einer Leistungsmessung verbunden sein wiirde und nur dann gelingen kann, wenn
alle beteiligten Schuiler gewissenhaft vorgehen, bemuhten sich nach dem Anhdren des
ersten missglickten Versuchs alle am Sprechakt Beteiligten um eine gut verstandliche

Ausdrucksweise.

* Das Klassenmarchen als assoziative Basis fur individuelle Marchen

Mit dem Kassettendiktat war die Motivation fir die Schiler gegeben, jetzt auch individuell
kreativ zu arbeiten, so dass die Aufgabe gestellt werden konnte, zu Hause jeweils ein
eigenes Marchen zu schreiben. Die 25 folgenden Geschichten von Drachen, Hexen, Rittern,
Kdnigen, hasslichen Prinzessinnen und anderen marchenhaften Dingen waren schlief3lich

das Ergebnis:

Méarchentitel Wertebezug
e Vom traurigen zum gliicklichen Kénig (Marina) Glick
o Die Krauter (Thomas) Gesundheit
e Der einsame Wolf (Michael) Freundschaft
e Der Drache und die Hexe (David) Freundschaft

e Die zwei unterschiedlichen Schwestern (Dominic) Bescheidenheit

o Die gelungene Befreiung (Christoph) Tapferkeit

e Die hassliche Prinzessin (Manuela) Gluck

e Die Prinzessin kehrt zurtick (Kerstin) Freundschaft
o Der mutige Ritter (Sebastian) Tapferkeit

e Die Fee (Markus) Gluck

Der unzufriedene Mann (Philipp)
Der kleine — groR3e Ritter (Stefan)

Die Zwergenschlacht (Sebastian)

Bescheidenheit
Tapferkeit

Néachstenliebe

o Die kranke Hexe (Nicole) Gesundheit

e Die Rettung (Kevin) Gluck

o Die verspottete Hexe (Daniel) Beherrschung
e Verzaubert (Christian) Beherrschung
e Die bose Hexe (Dominik) Freundschaft
e Die gemeine Hexe (Anja) Freundschaft
o Das Zauberschwert (Pascal) Gluck

o Der tapfere Ritter (Markus) Tapferkeit
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o Der Drachentoter (Harald) Tapferkeit

e Der Zauberkinstler (Tanja) Zwecktatigkeit
e Die Hexe (Milana) Néachstenliebe
e  Konig und Kénigin (Benjamin) Macht

* Projektabschluss und Reslimee

Da die Schiler dieser Klasse zu Hause entweder einen eigenen Computer hatten oder
zumindest Uber einen Zugang zu einem solchen verfligten, konnten die Marchen alle in
einem einheitlichen Layout abgegeben werden, so dass ein richtiges Klassenmérchenbuch
erstellt werden konnte. Im Zusammenhang mit der Deckblattgestaltung entstand schlie3lich
im Rahmen des Kunstunterrichts noch ein regelrechter Wettbewerb in der Klasse, wer das
am besten geeignete und schonste Titelblatt gestaltet hatte. Da nur ein Bild auf der Titelseite
verwendet werden konnte, wurden zur Zufriedenheit aller Schiiler die restlichen 'Kunstwerke'
verkleinert und auf der Rickseite des Bucheinbandes abgedruckt.

Mit der beschriebenen Vorgehensweise eréffneten sich im Unterricht interessante
methodisch-didaktische Moglichkeiten literarischen Arbeitens im Zusammenhang mit
Werthaltungsaspekten, so dass das Marchen uber seinen ursprunglich vorrangig sozialen
Sinn hinausreichte und zudem ,Trager ganz unterschiedlicher (...) individueller Botschaften®
(RICHTER 1990, S. 38) wurde.

Als besonders ergiebig erwies sich vor allem der Zugriff auf bekannte und flr die Schuler
gelaufige Inhalts- und Textbausteine (Figurenkonstellationen, Handlungsorte, formelhafte
Wendungen, u.a.). Diese waren der Ausgangspunkt sowohl fir die gemeinschaftliche als
auch fir die individuelle Produktionsaufgabe, da die Schiler in der Regel Uber ein sehr
umfangreiches Marchen-Baukasten-Repertoire verfigen, das sie produktionsorientiert fur
Jfigurative Vergleichs- und Ubertragungsangebote” (HAAS 1990, S. 12) nutzen kénnen.
Auch wenn bei weitem nicht alle der 25 Marchengeschichten in ihrer Struktur und Textlogik
wirklich stringent waren, so enthielt doch ein Grof3teil der Eigenproduktionen einen deutlich
nachweisbaren Wertebezug. Dieser konnte als Anknipfungspunkt flr eine thematische
Fortfihrung der entsprechenden Werthaltung bzw. als Basis fur einen Transfer auf Werthal-
tungsaspekte aus der konkreten Lebenswelt der Schiler aufgegriffen werden.

Mit dieser Vorgehensweise war es letztendlich moglich, wichtige Grundwerte spielerisch und
ohne den erhobenen, moralisierenden Zeigefinger zu thematisieren. Eine Begrundung fur
das Gelingen des Projekts ist sicherlich auch darin zu sehen, dass sich auf Grund der
mythologischen Grundstruktur der meisten Marchen derartige Wertaspekte gewissermallen
Uber die Textsorte anbieten.
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6.4 Unterrichtsbeispiel: F. de Cesco: Spaghetti fur zwei

6.4.1 Der Lehrplanbezug

Ziel und Anspruch der sechsstufigen Realschule sind bestimmt durch eine auf den Prinzipien
des Grundgesetzes und der Verfassung des Freistaates Bayern basierende Bildungs- und
Erziehungsarbeit, die sich wiederum orientiert ,an WertmalRstaben, die der abendlandischen
Kulturtradition entspringen” (Lehrplan, S.13). Auf dieser Grundlage bietet der aus den bereits
dargestellten drei Ebenen sich konstituiernde Lehrplan vielfaltige Anknipfungspunkte zur
unterrichtlichen Thematisierung von Werthaltungen im Allgemeinen.

An Hand der folgenden Kurzgeschichte Spaghetti fir zwei soll der Lehrplan exemplarisch
untersucht werden auf Aspekte, die dazu herangezogen werden kdénnen, die Konzeption
einer Literaturstunde im Zusammenhang mit dem spezifischen Wert der Toleranz auf der
Grundlage des Umgangs mit Fremdheit zu fundieren und zu rechtfertigen.

Die Bildungs- und Erziehungsschwerpunkte, die bereits in Ebene eins des Lehrplans ge-
nannt werden'?®, liefern diesbeziglich einen ersten Ansatz, indem sie das Ziel hervorheben,
Jugendliche kulturell und interkulturell zu erziehen: ,Das gemeinsame Lernen und Arbeiten
von Schillern verschiedener Herkunft mit unterschiedlichen religiosen und kulturellen Wert-
vorstellungen und Traditionen eréffnet dem Einzelnen die Chance, (...) Toleranz gegenuber
anderen Lebens- und Denkweisen zu tben* (Lehrplan, S. 16 f.).

In gleicher Weise fordern die facheriibergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele der zwei-
ten Ebene unter dem Aspekt des gewaltfreien Zusammenlebens dazu auf, ,soziale Tugen-
den wie (...) Toleranz (...) zu Uben” (Lehrplan, ebd.). Mit diesem Auftrag soll ,eine wertorien-
tierte Erziehung im Sinne des Grundgesetzes erfolgen, in der Grundwerte wie (...) Toleranz
gegenuber anderen Kulturen und gegentiber Randgruppen (...) vermittelt werden* (Lehrplan,
S. 33).

Das fiur die 8. Jahrgangsstufe vorgesehene padagogische Leitthema Beziehungen aufbauen
und gestalten erdffnet die Moglichkeit, eine auf diese Zusammenhange ausgerichtete
Unterrichtsstunde anzusetzen. Unter dem Schwerpunkt des interkulturellen Lernens kann in
besonderem MaRe Wert darauf gelegt werden, dass die Schiler lernen, sich kritisch mit
Vorurteilen zu befassen und gegen diese anzugehen. Zudem sollen sie die Fahigkeit
entwickeln, ,Dinge aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und offen zu werden fir
Begegnungen“ (Lehrplan, S. 291).

Diese Zielsetzung findet Unterstiitzung in zwei konkreten Forderungen des Fachlehrplans

Deutsch der 8. Jahrgangsstufe:

125 y/gl. Kapitel 3.3.2.2: Allgemeiner Aufbau (des Lehrplans)
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 Einmal sollen die Schiiler ,altersgemaflie literarische Texte, mdglichst auch zum
padagogischen Leitthema, lesen und sich mit ihnen auseinander setzen“ (Lehrplan,
S. 308), denn in der Begegnung und der Auseinandersetzung mit anderen Menschen

.problematisieren sie Werthaltungen und Einstellungen” (Lehrplan, ebd.).

e Zudem bieten die in dieser Jahrgangsstufe zu behandelnden literarischen Epochen

vielfaltige thematische Anknipfungsmdéglichkeiten:

- Literarische Aufklarung: Die Ideale von Toleranz und verantwortungsvollem
Handeln im Werk Lessings kdnnten gewissermalfen als unterrichtlicher Aus-
gangspunkt und thematischer Rahmen dienen, auf den man immer wieder als
eine Art zeitunabhangige Reflexionsebene zuriickgreift. Konkret formuliert und
auf ein Beispiel Ubertragen kdnnte das so aussehen, dass man Lessings
Ringparabel als eine Art 'Paralleltext’ zu Cescos Spaghetti fir zwei heranzieht,
um den o0.g. Wert der Toleranz in literarischer Anbindung zu thematisieren.

- Sturm und Drang: Zu nennen sind hier Goethes Die Leiden des jungen
Werthers als Beispiel einer - wenn auch nicht wirklich positiven — Persdnlich-
keitsentwicklung. Der Wert der Liebe lasst sich hier sehr intensiv - unter
anderem auch durch den ,Bezug zwischen Autor (...), Text und Lebens-
umstanden” (Lehrplan, S. 309) - zum thematischen Schwerpunkt ausbauen.

- Klassik: Hier bieten sich verschiedene Werke an, die den Mensch als
ausgeglichenes Wesen zeigen (z. B. Iphigenie auf Tauris) und damit vor allem

den Wert der Starke in den Vordergrund stellen.

6.4.2 Sachanalyse'®

Die Kurzgeschichte ,Spaghetti fir zwei“ wurde von der aus lItalien stammenden deutsch-
sprachigen Schriftstellerin Federica de Cesco verfasst und erschien 1986 in dem Band
.Freundschaft hat viele Gesichter".

Hauptfigur der Geschichte ist der knapp vierzehnjahrige Heinz, der mitten in der Pubertat
steckt. Der Junge fuhlt sich ,,cool” und ist bemiht, stets einen selbstbewussten Eindruck zu
vermitteln. In dieser Geschichte wird er dem Leser in einer exemplarischen Phase seiner
Personlichkeitsentwicklung vorgestellt: Als sich Heinz nach der Schule beim Mittagessen im
Selbstbedienungsrestaurant mit seinem Teller Suppe an einen Tisch setzt, bemerkt er, dass

er den Loffel vergessen hat und geht diesen holen. Vermeintlich an seinem Platz zurtick

126 Dje nachfolgenden Ausfilhrungen sind z.T. aus einem Unterrichtsentwurf entnommen, der im Rahmen des
Seminars I ntegrativer Schreibunterricht in der Sek. | von einer Studentin angefertigt wurde. Thematischer
Schwerpunkt der Stunde war: Die Verankerung von Grundwerten im Lehrplan der Realschule (8. Jgst.).
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verfallt er der Annahme, ein Farbiger sitze an seinem Tisch und esse von seiner Suppe.
Fassungs- und zunéchst auch sprachlos nimmt er dem farbigen Jugendlichen gegenlber
Platz und beginnt mit seinem Loffel unaufgefordert auch von der Suppe zu essen, da er
davon ausgeht, dass es sein Teller ist. Wahrend sein Tischnachbar ihn ausschlief3lich stumm
anschaut, sinniert Heinz — dargestellt durch Spannungsbégen evozierende innere Monologe
— Uber die mutmaliliche Situation seines Gegenibers. Erzahltechnisch sehr geschickt wer-
den diese Spannungsbogen weiter entwickelt, da sich das Gedankenkonstrukt des Jungen,
wie sich am Schluss zeigen wird, fast ausschlief3lich auf Vorurteile und Klischees stiitzt. In
gleichem Male wie seine innere Empoérung steigt, wachst auch seine Unsicherheit und
Verwirrung und erreicht ihnren Hohepunkt, als der Farbige schlie3lich eine Portion Spaghetti
kauft und Heinz einladt, diese mit ihm zu teilen. Wahrend Heinz noch in einem inneren
Monolog mit sich ringt, wie er die jetzt hdchst angespannte Situation beenden kdnnte, ent-
deckt er seine eigene Suppe am Nachbartisch. Ausgeldst durch das freundliche Lachen des
Farbigen und einen verbindlichen Gesprachsbeginn 16st sich das Missverstandnis und

mundet schliel3lich in eine angenehme und heitere Atmosphéare.

6.4.3 Didaktische Analyse

Das Groblernziel der hier dargestellten Unterrichtsstunde besteht darin, Toleranz als
Werthaltung exemplarisch am literarischen Gegenstand der Geschichte ,Spaghetti fir zwei“
aufzuzeigen. Ansatzpunkte bietet der Text durch die Mdglichkeit, das mit einem Perspek-
tivenwechsel verbundene Fremdverstehen sowie die Empathiefahigkeit der Schiler zu
fordern.

Wolfgang Sander stellt in diesem Zusammenhang die Frage, auf welche Weise Unterricht
zur Werteerziehung beitragen kann und verweist dabei auf drei konzeptionelle Ansatze, die
helfen kdnnen, Unterricht im Zusammenhang mit moralischen Fragen didaktisch zu struk-
turieren.*®” Dementsprechend ist Werteerziehung unter anderem durch Wertklarung erreich-
bar, wobei man von einer Gleichberechtigung aller disponiblen Werthaltungen ausgeht. ,Ziel
ist daher eine Werterziehung, die (...) ihre Aufgabe darin sieht, Kinder und Jugendliche zu
unterstitzen, ihre eigenen Werthaltungen reflektiert zu klaren“ (SANDER 2000, S. 195). Dies
lasst sich an dieser Kurzgeschichte beispielsweise mittels einer ,Dilemma-Diskussion” durch-
fuhren, die bei der Erstbegegnung mit dem Text nach einer Lesezasur unmittelbar vor dem
Wendepunkt in der Geschichte - also vor der Aufklarung des Lesers lber den tatsachlichen

Sachverhalt - erfolgen musste.

27v/gl. hierzu das Kapitel 3.3.1.2 Werteerziehungskonzepte im Vergleich
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Alternativ besteht die Mdoglichkeit der Werterziehung als Férderung moralisch-kognitiver
Entwicklung. Gemeint ist damit, dass moralisches Urteilen in erster Linie als eine alters- und
entwicklungsabhangige Leistung zu verstehen ist, die letztendlich auf die Universalisier-
barkeit von Wertentscheidungen zielt.'?® Auf die Geschichte angewandt wiirde dies bedeu-
ten, an der Stelle der Lesezasur mittels gelenkter Unterrichtsverfahren bestimmte kognitive
Strukturen zu entwickeln und zu etablieren. Dementsprechend wére zum Beispiel hier die
Frage zu klaren, weshalb Heinz den Farbigen im Zusammenhang mit der bestehenden
Situation mit dem Vorurteil besetzt: ,Zum Teufel mit diesen Asylbewerbern!* Eine solche
Vorgehensweise, die gewissermal3en induktiv darauf abzielt, Werthaltungen im Bewusstsein
des Jugendlichen zu ,implantieren®, erinnert uns stark an die problemorientierte Kinder- und
Jugendliteratur der siebziger und friihen achtziger Jahre, als die Texte unter der padago-
gischen Pramisse des erhobenen Zeigefingers gelesen und ausgewertet wurden.

Ein weiterer Ansatz — und der m. E. fir diese Unterrichtsstunde sinnvollere — erfolgt bei der
Erziehung zu Werten Uber die Forderung der Empathieféhigkeit, also tUber die emotionale
Komponente von Werteerziehung. Danach wird moralische Kompetenz gefordert, indem sich
die Schiiler in die Situation des anderen hineinversetzen und einfihlen — mit dem Ziel der
Entwicklung von Solidaritat (vgl. SANDER 2000, S. 196 f.). Sehr gut denkbar ist bei
~Spaghetti fir zwei" die Aufgabe, einen komplementaren inneren Monolog in Form eines die
Verhaltensweise von Heinz kommentierenden Begleittextes verfassen zu lassen. Bei dieser
Aufgabenstellung handelt es sich um eine bereits hohe Anforderung an die Empathie-
fahigkeit der Schiler, da einmal die Sichtweise des Farbigen und - falls die Geschichte noch
nicht bis zum Ende gelesen wurde — zudem die vermeintliche Rechtslage von Heinz zu
bertcksichtigen ist.

Grundsatzlich wird die Bedeutung dieser zuletzt genannten Vorgehensweise gestarkt durch

die Aktualitat der Thematik und die Notwendigkeit des Umgangs mit Fremdheit.

Klaus Bogdal nennt in seinem Aufsatz Fremdheiten — Eigenheiten vier didaktische Mdglich-
keiten, sich im Literaturunterricht dem Fremden und dem Eigenen zu néhern, die sich auch
auf Spaghetti fur zwei anwenden lassen (vgl. BOGDAL 1995, S. 24 f.):

1. Das Fremde (also hier Marcel) kann als etwas gesehen werden, das den Normalitats-
vorstellungen entspricht, weil es sich nicht um eine substantielle Eigenschaft handelt,
sondern ein personales Verhaltnis, in dem ein Subjekt (Heinz) zum anderen (Marcel)
steht.

128 \/gl. hierzu die Ausfiihrungen zu L. Kohlberg in Kapitel 3.3.1.2
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2. Fremdheit und Befremdung dirfen nicht geleugnet werden, sondern miissen am Text
zusammen mit den Schilern auf ihre Ursachen hin ausgehandelt und diskutiert

werden (Was ist fir Heinz ungewohnlich? Weshalb ist das ungewéhnlich?).

3. Die Darstellung des Fremden in der Literatur kann als verdichtete Form der Gestalt-
wahrnehmung, als symbolisierte Abwehr des Fremden aufgedeckt werden: Die dunk-
le Hautfarbe des Jungen und dessen Verhalten haben katalytische Wirkung und
I6sen in Heinz eine verstarke Abwehrhaltung gegeniber Fremdem im Allgemeinen

aus.

4. Mit dem Text als Ausgangspunkt kdnnen extreme Elemente des Fremden so weit
herausgearbeitet oder ausfantasiert werden, bis sie fur das eigene Selbstbild Gultig-

keit haben (z. B. Heinz' innere Aggressivitat angesichts der bestehenden Situation).

Die Tatsache, dass die Hauptfigur Heinz in etwa im gleichen Alter wie die meisten Schiler
der achten Jahrgangsstufe ist und dass seine Gedanken in Form des inneren Monologs
guasi als steuernder roter Faden die Geschichte durchziehen und den Leser gewissermallen
auf seine Seite ziehen, verleitet den Leser einerseits dazu, genau diese — zunachst auch
negativen Gedanken — zu Ubernehmen. In diesem Fall misste sich der Leser am Ende der
Geschichte ertappt flihlen, denn genau diese Position wird schlieBlich als Vorurteil
aufgedeckt und ad absurdum gefiihrt.

Andererseits weisen Heinz' Gedanken auch positive Ansatzpunkte auf, denn seine von
Unmut und Verargerung gepragten Gedanken werden mehrfach dadurch unterbrochen, dass
der Blick des Lesers immer wieder auf Marcel gelenkt wird (,,Der Schwarze hob abermals
den Kopf. Sekundenlang starrten sie sich an", ,,Heinz konnte seinen Blick nicht deuten”,
,,Heiliger Bimbam! Wenn ich nur wisste, was er denkt!"). Letztlich wird also der Leser auch
aufgefordert sich zu fragen, wie und was dieser Marcel fuhlt! Angesichts dieser Gegebenhei-
ten kann man durchaus davon sprechen, dass der Leser dieser Geschichte gewissermalien

vor sich selbst auf dem Prifstand steht.

Die didaktische Reduktion der einzelnen Unterrichtsphasen lieRe sich wie folgt begrinden:
Als Einstieg dient eine sprachlich reflexive Begegnhung mit dem Wert der Toleranz. Die
Schiler werden - anhand des am konkreten Beispiel aufgefiihrten reflexiven Umgangs mit
Sprache (siehe Unterrichtsverlauf) - grundsatzlich fir Rassismen des Alltags sensibilisiert,
um so die Basis fir ein entsprechendes Entgegenwirken zu schaffen. Dariliber hinaus kann
auf diese Art und Weise eine Hinfihrung an die eigentliche Thematik der Stunde erfolgen.

Die Erkenntnis, dass erst das Lésen von Vorurteilen die Basis flr unvoreingenommene
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Begegnungen schaffen kann, ist schlie3lich Ziel des darauf folgenden fragend-entwickelnden
Verfahrens.

In diesem Sinne soll der letztlich positive Ausgang der Geschichte, das ,,Aufbrechen der
Vorurteile, mit Hilfe dreier ausgewahlter Szenen durch Standbilder visualisiert und somit auf
einer anderen Ebene nachvollzogen werden: Die am Anfang stehende, auf reinen Vorurtei-
len beruhende Fassungslosigkeit (vgl. Unterrichtsverlauf - Szene 1) wird im Laufe der Zeit
durch die zunehmende Verwirrung abgeldst (Szene 2), der sich Heinz angesichts der sich
steigernden Ratselhaftigkeit der Situation ausgesetzt fuhlt und mindet schlieBlich in der
geldsten Atmosphére der dargestellten dritten Situation (Szene 3). Mit Blick auf ein tieferes
Verstandnis der eigentlichen Bedeutung von tolerantem Verhalten sollen nun die Wert-
schattierungen von Toleranz - in Abgrenzung zu den Aspekten der Intoleranz — fragend-
entwickelnd erarbeitet bzw. aufgezeigt und schlieflich festgehalten werden.

Die Wahl des Tafelbilds ergibt sich aus der symbolischen Bedeutung desselben: Die Lang-
samkeit der Schnecke kann insofern mit der Thematik in Verbindung gebracht werden, als
auch die Werthaltung der Toleranz sich erst in einem langwierigen, nur schrittweise Erfolg
bringenden Prozess manifestiert (vgl. zudem entsprechende Ausfuhrungen im Unterrichts-
verlauf).

Mit dem Ziel, den entscheidenden Perspektivenwechsel zu tiben, werden die Schiler in der
Vertiefungsphase aufgefordert, sich in Marcels Gedankenwelt hineinzuversetzen, womit zu-
gleich kreatives Schreiben praktiziert und geférdert werden soll.

Ein abschlieRend aufgelegter kurzer Text gegen Auslanderfeindlichkeit soll als Anfrage an
unser Denken und Reden Uber auslandische Mitbewohner den Unterricht abrunden.

Zudem bietet der Text eine Vielzahl von Mdglichkeiten, auf integrative Weise auch andere
Lernbereiche des Deutschunterrichts zu thematisieren; so kdnnten beispielsweise sowohl
verschiedene Sprachstile (Umgangssprache, Jugendsprache) einander gegenlbergestellt
und in ihrer Wirkung untersucht als auch einige Merkmale der Kurzgeschichte am Text nach-

gewiesen werden.

6.4.4 Methodische Uberlegungen

Die Wahl der jeweiligen Arbeits- und Sozialformen ist mit Blick auf die didaktischen Ziel-
setzungen zu verstehen, deren groRtmdgliche Umsetzung sie bewirken sollen: Als Einstieg

dient eine Packung Schokokiisse, die in motivierender Weise Ausgangspunkt und Gegen-
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stand des anknipfenden Unterrichtsgesprachs sein sollen; wichtig erscheint dabei die
Uberlegung, die Reflexion iiber Sprache nicht im Abstrakten verlaufen zu lassen.

Das fragend-entwickelnde Verfahren der darauf folgenden Erarbeitungsphase beabsichtigt
die eingehende Auseinandersetzung mit der Geschichte Spaghetti fir zwei; die daflr
gewdéhlte Methode ermdglicht es dem Lehrer, durch geeignete Hilfestellungen die Reflexion
und den Erkenntnisfortschritt der Schiiler und schlielich ein tieferes Verstandnis der Thema-
tik zu begleiten, die am Ende der Phase durch die Tafelanschrift bzw. das ausgeteilte
Arbeitsblatt gesichert wird. Die dazwischenliegende Darstellung dreier Situationen in Form
von Standbildern ist nicht nur aufgrund der wenigen dafiir notwendigen Utensilien ohne
Umsténde zu verwirklichen, sondern dirfte auch bei entsprechender Vorerfahrung mit dieser
Technik von den Schilern positiv aufgenommen werden. Auf diese Art und Weise ist es
moglich, eine thematische Umsetzung auf visueller Ebene anzubieten.

In der anschlielenden Vertiefungsphase tritt die Stillarbeit in den Vordergrund, da die Ein-
Ubung eines echten Perspektivenwechsels mit Blick auf ein toleranteres Verhalten von jedem
Schuler selbst-standig und eigenverantwortlich vollzogen werden muss; auch der damit
verbundene kreative Schreibprozess, der eine jeweils individuelle Schwerpunktsetzung mog-
lich macht, spricht flr eine entsprechende Einzelarbeit. Fir die am Ende stehende Anfrage
an unser Denken und Reden schien der textgebundene Impuls als evtl. Anstol3 zur Selbst-
kritik besonders geeignet. Abschliel3end lasst sich sagen, dass nicht nur auf einen mdglichst
haufigen Methodenwechsel, sondern auch auf einen abwechslungsreichen Einsatz von

Medien / Materialien Wert gelegt wurde.

6.4.5 Unterrichtsverlauf

Die Unterrichtsstunde beginnt damit, dass die Lehrkraft eine Packung Schokokiisse mit in
die Klasse bringt und die Schuler unvermittelt fragt, warum diese SiRigkeiten im allgemeinen
Sprachgebrauch ,,Mohrenkopfe" oder ,,Negerkiisse" genannt werden; das Zurtickfuhren der
Verwendung dieser Bezeichnung auf den dunklen Schokoladeniberzug liegt fur die Schuler
mit Sicherheit nahe. Das Interesse des Lehrers, ob den Jugendlichen beim aufmerksamen
Einkauf im Supermarkt aufgefallen ist, was heute auf den entsprechenden Verpackungen
steht, geht dahin, auf den Begriff ,,Schokokuss" zu verweisen, womit man - der political
correctness folgend - die Bezeichnung ,,Neger" zu umgehen sucht. Grund dafir sind die

nicht verkennbaren diskriminierenden Tendenzen, wie sie sich in paralleler Weise auch bei
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dem aus dem 19. Jahrhundert (der Zeit der Kolonialisation) stammenden Begriff ,,Mohren-
kopf* abzeichnen. Vor diesem Hintergrund ist auch das Spiel Wer hat Angst vorm schwarzen
Mann, das den Schuilern vermutlich bekannt ist, einzuordnen: In der Nachkriegszeit unter
amerikanischer Besatzungsmacht entstanden, spiegelt es die auf Misstrauen und Vorurteilen
basierende Angst der Kinder vor der Begegnung mit dem ,,groRen Unbekannten" wider.

Im Anschluss daran wird die Geschichte Spaghetti flr zwei von Federica de Cesco aus-
geteilt, die von den Schilern abwechselnd vorgelesen wird, wobei sie aufgefordert sind,
insbesondere auf die unterstrichenen Stellen zu achten.

Um sicher zu stellen, dass der Inhalt des Textes sinngemal3 erfasst wurde, soll einer der
Schiler diesen in einem mundlichen Beitrag in zwei bis drei Satzen zusammenfassen; die
'Uberlegungen’ was die markierten Stellen beinhalten, riicken in ihnrem Ergebnis die Gedan-
ken von Heinz in den Mittelpunkt und bilden somit den Ausgang fir ein fragend-entwickeln-
des Fortfahren: ,,Welche Meinung hat Heinz anfangs tGber Marcel?", ,,Inwiefern &ndern sich
im Laufe der Erzahlung die Gedanken, die Heinz sich Uber seinen Tischnachbarn macht?",
»Was konnte der Grund dafir sein?". Dabei soll zunachst ganz allgemein die positive
Entwicklung, die Heinz im Umgang mit Marcel durchlauft sichtbar werden: Wahrend seine
Gedanken zunéchst stark von vorgefertigten Meinungen gepragt sind - so steht es fir ihn
aul3er Frage, dass der Farbige, den er fur einen hungrigen, der deutschen Sprache nicht
machtigen Asylbewerber halt, im Unrecht ist -, wird bald deutlich, dass er daneben auch
interessierte Uberlegungen beziiglich Marcels Situation anstellt, dass bei langerem Nach-
denken sein Verstandnis fir sein Gegeniber wachst; wieder hervorbrechende Vorurteile
(,,Haut der tatséchlich ab? Jetzt ist aber das Mal voll! [...] Also doch: Der Mensch hat Geld!
Aber bildet der sich vielleicht ein, dal’ ich ihm den zweiten Gang bezahle?") werden durch
entscheidende Uberraschungsmomente zunichte gemacht:

»~Jetzt stand er vor der Kasse und -wahrhaftig- er bezahlte! [...] Heiliger Strohsack! Dieser
Typ forderte ihn tatsachlich auf, die Spaghetti mit ihm zu teilen!" Die Ungereimtheiten, die die
Situation mit sich bringt, mutieren schlieBlich nach dem Erkennen des Missverstandnisses in
eine geldste, nahezu freundschaftliche Atmosphére; erst das vollstandige Lésen von Vorur-
teilen macht eine unvoreingenommene Begegnung im Letzten mdglich.

Im Folgenden sollen drei ausgewéhlte Situationen der Geschichte von jeweils zwei Schilern
als Standbilder visualisiert werden; die Darsteller erhalten hierbei die den Szenen entspre-

chenden kurzen Textabschnitte auf Karteikarten:
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Situation 1:
Als er [Heinz] zu seinem Tisch zuruckstapfte, traute er seinen Augen nicht: Ein Schwarzer
sald an seinem Platz und al3 seelenruhig seine Gemisesuppe! Heinz stand mit seinem Loffel

fassungslos da, bis ihn die Wut packte.

Situation 2:
Das leichte Klirren des Loffels, den der Afrikaner in den leeren Teller legte, liel3 Heinz die
Augen heben. Der Schwarze hatte sich zuriickgelehnt und sah ihn an. Heinz konnte seinen

Blick nicht deuten. In seiner Verwirrung lehnte er sich ebenfalls zurtck.

Situation 3:

Auf einmal warf Marcel den Kopf zuriick, brach in drohnendes Gelachter aus. Zuerst brachte

Heinz nur ein verschamtes Glucksen zustande, bis endlich der Bann gebrochen war und er

aus vollem Halse in das Geléchter einstimmte.

Auf diese Art und Weise wird es der tbrigen Klasse ermoglicht, die dargebotene Entwick-
lung zum Positiven visuell nachzuempfinden; ausgehend von den im anschlieRenden fra-
gend-entwickelnden Verfahren angestellten Uberlegungen, wie sich - mit Blick auf die darge-
stellten Szenen - die Stimmung Marcels &ndert, sollen die Wertschattierungen der am Ende
gewonnenen Toleranz den Aspekten der anfanglichen Intoleranz mit Hilfe entsprechender
Textbeispiele gegenlibergestellt und schlieBlich auf einem Arbeitsblatt (vgl. Anlage 1)
festgehalten werden. Das engstirnige und egozentristische Uberzeugt sein vom Unrecht des
anderen wird manifest in Heinz' Fassungslosigkeit und dem daraus resultierenden
ablehnenden, von Vorurteilen gepragten Verhalten gegeniber Marcel: ,Zum Teufel mit
diesen Asylbewerbern! Der kam irgendwo aus Uagadugu, wollte sich in der Schweiz
breitmachen, und jetzt fiel ihm nichts Besseres ein, als ausgerechnet seine Gemusesuppe zu
verzehren!", ,,Und Deutsch kann er anscheinend auch nicht, sonst wirde er da nicht sitzen
wie ein Klotz".

Dass sich zwischen die Vorurteile bereits Heinz' Interesse an Marcel mischt (,,Schon
mdglich, daR sowas den afrikanischen Sitten entsprach...", ,,Ob Schwarze wohl rot werden
kénnen?", ,,Junger Kerl. Etwas é&lter als ich. Vielleicht sechzehn oder sogar schon achtzehn.
Normal angezogen: Jeans, Pulli, Windjacke. Sieht eigentlich nicht wie ein Obdachloser aus"),
das durch den Perspektivenwechsel Ansatze wirklichen Verstandnisses zulésst (,,Vielleicht
hat der Mensch kein Geld, muf3 schon tagelang hungern. Dann sah er die Suppe da stehen

und bediente sich einfach."), zeigt, dass es sich dabei um keine geradlinige Entwicklung zu
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tolerantem Verhalten handelt. Erst der hier wortlich zu nehmende Blick tUber den Tellerrand
schafft den eigentlichen Ausgangspunkt dafur, dass Heinz seine Vorurteilsposition zu
Uberdenken beginnt.

Bei der Vervollstandigung des Arbeitsblattes sollen die Schuler die symbolische Bedeutung
der Schnecke moglichst in Eigenleistung entdecken: Die geistige Enge des Schnecken-
hauses wird in dem Moment aufgebrochen, in dem man mit Hilfe des Perspektivenwechsels
tastend und fuhlend Interesse und Verstandnis fir seine Umgebung und damit fur seine
Mitmenschen bekundet. Sinn der anschlieRenden Vertiefungsphase ist es, eben diesen
Perspektivenwechsel einzuiiben:

Ausgehend von der Textstelle ,,Heiliger Bimbam! Wenn ich nur wi3te, was er denkt!", sollen
die Schuler sich nun in Marcels Gedankenwelt hineinversetzen und diese in Form eines
fiktiven Tagebucheintrags aus der Sicht des Jungen schriftlich zum Ausdruck bringen. Diese
Arbeiten kdnnen hier allerdings nur begonnen werden; sie sollen in einer Hausaufgabe
vervollstandigt und differenziert werden, um sie schlie3lich in der nachsten Unterrichtsstunde
nochmals heranzuziehen.

Die am Ende der Stunde als abschlieRender Impuls aufgelegte Folie (vgl. Anlage 2) soll im
Sinne einer Gesamtsicherung noch einmal als eine Anfrage an unser Denken und Reden

Uber Auslander dienen.
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Anlage 1:
Tafelanschrift / Arbeitsblatt

Anlage 2:
OHP-Folie

Dein Christus ein Jude
Dein Handy japanisch
Deine Pizza italienisch
Dein Kaffee brasilianisch
Dein Urlaub Turkei
Deine Zahlen arabisch
Deine Schrift lateinisch

Deine Lieblingsgruppe englisch

Und dein Nachbar nur ein Auslander?
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7. Zusammenfassung

Wir haben gesehen, dass der Umgang mit dem sehr vielschichtigen Wertebegriff nicht nur
eine Aufgabe der Schule — hier der Realschule — sein darf, sondern dass zunéchst die
Familie, aber dann auch verschiedene gesellschaftliche Gruppierungen und Gemeinschaften
ganz entscheidende Impulse beitragen miissen. Uberall dort, wo namlich einer dieser beiden
Faktoren keine positiven Einflisse auf den jungen Menschen ausiiben kann oder ganz weg-
fallt, wird es fur die Schule besonders schwierig, die im demokratischen Grundauftrag veran-
kerte Werteerziehung sinnvoll zu leisten.

Wie gezeigt wurde, liegt die Problematik dieser sehr komplexen Aufgabe nicht unwesentlich
darin, dass es den jungen Menschen in unserer multikulturellen Gesellschaft heute nicht
leicht gemacht wird, eine tragfahige sittliche Orientierung an Hand von stabilen Werthaltun-
gen zu erlangen. Mit ein Grund dafur liegt im ganz offensichtlichen Wertepluralismus und der
damit verbundenen Aufgabe fir die Heranwachsenden, bei ihrer Identitatsentwicklung aus
dem breiten Angebot vieler konkurrierender Werte die fur sie wichtigen und auch richtigen

herauszufinden.

Wir haben weiter gesehen, dass die Vermittlung der so genannten 'Grundwerte' nicht nur in
unserem demokratischen, sondern auch in unserem kulturellen Verstéandnis durchaus noch
ganz oben auf der Wunschliste der Generationen-Pflege steht. Gleichfalls musste aber auch
festgestellt werden, dass das Alltagsleben den jungen Menschen nicht selten eine andere
Werte-Realitat prasentiert, da die Lebenswirklichkeit der Menschen - gemeint ist hier ihr
Umgang miteinander - eben nicht immer diesen als ,vorbildlich“ gesetzten Werten entspricht:
Die gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse haben namlich auf allen Ebenen nicht nur
das offentliche, sondern eben auch das private und zwischenmenschliche Leben teilweise
stark verandert. Die Folge ist, dass tradierte Werthaltungen nicht mehr selbstverstandlich
von der nachsten Generation Ubernommen werden, sondern einige Werte fir die jungen
Menschen ,frag-wirdig* geworden sind. Dadurch erhalten viele ehemals unantastbare Wert-
haltungen eine andere Gewichtung, da neue Perspektiven in der Lebensverwirklichung
hinzugekommen sind.

Haufig unbewusst, aber vielleicht gerade deswegen umso nachhaltiger wird den Heranwach-
senden — oft ohne die notwendige Differenzierung - eine radikale Anpassung an die neuen
Bedingungen der Modernisierung abverlangt. Dies beinhaltet ohne Zweifel zahlreiche Vortei-
le und Bequemlichkeiten, die fir die Bewaltigung eines modernen Lebens nicht nur sehr

angenehm, sondern mittlerweile oft erforderlich sind.
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Wie zu sehen war, stehen daneben allerdings auch zahlreiche Schwierigkeiten und Pro-
bleme, die mit dem Erwachsen werden verbunden sind. Zu nennen sind hier die ange-
sprochenen psycho-sozialen Prozesse und Entwicklungsphasen der Personalisation, der
Sozialisation und der Enkulturation, die im jungen Menschen stattfinden und ihn auf das
Erwachsenenleben vorbereiten. Gerade hier entstehen im Zusammenhang mit neuen
Werthaltungen immer wieder Spannungsfelder und Konflikte mit der &lteren Generation.
Erschwerend kommt fir die jungen Menschen sicherlich hinzu, dass nicht selten Erwach-
sene den Globalisierungsprozessen in Wirtschaft, Technik und im Umgang mit den neuen
Medien nicht gewachsen sind und in eine Art Erklarungsnotstand geraten, wenn mit diesen

Lebensbereichen Stellungnahmen zu Werthaltungen in Verbindung gebracht werden.

In Anbetracht dieser Sachlage ist es demnach erforderlich, dass die Schule im Allgemeinen
und die Lehrkrafte im Speziellen moglichst professionell mit den spezifischen Problemfeldern
umgehen. Deshalb wurde in Kapitel drei sehr ausfiihrlich dargestellt, wie am Beispiel des
Deutschunterrichts in der Realschule wertespezifische Aspekte auf verschiedenen Ebenen
aufgegriffen und thematisch verknipft werden koénnen. Da hierbei neben den drei Ebenen
des Lehrplans vor allem die einzelnen Teilbereiche des Fachlehrplans Deutsch Berlick-
sichtigung finden sollten, erschien es sinnvoll, unterschiedliche Thematisierungsmaglich-
keiten zu einzelnen Werthaltungen in exegetischer Abstimmung mit dem Fachlehrplan fir
Deutsch aufzuzeigen.

Besondere Berlcksichtigung galt in diesem Zusammenhang dem Lehrer selbst als Person-
lichkeit sowie den Mdglichkeiten, aber auch Grenzen, die ihm als Padagogen und Erzieher
im Rahmen der Werteerziehung gegeben sind.

Eng damit verbunden sind auch offene Fragen in der Lehrerbildung. Als Abschluss von
Kapitel drei wurde mit dem Konzept von ,S.E.T.” (Studienseminare — Entwicklung — Training)
ein bisher ausschlie3lich realschulspezifisches Modell vorgestellt. Eines der Ziele liegt darin,
die jungen Lehrkréfte im Studienseminar sowohl bei der Stabilisierung ihres eigenen
Werteverstandnisses als auch bei ihrer Aufgabe als Werte-Vermittler noch besser zu

unterstitzen.

Der Schwerpunkt in Kapitel vier galt der genaueren Betrachtung spezifischer Werthaltungen
von Jugendlichen. Die Auswertung der Schilerbefragung an der Realschule in Neuhaus am
Inn erbrachte in Anlehnung an die Shell-Jugendstudie ein keineswegs Uberraschendes
Gesamtergebnis hinsichtlich der bei den Jugendlichen praferierten Werthaltungen. Nicht
bestétigt werden konnte das Vorurteil den Jugendlichen gegeniber, dass diese immer
selbstsuchtiger wirden und ohne Rulcksicht auf den Nachsten nur dem eigenen Glick
hinterher liefen. Wie meistens, verzerren auch hier Verallgemeinerungen nur ein vielschich-

tiges Gesamtbild.
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Deutlich dominierten deshalb bei den Schilern die pro-sozialen bzw. personenbezogenen
vor den ideellen Werten, gefolgt von den materiellen Werten sowie den Erlebniswerten und
schlie3lich den institutionellen Werten. Damit wurde klar, dass so genannte Grundwerte wie
Freundschaft, Ehrlichkeit, Vertrauen, Solidaritat oder Toleranz auch fir die Heranwachsen-
den keinesfalls bedeutungslos sind. Neu ist allerdings, dass sich die Jugendlichen nicht ganz
ohne Kalkil auf den eigenen Vorteil eine Art individuellen ,Werte-Cocktail* fur ihr Leben
mixen, was sich an einer Durchmischung der eher traditionellen Werte mit den materiellen
Werten und den Erlebniswerten zeigt. Das, was sie fur wichtig und essentiell erachten,
schatzen sie und dafiir setzen sie sich auch ein.

Anders ware auch kaum zu erkléaren, weshalb bei Fernsehbildern von der Flutkatastrophe im
Osten Deutschlands im August 2002 immer wieder entschlossene Jugendliche beim Sand-
sackeschleppen zu sehen waren, mit dem Ziel inre Heimat zu erhalten. Viele Schiiler nutzten
ihre Ferienzeit, um sich spontan als Hilfskrafte zu melden oder mischten sich solidarisch
unter die Einheimischen, um mit vereinten Kraften die Uberreste fremden Hab und Guts von

Schlamm und Schutt zu beseitigen.

Kapitel funf thematisierte im Anschluss an einen historischen Exkurs einige flr die
Wertethematik bedeutsame didaktische Querverweise und Entwicklungstendenzen. An-
schlieBend wurden Méglichkeiten aufgezeigt, wie Werthaltungen der Schuler im Rahmen des

Unterrichts gemessen werden kdnnen.

An einem konkreten Textbeispiel wurde in Kapitel sechs versucht, ,das Lernen im Medium
von Geschichten* (RASKE 1998, S. 103) darzustellen. An Hand von Goethes Werther wurde
gezeigt, dass auch zu Beginn des 21. Jahrhunderts eine mittels Textrezeption gesteuerte
Vorgehensweise die Thematisierung aktueller Werthaltungen ermdglicht. Bewusst wurde
deshalb der Kanontext einem Beispiel der neueren Kinder- und Jugendliteratur vorgezogen.
Drei besondere Griinde waren fir diese Entscheidung ausschlaggebend:

Einmal verwirklicht sich Gber den Kanontext insbesondere im Wertebereich ein Stlick
Erkenntnis der Vergangenheit, was flr die Schiler heute auch hilfreich sein kann, heuristisch
zu einer differenzierten Wahrnehmung und zum Verstandnis der eigenen gegenwartigen
Situation zu finden. Gerade diese Leistung wére an Beispieltexten der neueren Kinder- und
Jugendliteratur nur bedingt oder gar nicht zu erbringen gewesen.

AuBerdem konnte gezeigt werden, dass Goethes Werther sowohl Uber die besondere
Erzahlstruktur des Briefromans als auch tber die Parallelgeschichten und die Erzahlspiegel
unterrichtlich sehr gut nutzbare Anknupfungspunkte zu Werthaltungsaspekten abgibt.

Und schlieB3lich liel3 sich mittels Werthers grenzenloser Leidenschaft, die ihn an Lotte

fesselte, ein negatives 'Vor-Bild' fur den Umgang mit den pro-sozialen Werten der Freund-
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schaft und der Liebe polarisierend darstellen. Da hier Werthers durchaus ausgepréagter, aber
im pro-sozialen Verstandnis dennoch defizitarer Ich-Wert ein sehr griffiges negatives Vorbild
abgibt, war es moglich, an Hand dieses Romans eine malilos lbersteigerte Werthaltung von
Liebe nachzuweisen, die letztendlich nur scheitern konnte. Damit war eine brisante Thematik
auf literarischer Ebene aufgegriffen, die sicherlich fur viele Schiler der achten Jahrgangs-

stufe eng verbunden ist mit Erlebnissen aus dem eigenen Lebensalltag.

Da sich mit einem Projektunterricht die Bearbeitung einer komplexeren Aufgabe anbietet, die
mehr als die Losung eines einzelnen Problems verlangt, hatten die Schiler einer 5. Klasse
die Mdglichkeit, mit dem durchgefihrten Marchen-Projekt ihre eigenen Werthaltungen
anwendungsbezogen einzusetzen. Bei den unterschiedlichen Aufgaben ging es nicht primér
um problemldésende Einzelaufgaben, sondern immer wieder um die assoziative Anbindung
eigener Werthaltungsaspekte an Bilder, die sowohl aus materiellen Lebensbereichen als
auch aus ldeen, Inwertsetzungen, Imaginationen und Intuitionen der Schiler abgerufen
werden konnten (vgl. KRUCKMEYER 1998, S. 162).

Folglich sollte das Endprodukt nicht vorrangig schreibdidaktischen Ansprichen genigen,
sondern es galt auch ,nach Hinterwelten hinter Welten und nach Subtexten hinter Texten zu
fahnden“ (ebd.).

So entstand im Ergebnis ein Gemeinschaftsprojekt in Form eines Marchenbuches, das sich
aus insgesamt 25 individuellen Textbeitrdgen zusammensetzte. Produktbezug, Gruppen-
arbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit, Selbstbestimmung, Arbeitsteilung und Interdisziplinaritat
waren auch hier wesentliche Kriterien, die dazu beitrugen, ganz unterschiedliche und auch

latente Werthaltungen im Unterricht zu thematisieren.

AbschlieRend wurde an Hand der Kurzgeschichte Spaghetti fir zwei aufgezeigt, wie eine
Literaturstunde im Zusammenhang mit der Werteerziehung — hier dem Wert der Toleranz -
als konkretes Unterrichtsbeispiel aufgebaut sein konnte. Dabei wurden vor allem die
einzelnen didaktischen Voriberlegungen wie der Lehrplanbezug, die Sachanalyse, die

didaktische Analyse und die methodische Strukturierung ausfuhrlich dargestellt.
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