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Dieter Wunder wird 60

Dieter Wunder steht fiir eine streitbare Bildungsgewerkschaft. Als Heraus-
geber und Autor dieser Zeitschrift trigt er dazu bei, die bildungspolitische
Diskussion anzustofen, traditionelle Positionen in Frage zu stellen und Per-
spektiven der weiteren Entwicklung zu entwerfen. Er versucht immer wieder,
Bildungspolitik neu zu denken. Beschliisse und Programme bedeuten fiir
Dieter Wunder nie Diskussionsverbote und Denkfallen. Ziele und Mittel mif3t
er immer wieder an den realen Verhdltnissen.

In diesem Sinne will ,, Die Deutsche Schule* wie ihr Herausgeber die Bil-
dungspolitik in Deutschland und die Qualitit von Schule mitgestalten. Bil-
dungspolitische Forderungen werden immer dann von der Politik ernst ge-
nommen, wenn sie vermilttelbar sind und als realisierbar erscheinen.

Die Deutsche Schule fiihlt sich ihrem Herausgeber verbunden und will mit
wissenschaftlichen und schulpraktischen Beitrigen die Schulentwicklung in
Bewegung halten. Es gilt aber auch, Traditionen zu wahren und fortzufiihren.
Als diese Zeitschrift vor hundert Jahren gegriindet wurde, war ihr Name Pro-
gramm: statt getrennter Schulen fur Fiirstenkinder und Arbeiterkinder sollte
eine deutsche Schule fiir alle geschaffen werden. Heute heift dies, Chancen-
gleichheit in einer vielfiliigen, bunten und lebendigen Schullandschaft.

Wir wiinschen Dieter Wunder noch fiir viele Jahre Freude, Energie und Er-
folg in der gewerkschaftlichen Arbeit, aber auch (mehr) Mufle und Spag fir
sein personliches Leben.

Die Kolleginnen und Kollegen der Schriftleitung
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dahin. Dieser Geburistagsartikel zeigt an der Geschichte der Pestalozzi-Jubilicn auf,
wie eng seine Wirkung mit der Entwicklung eines selbstbewuften Volksschulleh-
rerstandes zusammenhdingt.
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volles Signal dafiir angesehen, daf Bildungsreformen hierzulande doch noch mog-
lichsind. Wolfgang Klafki erldutert die zentralen schulpolitisch-schulpidagogischen
Vorschlige und benennt Bedingungen fiir die Umsetzung.

Dieter Weiland 171
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Anmerkungen zur NRW-Denkschrift

Nach der weitgehend positiven Resonanz, die die NRW-Denkschrift gefunden hat,
bleibt zu fragen, ob die konkreten Voraussetzungen bereitgestellt werden. Zudem
stellt sich die Frage, ob im ,,Haus des Lernens“ tatsichlich alle Schiilerinnen und
Schiiler in gleicher Weise und gemeinsam willkommen sein werden.

Achim Leschinsky und Michael Tiedtke 177
Ethikunterricht zwischen divergierenden Anspriichen
Der Modellversuch , Lebensgestaltung ~ Ethik - Religion* in Brandenburg

In diesem praxisnahen Untersuchungsbericht kommt eine Reihe derjenigen Lehr-
krifte zu Wort, die an dem Modellversuch LER beteiligt waren. Ihre Urteile ma-
chen die Chancen deutlich, die mit diesem neuen Unterrichtsfach verbunden sind,
lassen aber auch Grenzen und Risiken erkennen.
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Zu der alten, aber immer wieder neu zu kldrenden Frage, wie piidagogisch sinnvoll
mit der Verschiedenheit der Geschlechter umgegangen werden soll, versucht dieser
Beitrag eine thesenartige Bilanz. Daraus folgt fiir die Autorin ein Pliidoyer fiir eine
Bildungsarbeit, die auf den gegenseitigen Respekt der Besonderheiten zielt.

Christian Beck und Heiner Ullrich 198
Fortbildungsinteressen von Lehrenden
Ergebnisse einer reprisentativen Befragung

In einer reprasentativen Untersuchung wurden Erwartungen an die Fortbildung,
Hindernisse an der Teilnahme sowie Vorstellungen von ,,idealen Fortbildungsver-
anstaltungen” erhoben. Die Ergebnisse werden den Erwartungen gegeniibergestellt,
die in der Offentlichkeit an die Lehrerschaft gerichtet werden.

Gabi Leinen und Klaus Winkel 214
Fortbildung im Schulkonzept der Saarléindischen Gesamtschulen

Zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer an Gesamtschulen kénnen sich kaum auf die
spezifischen Anforderungen ihrer Titigkeit vorbereiten. Im Saarland wird seit der
Einfiihrung mehrerer Gesamtschulen systematisch daran gearbeitet, die Entwick-
lung der Schulen durch ein gut durchdachtes Konzept zu unterstiitzen.
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Je mehr es zu den Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern gehort, ihre Schiilerin-
nen und Schiiler beim Lernen piidagogisch zu beraten oder ihnen gar bei personli-
chen Problemen zur Seite zu stehen, desto wichtiger diirfte es werden, daf} dies auf
einer professionellen Grundlage geschieht. Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber
Test-Verfahren, die dazu vielleicht hilfreich sein konnen.

Neuerscheinungen:

~ Dietrich Hoffmann: Heinrich Roth oder die andere Seite der Pddagogik (J/6S)

~ Peter Dudek: Peter Petersen — Reformpidagogik in der SBZ und der DDR 1945
-1950 (HGH)

~ Heinz-Hermann Kriiger und Werner Helsper (Hg.): Einfithrung in Grundbe-
griffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft (J6S)

- Heinz-Hermann Kriiger und Thomas Rauschenbach (Hg.): Einfiihrung in die
Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft (JoS)

~ Hans Jiirgen Apel und Hans-Ulrich Grunder (Hg.): Texte zur Schulpddagogik
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-~ Hans-Werner Fuchs und Lutz R. Reuter (Hg.): Bildungspolitik seit der Wende
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desmiBhandlung (BG) ,

-~ Michele Neuland (Hg.): Schiiler wollen lernen (J5S)

- Gemeinsames Handeln, Voneinander Lernen, Zusammenwachsen (J&S)

- Bildungsforschung in den neuen Bundeslindern (J4S)



Achim Leschinsky und Michael Tiedtke
Ethikunterricht zwischen divergierenden

Anspriichen

Der Modellversuch ,,.Lebensgestaltung — Ethik — Religion® in
Brandenburg

Uber Ethikunterricht wird in den letzten Jahren in der Bundesrepublik in-
tensiv diskutiert. Ein Gegenstand ist dabei der Modellversuch ,,Lebensge-
staltung-Ethik-Religion* (LER) gewesen, der mit Beginn des Schuljahres
1992/93 an 44 von insgesamt etwa 1.200 Schulen im Lande Brandenburg ein-
gerichtet und nach dreijihriger Laufzeit zum Ende des Schuljahres 1994/95
abgeschlossen wurde. Die Debatte tiber den Modellversuch hilt jedoch ge-
genwiirtig an, da weder Einigkeit liber seine Bewertung besteht noch bis-
lang eine abschlieBende politische Entscheidung iiber die aus diesem Mo-
dellversuch zu ziehenden Konsequenzen getroffen worden ist. Eine solche
soll nun bis zum Friihjahr 1996 im Rahmen der Novellierung des Branden-
burgischen Schulgesetzes erfolgen. Vorerst wird der Unterricht an 43 der
beteiligten Schulen und 6 weiteren Schulen bis zum Ende des laufenden
Schuljahres weitergefiihrt.

L

Fiir die Einrichtung des Modellversuchs, der von den quantitativen Di-
mensionen her zu den groBten gegenwirtigen Modellversuchen in der Bun-
desrepublik zzhlte, ist im Jahre 1992 vom Ministerium fiir Bildung, Jugend
und Sport eine wissenschaftliche Begleitung bestellt worden, die im Friih-
jahr 1995 ihren Evaluationsbericht vorgelegt hat.! Zu den Fragen, die die
wissenschaftliche Begleitung zwar nicht véllig unbeachtet lassen, zu deren
Kldrung sie aber wenig beitragen konnte, gehorte der Konflikt, ob in den
offentlichen Schulen Brandenburgs konfessioneller Religionsunterricht als
ordentliches Unterrichtsfach einzurichten ist. Die Auseinandersetzung
zwischen Landeskirchen und Landesregierung hat die Durchfithrung und
Entscheidung tiber den Modellversuch iiberschattet, so daB die eigentlich
padagogischen Fragen eines moralisch-evaluativen Unterrichts? in der 6f-

! Dieser Bericht ist im Januar 1996 unter dem Titel ,,Vorleben oder Nachdenken*
im Diesterweg-Verlag, Frankfurt/Main, erschienen.

2 Darunter wird die Beschiftigung mit normativen Komponenten der Kultur ver-
standen, die der Orientierung der einzelnen gesellschaftlichen Mitglieder auf letzte
Zwecke und auf die praktischen Anforderungen des Lebens unterlegt sind. In-
sofern dabei auch die Ordnung der sozialen Beziehungen angesprochen ist, be-
sitzt dieser Bereich integrative Bedeutung fiir die Gesellschaft. T. Parsons, des-
sen theoretischen Uberlegungen diese Terminologie folgt, unterscheidet neben
dem moralisch-evaluativen Subsystem den kognitiven Komplex, einen konstitu-
tiven (religiésen) sowie einen telischen (expressiven) Bereich. Nach der Auffas-
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fentlichen Wahrnehmung bald in den Hintergrund traten. Dies gilt auch fiir
die gegenwiirtige Situation. Die Entscheidung tiber die Einfihrung von LER
wird an dem Verhiltnis zum Religionsunterricht und den entsprechenden
rechtlichen Vorgaben ausgerichtet. Vornehmlich interessiert dic Frage, ob
das Land Brandcnburg an den 6ffentlichen Schulen Religionsunterricht als
ordentliches Lehrfach gemdB GG Art. 7, Absatz 3 cinrichten mul} oder
gemiB GG Art. 141 frei ist, dies nicht zu tun®. Aber Moglichkeiten und Gren-
zen eines Unterrichts, wic thn LER vom Konzept her anstrebt, stchen 6f-
fentlich nicht zur Debatte.

Diese Entwicklung ist nicht nur darum zu bedauern, weil die Ressourcen
des Modellversuchs ungenutzt blieben, sondern auch deshalb, weil unter-
griindig falsche GewiBheiten und Problemdefinitionen fortgeschleppt wur-
den. Im o6ffentlichen Meinungsstreit — sci es um das ,Kruzifix-Urteil”, sei
esum LER —ist hiiufig das Argument zu héren, daB der demokratische Staat
zu seiner Sicherung einer Wertordnung bediirfe, die tiber ihn hinausgreife
und religios verankert sei. Diese Uberzeugung zielt auf ein Problem der mo-
dernen Gesellschaft (vgl. Bockenforde 1995), die ihre integrierenden nor-
mativen Grundlagen im Zuge cines ungebremsten Sikularisierungsprozes-
ses ,aufzuzehren* droht. Doch der Appell an die christlich-abendlidndische
Uberlieferung, die dem Staat Stabilitit auch in Krisensituationen und dem
einzelnen eine wertbezogene Handlungsweise vermitteln soll, entgeht im
Grunde genommen diesem Schicksal selber nicht: die Glaubensiberlicfe-
rung hat erkennbar nur noch eine briichige Grundlage. Gerade darum wiire
esu. E. fatal, wenn die Urteils- und Problemldsungsfidhigkeit des einzelnen
nicht geférdert wiirde. In einer Welt, die - in des Wortes zweifacher Be-
deutung - ,,auf den Kopf* gestellt ist, ist dabei die Schule und gerade auch
ein moralisch-evaluativer Unterricht gefordert.

Diese Auffassung iiber Aufgaben und Ausrichtung eines solchen Faches in
der Schule findet in der pddagogischen Diskussion sicher keine ungeteilte
Zustimmung. In den Vordergrund werden vielmehr — ausgehend von dem
angeblichen Wertverlust und der vermeintlichen Orientierungslosigkeit der
Jugend - fiir einen moralisch-evaluativen Unterricht cher drei andcre An-
forderungen gestellt: Wertbindung, Realitdts- und Handlungsbezug, affek-
tive Verankerung. Sind m.a.W.: den Schiilerinnen und Schiilern nicht be-
stimmte grundlegende Normen zu vermitteln, oder - lapidarer gesagt — al-
les, was richtig und unerli8lich zu beachten ist? MuB zu diesem Behufe nicht
die sprichwortliche Distanz der Schule zum Leben tiberwunden werden, weil
die den Kindern und Jugendlichen nahegebrachten Orientierungen sich
sonst moglicherweise gar nicht praktisch durchsetzen und bewihren? Und
kommt es schlieBlich nicht darauf an, die Schiilerinnen und Schiiler gerade

sung von Parsons vermag das Bildungssystem, vorrangig durch seine kognitiven
Funktionen, aber dariiber hinaus auch auf dem moralisch-evaluativen Gebiet Lei-
stungen fiir soziale, kulturelle und individuelle Systeme zu erbringen (vgl. Par-
sons/Platt 1973).

3 Es zeichnet sich ab, daB LER als Pflichtfach eingefiihrt und Religionsunterricht
fakultativ angeboten werden soll. Strittig ist zwischen der Regierung und den Frak-
tionen von SPD (!) und PDS, ob fiir den Fall der Teilnahme am Religionsunter-
richt eine Beurlaubung von LER méglich sein soll.
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auch cmotional anzusprechen und auf diese Weise zu einer dauerhaften
Identifizicrung mit den vermittelten Werten zu bringen? Dies sind schwie-
rige Fragen, und aus ihnen sprechen zweifellos ernst zu nehmende Anlie-
gen. Sie verschwistern sich im ibrigen charakteristischerweise meist mit ei-
ner grundsitzlichen Schulkritik bzw. mit dem Ziel einer weitgehenden Schul-
reform, wie dies - zumal gegeniiber der belasteten Tradition der DDR-
Schule - auch fiir die LER-Konzeption charakteristisch ist.

Um die bislang abstrakt einander gegeniibergestellten theoretischen Posi-
tionen empirisch zu fundieren, ist in der wissenschaftlichen Begleitung ein
Unterrichtsexperiment durchgefiihrt worden. Die Anlage dieser Unter-
richtsstunde folgt schultheoretischen Uberlegungen, von denen wir aufgrund
der vorliegenden Konzepte zum LER-Unterricht frithzeitig annehmen
konnten, daB sie der Unterrichtspraxis entgegengesetzt sind. Der Einsatz
des Unterrichtsexperiments erschien uns insbesondere deswegen geeignet,
dic Unterrichtsvorstellungen der LER-Lehrkrifte zutage zu fordern. Sie
wurden im AnschluB an das von ihnen beobachtete Experiment ihrerseits
zu einer kritischen Bewertung veranlaBt, wodurch ihre eigenen Pramissen
um so deutlicher werden muBten. Aulerdem interessierte uns die Frage nach
den Fahigkeiten und der Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler zur un-
terrichtsformigen (d.h. betont kognitiv-rationalen) Bearbeitung moralisch-
evaluativer Probleme.

Der Unterrichtsversuch ist in den 8 Schulen durchgefiihrt worden, die wir
von den insgesamt 44 Modellschulen ndher untersucht haben. Zusétzlich
sind 2 weitere Schulen in die Untersuchung einbezogen worden. Auf diese
Weise wurden ca. 200 Schiiler und 20 Lehrkrifte an dem Experiment be-
teiligt.

Obgleich sich der ,,Unterrichtsentwurf* auf die Bearbeitung eines morali-
schen Dilemmas konzentrierte, das aus dem Forschungszusammenhang zur
moralisch-kognitiven Entwicklung stammt?, zielte unser Experiment nicht
auf die Diagnose des Urteilsniveaus der Schiiler nach dem Stufenmodell
von Kohlberg. Uns ging es nur darum, mit LER-erfahrenen Schiilergrup-
pen eine Unterrichtsform zu praktizieren, die bewuBt auf die Inszenierung
emotionaler Betroffenheit, auf Interaktionsspiele oder andere Formen un-
mittelbarer Verwicklung der Schiiler verzichtete. Die Analyse und Beur-
teilung von Verhaltensweisen sollte bewuBt sachlich-kognitiv erfolgen: als
Begriindung von Entscheidungen und Abwégen von unterschiedlichen Ar-
gumenten. Es kann angenommen werden, daB8 die eingesetzten Arbeits-
formen wie Stillarbeit, schriftliche Notizen, Vortrag von Arbeitsergebnis-
sen und Gruppendiskussionen den Schiilern aus anderen Unterrichts-
fachern wohlvertraut waren.

4 Der Entwurf des Unterrichtsexperiments geht auf eine Anregung von F. Oser
zuriick, der uns das Demonstrationsvideo von einer Gruppendiskussion mit
Schiilern zur Verfiigung stellte. Die Dilemmageschichte ist in der Literatur do-
kumentiert bei Th. Lickona, dt. 1989, S. 488-491. Lickona selbst gibt als Quelle
an: E. Fenton, 1975.
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Aus untersuchungstechnischen Griinden wurde die ,,.Stunde* immer von ein
und derselben Lehrperson nach einem konstant gehaltenen Programm in
insgesamt 11 Gruppen durchgefiihrt. In Gestalt einer kleinen Dilemma-
geschichte sollte den Schiilern der uns interessierenden Altersgruppe
(Klassenstufen 7 und 8) in nachvollziehbarer Weise der Konflikt zweier mog-
lichst gleichrangiger Wertorientierungen dargeboten werden. In unserem
Fall handelte es sich um ,,Freundschaft und Anerkennungin der peer group*
vs. ,Anerkennung dcr allgemeinen Rechts- und Eigentumsordnung, ver-
treten durch Erwachsene*.

Die Geschichte vom Warenhausdiebstahl hat die folgende Fabel: Zwei
Freundinnen, Sharon und Susan, werden in einem Warenhaus beim Sto-
bern auf eine Bluse aufmerksam. Wahrend Susan die Bluse anprobiert und
anschlieBend kurzerhand mit ihr aus dem Laden verschwindet, bleibt Sha-
ron zuriick und wird ihrerseits, als sie den Laden verlassen will, zuriickge-
halten. Der Diebstahlist bemerkt worden, und man droht ihr mit allen mog-
lichen Konsequenzen, wenn sie den Namen ihrer Freundin nicht preisgibt.

Der Ablauf der Stunde ist kurz zu skizzieren: Nach dem Diavortrag der Di-
lemmageschichte durch den Versuchsleiter (VL) wurden die Schiiler
zunichst um eine ad-hoc-Entscheidung gebeten. Sie soliten angeben, ob sie
Sharon raten wiirden, den Namen zu nennen oder ihn zu verschweigen. Das
Abstimmungsergebnis wurde festgehalten. AnschlicBend wurden die
Schiiler aufgefordert, jeweils zu zweit Argumente zur Begriindung ihrer Ent-
scheidung zu notieren. Die in Stillarbeit entwickelten Argumente wurden
dann an der Tafel in der Weise zusammengetragen, daB zwar alle in der
Klasse produzierten Argumente gesammelt, aber keine Dopplungen notiert
wiirden.

Nachdem alle Argumente zusammengetragen worden waren, erhielt jeder
Schiiler eine Liste mit jeweils fiinf Argumenten fiir die Begriindung der ei-
nen und der anderen Entscheidung. Die Aufgabe bestand nun darin, jedes
Argument daraufhin zu bewerten, ob es starker oder schwicher, d.h. mehr
oder weniger {iberzeugend sei. Das Beurteilungsergebnis wurde ausgezihlt
und an der Tafel notiert, wobei nun die Differenzen der Bewertung von Pro-
und Kontraargumenten bezogen auf die Eingangsentscheidung Anlafl zur
vertiefenden Diskussion einzelner Argumente bot. Dabei spielte insbeson-
dere die Anforderung eine Rolle, auch solche Argumente begriindet als
»starker® oder ,schwicher” einzuschitzen, die der Begriindung einer der
eigenen entgegengesetzten Entscheidung dienten.

Esfehltin diesem Beitrag zwar der Raum, das detailliert nachzuweisen, aber
alles in allem kann man resiimieren, da8 die Schiiler den mit der Planung
verbundenen Erwartungen durchaus gewachsen waren. Fiir die Diskussion,
die wir hier fiihren wollen, sind die Stellungnahmen der Lehrer relevanter.

IIL

Im AnschluB an das Unterrichtsexperiment erhielten die Lehrkrifte Gele-
genheit, sich iiber ihre Beobachtungen zu duBern. Dazu wurde ihnen
wihrend einer kurzen Pause ein knapper Fragenkatalog vorgelegt, der auf
das folgende Gesprich einstimmen und als Leitfaden dienen sollte. Insge-
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samt nahmen an den Auswertungsgesprichen 18 LER-Lehrkrifte und 5
kirchlich beauftragte Mitarbeiter teil. Wihrend der ca. 45 Minuten dau-
ernden offenen Interviews sollten die Lehrkrifte veranlaBt werden, ihre
allgemeinen Eindriicke wiederzugeben (a), sich zur angewandten Di-
lemma-Methode zu duBBern (b), die Reaktionen und Verhaltensweisen ih-
rer Schiiler einzuschédtzen (c) und mogliche Beziige zur eigenen
Unterrichtspraxis in LER herzustellen (d). Eine Standardfrage richtete sich
auf die mogliche Differenz zwischen dem Unterrichtsexperiment und
wrichtigem* Unterricht: ,, Wenn Sie aus dem Entwurf unseres Unterrichtsex-
periments eine richtige Unterrichisstunde machen wollten, was wiirden Sie
verdndern?*

Die Gespriche erfolgtcn immer in Gruppen, an denen sowohl LER-Leh-
rer und kirchlich beauftragte Mitarbeiter als auch die Mitarbeiter der Eva-
luationsgruppe teilnahmen. Uns liegen folglich nicht die individuellen Aus-
sagen von Einzelinterviews vor; die einzelnen Aussagen lassen sich auch
nicht immer einzelnen Personen zuordnen. Da es sich gewissermaBen um
»Offentliche* AuBerungen handelt, geben die Gespriche aber einen Ein-
blick in die an der jeweiligen Untersuchungsschule herrschenden Auffas-
sungen zum Modellversuch: Die Interviewpartner nahmen nicht als Privat-
personen, sondern als Mitglieder eines Kollegiums Stellung, Auf der
Grundlage der Transkriptionen der Gesprichsmitschnitte sollen im fol-
genden die Reaktionen der Lehrkrifte dargestellt werden. Dazu wird die
Fiille des Materials entlang den oben genannten Schwerpunkten referiert,
ohne daB ausfiihrlichere Zitate als Belege beigebracht werden.

a) allgemeine Einschitzung des Unterrichtsversuchs

Unser Unterrichtsversuch wurde von allen Lehrkriften mit Interesse er-
wartet. Zum einen wurde unser ,,praktisches* Engagement als Zeichen der
Ernsthaftigkeit und Schulverbundenheit der wissenschaftlichen Begleitung
verstanden. Eventuelle Reserven gegeniiber den Wissenschaftlern konnten
ausgerdumt werden, weil man sehen konnte, da3 diese auch ein wenig vom
»praktischen Handwerk*“ des Lehrers verstehen. Zum anderen bot der Un-
terrichtsversuch den beteiligten Lehrkriften auch die Gelegenheit, selbst
einmal ihre Schiiler bei einer LER-Stunde zu beobachten, ohne Akteure
des Geschehens sein zu miissen. Der anschlieBende Erfahrungsaustausch
und das Gesprich tiber die Hospitation wurde auch als Moglichkeit zu ei-
ner professionellen Verstindigung der Lehrkrifte untereinander begriifit,
denn das entsprechende Bediirfnis ging tiber die Moglichkeiten der Wei-
terbildung offenbar hinaus. Und schlielich zeigten die Gespriche, da3 von
unserem Unterrichtsexperiment willkommene Anregungen fiir die Ver-
stindigung uber das eigene Unterrichtsverstidndnis von LER ausgingen.

Alle Lehrkrifte brachten die Einschitzung zum Ausdruck, dal das Unter-
richtsexperiment die Schiiler erreicht habe. Oft wurden {iberraschend po-
sitive Verhaltensweisen (Disziplin, Mitarbeit, Diskussionsfreude) bei
Schiilern beobachtet, von denen man es nicht erwartet hatte. Gewisser-
maBen als ,realistische* Erklarung fiir den Erfolg des Unterrichtsexperi-
ments und zur Relativierung des ersten Eindrucks wurde jedoch von man-
chen Lehrern betont, daB es sich um eine Ausnahmesituation gehandelt
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habe, in der es leicht sei, das Interesse der Schiiler zu gewinnen. Zu Recht
wurde darauf hingewiesen, dal es schwierig sei, den Unterricht auf solch
einem Niveau auf Dauer durchzuhalten. Beredt sind spontane Einschiit-
zungen, die das Experiment als ,Musterstunde* charakterisieren, worauf
die Einschriinkung folgt, daf zu solch einer intensiven Vorplanung in der
Regel keine Zeit sei. Die Durchfithrung des Unterrichts entsprechend ci-
ner geplanten Konzeption sei tiberdies nicht realistisch. Manche Lehrer ga-
ben hingegen an, daB sic keinen Unterschied zwischen dem Unterrichtsex-
periment und ,richtigem* Unterricht sihen. Das mag als Zustimmung zum
vorgestellten Idealtypus einer Stundenplanung gelten. Wahrscheinlich ist
auch, daB nicht jeder Lehrer freimiitig iber seine — gerade an Gesamtschulen
- mitunter auch negativen Unterrichtserfahrungen berichten mochte. Ent-
sprechende AuBerungen von Lehrern an Gymnasien, daf die Anlage dcs
Unterrichtsexperiments der eigenen ,straffen* Unterrichtspraxis nahe
komme, lassen vermuten, daB3 die Lehrer an dieser Schulform nicht mit sol-
chen Widerstandigkeiten konfrontiert sind wie ihre Kollegen an den Ge-
samtschulen.

Gelegentlich gab es auch Zustimmung zum Unterrichtsexperiment, weil es
als eine tatsichliche Bereicherung fiir die eigene aktuelle Unterrichtsein-
heit empfunden wurde. An einer Schule fiel unser Versuch (zufillig) in ¢i-
nen groBeren Themenkomplex. in dem unter dem Motto ..Alles nur geklaut*®
unter anderem der Frage nachgegangen wurde, ob Diebstahl eine Mo-
deerscheinung oder eine Straftat sei. Die Brisanz des Themas unseres Ex-
periments wurde von allen Lehrern - wenn auch mit unterschiedlichem
Nachdruck - bestétigt, da alle davon ausgingen, daB Eigentumsdelikte zum
allgemeinen Erfahrungsgut ihrer Schiiler gehorten. Eine kirchliche Mitar-
beiterin brachte das damit verbundene pddagogische Problem, wie sich der
Unterricht tiberhaupt dieser Tatsache stellen kann, auf den Punkt: Sie ver-
miBte ein eindeutiges ,Stundenthema“: ,,Ging es um Freundschaft oder
Diebstahl?“ Threr Meinung nach sei der Unterrichtsversuch zwar eine ,,rich-
tige* und beneidenswert gut vorbereitete Unterrichtsstunde. Aber im Un-
terschied zu dem einmaligen Experiment gehe der regulédre Unterricht eben
weiter in dem Sinne, daB auf jede Stunde eine Fortsetzung folgt. Ahnlich
wie andere Interviewpartner hob sie hervor, daB man ,,normalerweise* im
Unterricht Probleme nicht wirklich offen stehen lassen konne. Vielmehr
miisse man als Lehrer weitergehen: ,,man muf} nachfragen, an das Gewis-
sen appellieren”. Das Ziel gerade des LER-Unterrichts sei es, ,,die Schiiler
zu ﬁberzeugen SchlieBlich miisse der Lehrer versuchen, ,falsche Einstel-
lungen® der Schiiler in eine andere Richtung zu lecken. Um dieses Zieles
willen wurde kritisiert, daB in unserer Stunde auch solche Argumente an
der Tafel stehengeblieben sind, ,,die nicht den Normen entsprechen®. Aus
erzieherischen Griinden sei eine Korrektur nétig, denn am Ende miisse man
sich als Paddagoge doch fragen, ob die Schiiler ,,das Richtige verinnerlicht*
hétten.

Diese Auffassung ist offensichtlich von der Vorstellung getragen, daB die
richtigen Uberzeugungen und Verhaltensorientierungen der Schiiler letzt-
lich aus unterrichtlicher Belehrung erwiichsen, und diese konne ihrerseits
auf eindeutige Kriterien fiir gutes und schlechtes Handeln zuriickgreifen.
Nicht nur wegen der Unbestimmtheit solcher Kriterien gerit dieser An-
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spruch jedoch in Konflikt mit der Realitét, sondern auch, weil die Lehr-
person iber keinerlei Mittel verfiigt, eine inhaltlich-moralische Position als
verbindlich durchzusetzen. Die einzig mogliche Methode der Behandlung
moralischer Probleme ist die der argumentativen Auseinandersetzung, die
jedoch die innersten Uberzeugungen der Schiiler nicht erreichen muB. [h-
nen steht es prinzipiell immer offen, die angesonnene Verhaltensalterna-
tive abzulehnen. Weiterhin setzt dic Auscinandersetzung stets das Vor-
handenscin unterschiedlicher Positionen voraus. Das eigentliche Curricu-
lum cines darauf oricntierten Unterrichts ist u.E. daher nicht ein Kanon zu
befolgender materialer Normen, sondern eine formale Rationalitit dhnlich
der wissenschaftlicher Argumentation.

Von vielen Lehrkriften ist unser Experiment als Impuls fiir eine weiter-
filhrende Diskussion in den nachfolgenden Stunden aufgegriffen worden. Da-
bei sollte nicht nur der allgemeine Eindruck von dem Experiment bei den
Schiilern ermittelt, sondern auch ein oft benanntes Defizit unseres Arrange-
ments behoben werden. Den Schiilern sollte der Raum fiir freie Meinungs-
duBerung pegeben werden, den sie nach Meinung vieler Lehrer wahrend un-
seres Experiments eben nicht gehabt hatten. Offensichtlich kommt in der Ab-
sicht, die Gelegenheit zum freien Gesprich im Unterricht zu vermehren, ein
fir den LER-Modellversuch wesentliches Moment zum Ausdruck.

Weniger durch die Sorge um die ausreichende Gelegenheit zur freien Mei-
nungsiulcrung war eine andere Kritik am Unterrichtsexperiment motiviert.
Eine Lehrerin, die in einer recht unruhigen Gruppe hospitiert hatte, mo-
nierte mit einer gewissen Berechtigung die Stimmenauszihlung im Anschlu3
an die Bewertung der Fremdargumente als tiberfliissig und dem erzieheri-
schen Anliegen sogar abtriglich: ,, Der Kern war doch das Warum und Wes-
halb und nicht das Wieviel“. Zur Kliarung des ,,Warum* und ,,Weshalb* er-
schien dieser Lehrkraft nicht der Austausch und die Bewertung von Argu-
menten, sondern - wie vielen ihrer Kollegen — ein Rollenspiel geeignet, an
das sich ja ein offenes Gesprach anschlieBen und das schlieBlich in eine ge-
meinsame Meinungsfindung miinden konne. Als andere methodische Al-
ternativen zur Bearbeitung des Themas wurden Podiumsdiskussionen, Ge-
sprache mit einzuladenden Polizisten und Juristen oder Interviews mit
wauthentischen* Einzelhandlern genannt.

Ein kirchlicher Mitarbeiter hob zunichst ausdriicklich die methodische An-
regung hervor, die ihm das Experiment gegeben habe. Vermif3t habe er al-
lerdings eine Abstimmung der Schiiler am SchluB. Nur so kénne der Leh-
rer sehen, welche Position seine Schiiler haben und ob er gegebenenfalls
darauf EinfluB nehmen muf}. Eine solche Beeinflussung kann nach Vor-
stellung dieser Lehrkraft allerdings nur indirekt durch das Beispiel des Leh-
rers erfolgen. Wenn LER praktische Orientierungshilfe sein solle, gehore
dazu eine - durch das eigene Verhalten glaubwiirdig gemachte — Empfeh-
lung des Lehrers. Deshalb sei die persinliche Stellungnahme wichtig, auf
die die Schiiler auch ein Anrecht hitten. Realistischerweise miisse man aber
eingestehen, daB der Unterricht nicht das Gute garantieren kénne. Nach
Auffassung dieses Interviewpartners kann und soll der Lehrer Tips geben,
wie man sich pragmatisch verhalt. Zugleich miisse er aber deutlich machen,
wie er bestimmte Dinge bewertet. Methodisch sei die Spannung zwischen
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pragmatischen Tips und prinzipieller Bewertung am besten durch ein Rol-
lenspiel zu bearbeiten.

b) Angemessenheit der Dilemmamethode

Im allgemeinen wurde die im Experiment eingesctzte Methode der Dilem-
madiskussion von den Lehrern als angemessen und wirkungsvoll cinge-
schiitzt. Obgleich viele Lehrer erklirten, dhnliches sclbst ausprobiert zu ha-
ben, wurden doch auch die Schwierigkeiten deutlich. Die meisten der be-
richteten Beispiele lassen sich als Bemithungen um Problemdiskussionen
zusammenfassen. Eine Lehrkraft, die sich inihrem LER-Unterricht an dhn-
lichen Prinzipien orientiert wie unser Experiment, rdumte ein, daB echte
Dilemmasituationen rar seien. Sie bemiihe sich darum, eine allgemeine Pro-
blemsituation in den Mittelpunkt der Stunde zu stellen, aber es bleibe im-
mer eine offene Frage, was fiir die Schiiler ein wirkliches Problem sei. Auch
von anderen Gymnasiallehrern wurde die Dilemmamethode als niitzlich an-
gesehen, ,,um Entscheidungen bewuft zu machen®.

Ein praktisches Beispicl fiir eine Dilemmasituation wurde aus einer Schule
berichtet: Eine Schiilerin, die bei einer zensierten Leistungskontrolle im
Sportunterricht beim 100-Meter-Lauf als Starterin eingesetzt worden war,
hatte dem Dréngen ihrer Mitschiiler nachgegeben und geduldet, daB die
Startlinie um einige Meter zum Ziel verschoben worden war. Die so erzielten
glinzenden Zeiten der Schiiler waren dem Lehrer zunéchst nicht aufgefal-
len. Entgegen dem Gruppendruck offenbarte sich die Schiilerin spater der
LER-Lehrerin, die daraufhin eine allgemeine Diskussion in der Schule in-
itiierte, zumal die Schiilerin wiitende Reaktionen ihrer Mitschiiler erntete.
Die Diskussion hatte insofern Wirkungen auf die gesamte Schule, als die
zur Rechenschaft gezogenen Schiiler ihrerseits Kritik an dem schlechten Zu-
stand der Sportanlage und somit an der Ungerechtigkeit der aligemeinen
Leistungsnorm tibten. Das muBte auch von den Lehrern akzeptiert werden
und fiihrte zu entsprechenden Verdnderungen, die vorher offensichtlich
nicht fiir notwendig gehalten worden waren. Allerdings hinderten Loya-
litditsbindungen gegeniiber dem Kollegium die Lehrerin daran, diesen Kon-
flikt zum Gegenstand des LER-Unterrichts zu machen.

AusschlieBlich Lehrer an Gesamtschulen kritisierten die eingesetzte Di-
lemma-Methode, weil das Dilemma des Experiments fiir die Schiiler kei-
nen wirklichen Konflikt bedeute. Diesen Umstand erklirten sie nicht mit
der alterstypischen Orientierung der Schiiler an der peergroup, sondern sie
verwiesen darauf, daB Diebstdhle im Leben der Jugendlichen zur Norma-
litat gehorten. Die Lehrer berichteten nicht nur, dag kleinere Diebstdhle in
der ,Kaufhalle“ neben der Schule alltiglich seien. In einer Gesamtschule
wurde zum Beleg auf den Wortfiihrer der Jungen verwiesen. Dabei han-
delte es sich um einen Jungen, der aus einem benachbarten Kinderheim
stammt und im Verlauf des Unterrichtsexperiments besonders nachdriick-
lich - auch gegeniiber seinen Mitschiilern — die Normen der Kameradschaft
und der unbedingten Treue vertreten hatte. Die Lehrer erklarten, daB3 ge-
rade dieser Schiiler in einem kriminellen Umfeld aufwachse, so daB sein
Verhalten nicht verwundere. Tatséchlich war es im Laufe der Diskussion
wihrend des Unterrichts zu einigen ~ eher prahlerischen — Anspielungen
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auf ein ,,gcknacktes” Auto gekommen. ZugestandenermaBen sto6t jeder
Unterricht an die Grenzen der sozialen Situation, in der die Schiiler auf-
wachsen. Damit sind insbesondere Lehrer konfrontiert, die sich - wie es auch
der Anspruch von LER ist — den Problemen der Schiiler zuwenden und bei
deren Bewiiltigung behilflich sein wollen. Allerdings hat der Verweis auf
dic Macht des kriminellen Milieus auch unlicbsame Konsequenzen: Er birgt
die Gefahr des piadagogischen Fatalismus oder einer Ursachenzuschreibung
n sich, die den Lehrer eher entlastet, als daB sie die Probleme des betref-
fenden Schiilers klart und ithnen abzuhelfen erlaubt.

Wihrend einerseits die Dilemma-Situation wegen der ,,Vertrautheit* der
Jugendlichen mit dem Delikt des Diebstahls als ungeeignet angesehen
wurde, stief} sie bei anderen gerade wegen angeblich fehlender Lebensnihe
auf Kritik. DaB auf den Bildern eine Schwarze zu sehen war, hat einige un-
serer Gesprichspartner gestort: ,,So konnte ich (sic!) mich gar nicht mit der
Situation richtig identifizieren.“ Andere Lehrkrifte kritisierten die angel-
sichsischen Namen und hitten eine Situation aus der unmittelbaren Nach-
barschaft vorgezogen.

Das reale Problem, um das es in diesem Zusammenhang geht, ist auf das
Bemiihen zuriickzufiihren, an die Erfahrungen der Schiiler anzukniipfen.
Dabei hiingt es von der piddagogischen Zielsetzung ab, ob nach Beispielen
mit groBer Lebensnihe oder nach solchen mit hinreichender Anschaulich-
keit gesucht wird. Wahrend des Unterrichtsexperiments hatten alle Schiiler
gezeigt, daB die Anschaulichkeit unserer Dilemmageschichte der theoreti-
schen Reflexion von Griinden und Argumenten dienlich war. Gerade auch
der mit den Fremdargumenten geforderte Perspektivenwechsel, die Losung
vom eigenen Urteil, macht zusitzlich Distanz erforderlich. Will man aber
den Schiilern ,,methodisch zu Leibe riicken”, erscheint demgegeniiber die
Suche nach ,lebensnahen® Beispielen unerlidBlich.

Verschiedentlich haben Lehrer in den Interviews auch iiber ihre Bemiihun-
gen berichtet, zwischen diesen beiden Orientierungen zu balancieren. So
werden Streitgespriche inszeniert, in kleinen Gruppen sollen Argumente
vorbereitet und dann gegeniiber dem Plenum verteidigt werden. Beliebte
Themen sind dafiir die Konflikte des Jugendalters (Pubertit, Identitétsfin-
dung, Umgang mit dem anderen Geschlecht) oder Fragen des familidren
Zusammenlebens. So haben sich nach dem Bericht einer Lehrkraft in einer
Klasse, die dazu ein Rollenspiel machte, , Vater* und ,Mutter* um die
Frage: ,,Wer bleibt zu Hause, wenn das Kind krank ist?“ gestritten. Aber
auch von Rollenspielen zu historischen Situationen wurde berichtet. Das
Verhiltnis von Lebensnihe und Anschaulichkeit wird allerdings auch im
Rollenspiel nicht wirklich gelost. Zwar wird einhellig das Rollenspiel als me-
thodische Alternative oder Erginzung zu unserem Unterrichtsexperiment
genannt. Jedoch schildert niemand ein Beispiel fiir eine gelungene Hin-
filhrung eines Rollenspiels zu einer methodisch kontrollierten Reflexion
iiber das behandelte Problem, die eine iiber das bloBe Nacherleben hin-
ausgehende Einsicht férdern kénnte.

Um so eindrucksvoller ist da die Aussage einer Lehrkraft, der die Arbeit
mit Dilemmata und Problemdiskussionen zwar nicht neu ist, aber sie fiigt
das Eingestindnis hinzu, daf es oft Mihe bereite, die Schiiler ,bei der
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Stange* zu halten. Das Problem bestehe gerade darin, daf} die Schiiler cine
Diskussionskultur erst crwerben miissen. Das gcht aber wiederum nicht,
ohne da} Diskussioncn veranstaltet und getibt werden. Weil die Schiiler
diesen Anforderungen buchstiblich noch nicht gewachsen sind. bestcht die
Gefahr, daf3 dic Diskussionen ,aus dem Ruder laufen®,

Eine Lehrerin, die neben LER auch Deutsch unterrichiet, fat ihre Erfah-
rungen bei den Bemithungen zusammen. dic erforderliche Diskussionskul-
tur bei ihren Schiilern zu entwickeln. Sie beklagt, dafl die Schiiler aufier-
halb des Deutschunterrichts nur selten zu selbstindigen Formulierungen und
Argumentationen angehalten wiirden. Hier sei die Entwicklung der Argu-
mentationsfihigkeit ein erklirtes Unterrichtszicl, fur das es spezielle
Ubungsformen gebe, die in gesonderten Stundeneinheiten besonders in-
tensiv bearbeitet werden. Die Schwierigkeit dieser speziellen Ubungen liege
aberinder Verbindung formaler Ubungselemente mit freien bzw. vom Leh-
rer gesetzten Themen. Immer wenn die Schiiler merkten. daB sie nur um
des Erwerbs der Argumentationsfahigkeit willen argumentieren sollten, ver-
l6ren sie die Motivation. Dic Lehrkraft war von der strikten thematischen
Orientierung des Unterrichtsexperiments und der Beharrlichkeit in der Me-
thode angetan, die Schiiler zur Priifung ihrer Formulierungen zu veranlas-
sen. Einschrankend erklirte sie allerdings, daf} eine solche ,, Tiefgriindig-
keit* im Deutschunterricht kaum zu erreichen sei, denn die Schiiler Iehn-
ten solche intensiven Ubungen gewohnlich ab. Bezogen auf ihre Erfahrun-
genmit denselben Schiilern in LER rdumt die Lehrerin ein, da8 es hier freicr
und lebendiger zugehe, nicht nur wegen der fchlenden Leistungsbewertung,
sondern auch wegen der groBleren Freiheit der Themenwahl und der Ge-
staltungsmoglichkeiten. Weil sie unser Unterrichtsexperiment noch immer
in einer problematischen Nihe zum formalen Deutschunterricht sieht, hélt
auch sie eine Erginzung um lebendige Rollenspiele und um eine Begeg-
nung mit ,authentischen Vertretern* fiir angebracht.

Die Nihe des LER-Unterrichts zum Deutschunterricht machte die hier nicht
darzustellende Auswertung der Schiilerreaktionen auf das Experiment deut-
lich. Es zeigte sich aber auch in unserem Unterrichtsversuch die funda-
mentale Bedeutung der sprachlichen Kompetenz fiir die Artikulation und
fiir das Verstiandnis von Argumenten. Nach Einschiitzung der Lehrkrifte
aller Schulformen ist die Diskussion fiir LER das methodische Hauptele-
ment, ja die Hauptform der Schiilertatigkeit. Allerdings konne LER in den
Augen der Schiiler leicht zum ,Laberfach* werden, weil es inhaltlich zu dif-
fus und methodisch nicht geniigend kontrolliert sei.

¢) Reaktionen der Schiiler

Die Reaktionen der Schiiler auf das Unterrichtsexperiment wurden von al-
len Lehrkréften positiv bewertet. Das betraf sowohl die Disziplin und Mit-
arbeit der Schiiler als auch die Qualitit der Argumente und Diskussions-
beitrige. Wihrend Lehrer an den Gymnasien ihren Schiilern generell ,, reife
Argumente und differenzierte Uberlegungen* attestierten, waren Lehrer an
den Gesamtschulen zum Teil positiv tiberrascht von dem Verhalten ihrer
Schiller wihrend des Unterrichtsexperiments. So schitzten manche ihre
Schiiler als ,,ungewohnlich konzentriert“ ein, wihrend andere darauf hin-
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wiesen, daf} sich Schiiler in diesem Alter typischerweise nicht ,,offcnbaren*
wollten und sich keine eigene Meinung zutrauten. In einer Gruppe wurde die
demonstrative Antihaltung einiger Midchen mit der Pubertéat erklart,
wihrend die iiblicherweise argumentationsschwachen Jungen gut mitgegan-
gen seien und bislang ungeahnte , geistige Beweglichkeit” an den Tag gelegt
hitten.

Neben der gelegentlichen Verwunderung iiber die erstaunlich gute Diszi-
plin zeigten sich manche Lehrer auch tiberrascht vom Sozialverhalten ihrer
Schiiler. An einer Gesamtschule berichtete eine Lehrkraft, daB entgegen
allen bisherigen Erfahrungen in der Phase der Kleingruppenarbeit zwei
Schiiler koopericrt hiitten, die sich sonst eher aus dem Wege gegangen seien:
Der ..Chef* der Klasse, der korperlich die anderen dominiert, und der so-
ziale AuBcnsciter, der fiir gewohnlich von allen abgelehnt wird.

Manche Lehrkraft fithrte das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler, die
sich besonders engagiert hatten, vor allem auf den Reiz der Sondersitua-
tion unseres Experiments zuriick. Aber sie schitzten die Schiiler dabei doch
als ehrlich ein - so ,, wie man sie aus dem Unterricht kennt“. Diese Meinung
wurde von allen Lehrern geteilt. Dabei war ihnen jedoch die Spannung be-
wuflt zwischen den moralisch ,richtigen* Antworten und solchen Beitra-
gen der Schiiler, in denen pragmatische Losungen des dargestellten Kon-
flikts entwickelt wurden. Anstatt namlich die konfligierenden Wertstand-
punkte argumentativ gegeneinander abzuwigen, besann sich mancher
Schiiler auf praktische Moglichkeiten, etwa die, einen falschen Namen zu
nennen, die Freundin selbst zur Vernunft zu bringen, auf die Hilfe ver-
traucnswiirdiger Eltern zu bauen oder die Rechtsposition geltend zu ma-
chen, daf} die Beweislast beim Ankliger liegt. Die sich hierin ausdriicken-
den Kompetenzen hielten von unseren Interviewpartnern diejenigen fiir be-
sonders forderungsbediirftig, die sich ihren Schiilern in besonderer Weise
solidarisch verbunden fiihlten. Threr Meinung nach kommt es darauf an,
~daf3 die Schiiler lebenstiichtig werden®. Dazu miiBBten sie lernen, sich durch-
zusetzen und SelbstbewuBtsein zu entwickeln. Am liebsten gibe mancher
den Schiilern selbst noch juristische Tips, wie sie sich einer vergleichbaren
Situation entziehen konnten, da sie noch nicht das erforderliche Rechts-
verstandnis hitten. DaB gerade die ,.schwicheren“ Schiiler fiir die Preis-
gabe des Namens gestimmt hatten, erscheint von diesem Standpunkt aus
als Indiz fiir deren fehlendes Durchsetzungsvermogen, das es zu stdrken
gelte. Weil Erzichung zum Widerstand nétig sei, beklagte eine kirchliche
Mitarbeiterin, daf} es ihr nicht gelungen sei, eine gedeihliche Beziehung zu
den Schiilernihrer Schule herzustellen, fiir die sie doch nur das Beste wollte.
Sie gehorte zu den kirchlich beauftragten Lehrkréften, die vor Beendigung
des Modellversuchs die Schule verlieBen.

d) eigene Unterrichtserfahrungen

Nach anfinglicher Begeisterung fiir die ,,ungeahnten* Moglichkeiten, die von
LER erwartet wurden, war auch unter den von uns interviewten Lehrkrif-
ten mittlerweile Erniichterung eingetreten. Die Attraktivitdt der von den
Schiilern ,,selbst* gewihlten Themen hielt bei den Schiilern nicht lange vor,
wenn die Behandlung dieser Themen sich iber mehrere Wochen erstreckte.

Die Deutsche Schule, 88. Jg. 1996, H. 2 187



Die Schulwirklichkeit holte den LER-Unterricht nach den Aussagen vieler
Lehrkrifte vollends dann ein, wenn sie gegeniiber ihren Schiilern darauf be-
standen, daBl man nicht immer nur tiber Ehe, Liebe und Sexualitit sprechen
konne, sondern sich auch gesellschaftlichen und historischen Themen zu-
wenden miisse. Diese Themen fanden bei den Schiilerinnen und Schiilern
schon deswegen geringeres Interesse, weil sie sie aus Geschichte oder Ge-
sellschaftskunde bereits kannten. In Analogie zu den Pausengesprichen cr-
wichst die ,,Lebensndhe mancher Themen aus einer cher zufilligen Selbst-
steucrung. Dagegen sorgt die unterrichtsformige, das heit methodisch kon-
trollierte Bearbeitung dafiir, daB diese Themen schnell ihren Reiz cinbiif3cn.
AuBerdem wird die Grenze zur , Lebenshilfe* immer offenkundiger zum Pro-
blem: Dann, wenn beispiclsweise ein Midchen in einer Stunde erklirt, sie
wolle von zu Hause weglaufen, weil sie schwanger sci, sich nicht zum Arzt
traue und zu ihrer Mutter kein Vertrauen habe. So wird aus dem Stun-
denthema :,,Nicht mehr Kind und noch nicht erwachsen - Was bin ich?* un-
vermittelt Ernst, der jeden Unterricht sprengen mu8.

Selbst die Lehrkrifte, die sich anhaltend um die Mitwirkung der Schiiler bei
derThemenwahl bemiiht hatten, sind emiichtert. Gelegentlich wird die ,,.Kon-
sumentenhaltung* der Schiiler beklagt, wie etwa von jener Lehrerin, die mit
ihren Schiilern iiber die Mechanismen der Werbung diskutieren wolite. Dazu
hatte sie ein Video mit Werbespots mitgebracht, die sie den Schiilern zeigen
wollte, um anschlieBend mit ihnen dariiber zu diskutieren. Die Schiilerinnen
und Schiiler hitten mit Begeisterung im Unterricht ferngesehen. Als dann
die Vorfithrung zum Zwecke der Diskussion von der Lehrerin abgebrochen
wurde, hitten sie gemault und ihr Desinteresse bekundet.

Eine weitere Erniichterung ist hinsichtlich der Leistungsbewertung einge-
treten: viele Lehrkrifte glauben, da3 LER ohne Zensuren nicht weiterbe-
stehen konne. Wihrend sie berichten, daB ihre Schiiler ihre Anstrengun-
gen auch gebiihrend gewiirdigt sehen wollen, halten sie es ihrerseits fiir rich-
tig, daB sich die Schiiler ohne Zensierung nicht auf Dauer zu einer intensi-
ven Mitarbeit bewegen lieBen. Insbesondere die Gymnasiasten kalkulier-
ten ihren Einsatz nach dem zensurenrelevanten Ertrag. Die Sonderstellung
des Faches, von der sich mancher eine belebende Wirkung auf die ganze
Schule erhofft hatte, kann sich aus dieser Sicht nicht gegen die Logik der
Organisation behaupten, wenn es nicht sein eigenes inhaltliches Profil ent-
wickelt. In diesem Sinne resiimiert eine stark engagierte Lehrerin ihre Er-
fahrungen: , LER hat sich mit seiner anfinglichen Attraktivitit und Eupho-
rie selbst iibernommen.* Anfangs hatte auch sie begeistert in LER die Mog-
lichkeit gesehen, endlich das zu machen, was ihr in der Schule schon immer
am meisten Spafl gemacht habe, namlich ungezwungen mit den Schiilern
liber deren Probleme und iiber ,,Gott und die Welt* zu reden. LER sei ¢i-
gentlich nichts weiter als ,, verniinftig gemachte Klassenlehrerstunden*. In-
zwischen ist sie davon tiberzeugt, dal man sich eben entscheiden miisse, ,,0b
LER richtiger Unterricht sein soll oder Sozialberatung fiir Schiiler, denen es
dreckig geht“. Auch andere LER-Lehrkriéfte haben ihre Erfahrungen mit
den Grenzen von LER als Lebenshilfe gemacht. So berichtet die Lehrerin
einer Gesamtschule, wie sie — als von den Schiilern gewihlte Vertrauens-
lehrerin — oft mit Problemen konfrontiert werde, die die Schiiler aus ande-
ren Stunden mitbrachten. Oftmals belasteten die Konflikte mit anderen Kol-
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legen die Schiiler so sehr, dafB3 sie einen Teil der LER-Stunde dafiir opfern
miisse. Nicht selten miisse sie schlieBlich vermittelnd eingreifen.

Erwuchsen hier fiir den LER-Unterricht Probleme aus der Uberschneidung
unterschiedlicher Funktionen der Lehrkraft, so erhielt er an anderen Schu-
len nach dem Urteil der Lehrkrifte eine weitere unerwartete Funktion, Die
Lehrkraft cines Gymnasiums veranschaulicht dies mit der Beobachtung, daB
die Schwicrigkeiten der Schiiler bei der Integration in die neue Schule gleich-
sam nebenbeiin LER mitbearbeitet worden seien, weil mit Beginn des Mo-
detlversuchs alle neu in die Schule aufgenommenen Klassen des 7. Jahrgangs
LER-Unterricht erhielten. Mit keiner Klasse habe es ernsthafte Probleme
bei der Integration in die Schule gegeben. Im folgenden Schuljahr sei diese
~Leistung® des LER-Unterrichts besonders deutlich geworden, weil die nun-
mehr neuen 7. Klassen fiir ungewohnlich lange Zeit Probleme bereitet hat-
ten und ihre Integration in die Schule ungleich konflikthafter verlaufen sei.
Diese Klasscn waren nicht am LER-Unterricht beteiligt. Auch Lehrkrifte
anderer Schulen verwiesen auf eine solche Funktionszuschreibung. Gerade
an Gesamtschulen, in denen mit dem Kurssystem die Bindungen der
Schiiler lockerer seien, kénne LER mit seiner ,,Besinnungsfunktion® ori-
entierend und konfliktmindernd wirken.

Eine andere Gymnasiallehrerin hingegen meint, da die Integration der
neuen Schiiler nicht eine spezifische Funktion des LER-Unterrichts sein
konne. Gleichwohl sei die gelingende Integration relevant, ,,wenn ein be-
sonderes Verhilnis zu den Schiilern angestrebt“ werde. Besonders geeignet
seien personlichkeitsbezogene Themen: ,,So kommt man nah an sie heran.”
So hilt es diese Lehrkraft denn fiir normal, da auch der Todesfall in der
Familie einer Schiilerin im Unterricht besprochen wird. Bezeichnenderweise
hat die Lehrerin, die auBerdem noch ein naturwissenschaftliches Fach un-
terrichtet, die Erfahrung gemacht, daB sie von den Schiilern unterschiedlich
wahrgenommen wird, die von ihr fordern, in Biologie doch auch so zu sein,
wie in LER. Sie befiirchtet, daB die iibliche Routine eintrete, wenn LER re-
guldres Fach sei. Gerade LER in seiner jetzigen Form begriinde ein beson-
deres Vertrauensverhaltnis, das fiir die Schule unersetzlich sei, aber im re-
guldren Unterricht nicht den notigen Platz hitte. DaB das Vertrauensver-
haltnis sich mit der GruppengroBe wandelt, scheint auf der Hand zu liegen.
Fiir viele Lehrkrifte steht fest, daB bei zu groBen Klassen die Schiiler nicht
mehr so,,offen und frei und locker” seien wie in einer kleinen Gruppe. Die
Schiiler konnten sich mehr zuriickhalten, und der Lehrer hitte nur noch eine
geringe bzw. gar keine Kontrolle mehr iiber die Schiiler.

Den Ertrag der Gespriche mit den Lehrkriften iiber unser Unterrichtsexpe-
riment kann man folgendermafen zusammenfassen:

1. Wenn man den moralisch-evaluativen Unterricht auf einer Skala ein-
ordnet, deren Pole durch das Prinzip der ,,Offenheit* und das der ,,Bindung*
gebildet werden, wird deutlich, daB die Mehrheit der von uns befragten
LER-Lehrkrifte einer Unterrichtsvorstellung zuneigt, die in die Richtung
von ,,Bindung® geht. Das Unterrichtsexperiment verzichtete ausdriicklich
darauf, eine konkrete Position einzunehmen oder auch nur zu favorisieren,
und ist trotzdem von der Uberzeugung getragen, daB die Auseinanderset-
zung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem moralischen Dilemma zu ihrer
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Weitcrentwicklung und Stiarkung ihrer moralischen Urteilskraft beitrigt.
Demgegeniiber ist ¢s den Lehrkriften in ihrer Mchrheit offenbar gerade
darum zu tun. in LER den Schiilern das rechte Verhalten - durch Beispicl
und Wort dcs Lehrers - vorzuleben.

2. Eine dhnliche Polaritit besteht zwischen den Prinzipien der ,.Lebensniihe®
und der ,.Anschaulichkeit”. Der Mehrheit der Lehrkrifte schwebt als Ge-
staltungsprinzip fir den LER-Unterricht vor, daB3 die Schiilerinnen und
Schiiler méglichst dirckt angesprochen und verwickelt werden sollten. Dem
Unterrichtsexperiment wurde zwar seine Anschaulichkeit zugute gehalten,
die auch fiir die ordentlichen Schulficher akzeptiert wird, aber die damit
verbundene Distanz zum behandclien Gegenstand wurde als Problem emp-
funden. Darum war in den Augen vieler Lehrkrifte der Dilemmamethode
ein Rollenspicl tiberlegen, weil sie sich vom moglichst ,hautnahen* Nach-
vollzichen eines Konflikts groBere Erzichungswirksamkeit versprechen als
von dem Anreiz zur autonomen Reflexion.

3. Der Mehrheit der von uns befragten Lehrkrifte reicht es als Ziel des LER-
Unterrichts nicht aus, die Argumentationsfihigkeit der Schiiler zu {Grdern.
Uber die entsprechendc Zielvorstellung hinaus, die fiir das Unterrichtsex-
periment bestimmend war, streben sie ein bestimmtes Verhiiltnis zu den
Schiilern an: Sie wollen sich in Solidaritdt mit ihnen um die Steigerung ihrer
Lebenstiichtigkeit und ihres Durchsetzungsvermogens bemiihen, ohne dafl
allerdings die Prinzipien der vorfindlichen gesellschaftlichen Ordnung da-
bei gefiahrdet werden diirfen. Die von vielen LER-Lehrkriften rcklamierte
besondere Vertrauensbeziehung steht erkennbar unter dem Vorbehalt, auch
in der Schule die Kontrolle iiber die Schiilerinnen und Schiiler zu behalten.
So entsteht - in der Geschichte des padagogischen Denkens nicht iiberra-
schend —eine geradezu paradoxe Erwartung an das eigene Lehrerverhalten.

4. Die Gespréche mit den Lehrkriften haben deutlich gemacht, daB die mit
dem neuen Lernbereich LER erhoffte Moglichkeit zur konkreten Lebens-
hilfe, die die Grenzen des Unterrichts iiberwindet, fiir sie den Modellver-
such besonders attraktiv gemacht hat. Bei einigen Lehrkréften sind jedoch
bereits Zeichen der Erntichterung erkennbar, die sich unter anderem in ih-
rer verdnderten Einstellung zur Leistungsbewertung duflern. Andere da-
gegen sind nach wie vor darum bemiiht, die Alltagsprobleme ihrer Schiiler
aufzunehmen und mit ihnen zu bearbeiten. Dabei ist die Gefahr nicht aus-
zuschlieBen, daf} sie die fiir den schulischen Raum gebotene Zuriickhaltung
gegeniiber den personlichen Belangen der Schiiler vernachlédssigen und daf3
sie selbst personlich zu stark involviert werden.

IV.

Die Reaktionen der Lehrer zeigen in der Tat, daB sie eine Vorstellung von
Ethikunterricht verfolgen, die dem Konzept entgegengesetzt ist, das wir in
unserem Unterrichtsversuch verfolgt haben. Auch wenn LER besondere
Zuginge zum Gegenstand beansprucht, kann man dennoch annehmen, daf3
diese Unterrichtsphilosophie nicht auf LER in Brandenburg beschrinkt ist,
sondern auch in anderen Bundesldndern verbreitet ist und eine zum Teil
fachunspezifische Einstellung vieler Lehrer zur Schule spiegelt. AuBierdem
ist festzustellen, daB die konzeptuellen Ziele von LER in der Unterrichts-
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wirklichkeit Bestand haben, was nur auf den ersten Blick ein Vorteil dieser
Unterrichtskonzeption ist: ihre ,,Praxisndhe* verdankt sie moglicherweise
gerade dem Umstand, daf sie dic Lehrer in thren vorgefaBten Meinungen
nur bestétigt und sie nicht zu ihrer kritischen Reflexion anregt.

Entspricht aberein Unterricht, der unter solchen Zielvorstellungen und Wir-
kungserwartungen steht, den strukturellen Eigenarten der Schule? Bringt
cr sich in der Folge dicser Intentionen nicht in vermeidbare Schwierigkei-
ten? Odcr umgcekehrt, wie sihe ein moralisch-evaluativer Unterricht aus,
der ,schulférmig(er)* wiire und einer skeptischen Schultheorie besser ent-
spriche? Eine Antwort sollte zum Schlu3 zumindest angedeutet werden,
die auch den Preis nicht verhchlt, den die begrenzten Méglichkeiten der
Schule fordern. Piddagogisch geht es um eine diskursiv-argumentativ ver-
mittelte kognitive Stimulicrung des ,,moralischen Verstandes*. Eine so ver-
standene Forderung moralischer Urteilsfiahigkeit ist keineswegs ohne Be-
deutung fiir das moralische Handeln. Allerdings 148t sich theoretisch wie
praktisch die Differenz zwischen Verhalten und Denken nie aufheben. Dies
kannsich erst recht eine Schule nicht zum Programm machen, die das Neu-
tralitdtsgebot moralischen Unterrichts in einer liberalen und piuralistischen
Gesellschaft achten und damit die individuelle Freiheit respektieren will.
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