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Zusammenfassung In diesem Beitrag geht es um Wertekonfigurationen in Lehr-
plantexten unterschiedlicher Schularten. Mit der empirischen Studie werden die
fachübergreifenden Richtlinien von vier Lehrplänen in Bayern inhaltsanalytisch un-
tersucht und die darin vorfindlichen Wertespektren nach Schulart verglichen. Die
Studie knüpft an einen in den letzten Jahrzehnten kaum empirisch bearbeiteten Dis-
kurs zu Werten in Lehrplänen an und ist in diesem Sinne explorativ. Das Kategori-
ensystem wurde auf Basis der Schwartzschen Theorie der „Basic individual values“
entwickelt. Im Ergebnis zeigt sich, dass über alle Schularten hinweg, die Werte
der Selbstbestimmung, des Universalismus, der Benevolenz, der Leistung und der
Konformität bedeutsam sind. Unterschiede lassen sich zwischen den Schularten im
Stellenwert dieser Werte aufzeigen. In den fachübergreifenden Lehrplantexten baye-
rischer Gymnasien werden häufiger als in Realschulen und Mittel-/Hauptschulen
Werte der Selbstbestimmung thematisiert; hier steht im Vergleich die Entfaltung der
eigenen Persönlichkeit häufiger im Mittelpunkt als die Orientierung am Gemeinsinn.
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Umgekehrt spielen für fachübergreifende Lehrplantexte an bayerischen Mittelschu-
len/Hauptschulen Benevolenzwerte eine größere Rolle. In den Texten werden für
alle Schularten antagonistische Werte thematisiert; hier unterscheidet sich der Lehr-
plan für das Gymnasium leicht von den anderen dreien hinsichtlich einer häufigeren
Nennung der Gleichzeitigkeit von Offenheit für Veränderungen und Erhaltung des
Gegebenen sowie von persönlichem und sozialem Fokus. Die Befunde werden dis-
kutiert und die methodischen Implikationen sowie der weitere Forschungsbedarf
dieser explorativen Studie identifiziert.

Schlüsselwörter Bildungsgerechtigkeit · Gegliedertes Schulsystem · Lehrpläne ·
Werte · Werteerziehung

Values in cross-curricular texts in the curriculum for the tracking
school system in Bavaria

Abstract This paper examines which values are expressed in the curricula of differ-
ent school types. In the empirical study, the cross-curricular curriculum texts of four
curricula (Grundschule= primary school; Mittel-/Hauptschule= secondary school for
basic education, grades 5–10; Realschule= secondary school, grades 5–10; Gymna-
sium= secondary school, grades 5–13, preparing for university) in Bavaria are anal-
ysed. The resulting value spectra are compared by school type. The discourse on
values in curricula, which has hardly been examined empirically in recent decades,
is the subject of this study. The category system of the content analysis was de-
veloped on the basis of Schwartz’s theory of “basic individual values”. The results
show that the values of self-determination, universalism, benevolence, achievement
and conformity are significant across all types of school. There are small differences
between the texts for the different types of school. In the cross-curricular chapters
of the Bavarian Gymnasium school curricula, the values of self-determination are
discussed more frequently than in secondary modern schools and lower secondary
schools. In comparison, the development of one’s own personality is more impor-
tant than orientation towards the common good. Conversely, the values of benev-
olence play a greater role in the cross-curricular curriculum texts at the Bavarian
Hauptschule. The values of antagonism are dealt with in all types of school. How-
ever, the Gymnasium curriculum differs slightly in that the simultaneity of openness
to change and preservation of the given, as well as personal and social orientation,
are mentioned more frequently. The results are discussed, and the implications and
limitations of this exploratory study are identified.

Keywords Curricula · Educational justice · Tracking school system · Values ·
Value education
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Werte in fachübergreifenden Lehrplantexten für das gegliederte Schulwesen in Bayern

1 Einleitung

Lehrpläne transportieren explizit wie implizit Werte, die auf das individuelle wie
gesellschaftliche Lernen bezogen sind. Mit der hier vorgestellten empirischen
Untersuchung1 wird danach gefragt, welche Werte in den Lehrplänen eines Bun-
deslandes mit dreigliedrigem Schulsystem für unterschiedliche Schularten kom-
muniziert werden. Die Studie ist insofern explorativ, als dass kaum Vorbilder für
die empirische Erfassung von Wertekonstellationen in Lehrplänen vorliegen. Zur
Beantwortung dieser Frage wurden die fachübergreifenden und schulartspezifisch
formulierten curricularen Richtlinien inhaltsanalytisch hinsichtlich der darin vor-
findlichen Werte ausgewertet. Exemplarisch wurden die bayerischen Lehrpläne
ausgewählt.

Im Folgenden wird zunächst der Diskurs um Werte in Lehrplänen im Überblick
nachgezeichnet und verdeutlicht, warum die Untersuchung der schulartspezifischen
Unterschiede von Bedeutung ist. Anschließend werden das Analyseinstrument und
die inhaltsanalytische Auswertung beschrieben und damit der methodische Zugriff
dokumentiert. Anschließend werden die Ergebnisse präsentiert und die schulartspe-
zifischen Unterschiede hinsichtlich der Basiswerte, der motivationalen Orientierun-
gen und der Komplexität der Wertediskurse dargestellt. Die Befunde werden unter
Berücksichtigung der Limitationen der Untersuchung diskutiert.

2 Forschungsstand, Theoriekontext und Forschungsfrage

2.1 Forschungsstand

Diese Studie versteht Lehrpläne als Ausdruck gesellschaftlicher Kommunikation.
Schon Erich Weniger hatte Lehrplantexte als Produkt der Auseinandersetzung „geis-
tiger Mächte“ interpretiert, „die den jeweiligen Machtverhältnissen der an der Schu-
le beteiligten Faktoren entspricht“ (Weniger 1956 [1928]) und damit Lehrplantexte
als Ausdruck gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse verstanden. Neuere Studi-
en betonen, dass Lehrplantexte Ausdruck diffuser gesellschaftlicher Erwartungen
an Schule und vielfältiger gesellschaftlicher Einflüsse sind (vgl. Biehl et al. 1999;
Künzli 1986; Künzli et al. 2013; Priestley et al. 2021; siehe auch die Zusammen-
fassung bei Terhart 2021 sowie die historisch-systematische Darstellung bei Tröhler
2023a, b). Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse ist zu erwarten, dass vor allem in
den fächer- und jahrgangsübergreifend formulierten Richtlinien bzw. den Fachlehr-
plänen voranstehenden Texten zu Erziehungs- und Bildungszielen gesellschaftliche
Werte implizit transportiert werden.

1 Diese Studie entstand im Rahmen eines Forschungsprojekts der Ad hoc-Arbeitsgruppe Zukunftswerte
der Bayerischen Akademie der Wissenschaften. Hier wurden Lehrpläne, Parteiprogramme und politische
Reden untersucht (vgl. Abele-Brehm und Scheunpflug 2022; Müller und Séville 2022a, b, c; Osterrieder
und Banze 2022; Osterrieder et al. im Druck; Scheunpflug et al. 2023). An der Konzeptionierung und
Diskussion der Untersuchungen waren Andrea Abele-Brehm, Frank Fischer, Dieter Frey, Michaela Glä-
ser-Zikuda, Annette Scheunpflug, Peter Schwardmann, Astrid Séville und Monika Schnitzer beteiligt. Wir
danken der Bayerischen Akademie der Wissenschaften für die Finanzierung des Projekts.
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Umgekehrt hat die Adressierung von Werten an Lehrpläne eine lange Tradition
(Dolch 1959; Dörpfeld 1962 [1857]; Weniger 1956 [1928]). Auch aktuell werden
an Lehrpläne Erwartungen an „erziehenden Unterricht“ (z.B. praxeologisch Nowak
2015; Matthes 2004; theoriebezogen Benner 2015; Rucker 2019) und zur Werterzie-
hung in der Schule (vgl. z.B. für Bayern ISB 2013; Bayerisches Staatsministerium
2008 oder allgemein Ladenthin und Rekus 2008; Zierer 2010) herangetragen. Dabei
wird mit einer Erwartungshaltung operiert, die eine Wirkungskette von in Lehr-
plänen formulierten Werten, auf deren Transmission in den Unterricht und von dort
auf die Anbahnung entsprechender Wertehaltungen in den individuellen Wertekanon
der Schülerinnen und Schüler unterstellt. Diese mit der Wertedebatte verbundenen
Durchgriffserwartungen an Lehrpläne sind durch die empirische Forschung nicht
gedeckt. Ein teleologischer Durchgriff von Lehrplänen auf Lernen ist governance-
wie lehr-lerntheoretisch nicht zu erwarten (vgl. die empirischen Befunde von Rauin
et al. 1999). Die Transmission von Werten ist offensichtlich komplex, es zeigen
sich nur geringe Effekte der Werte von Lehrkräften auf jene von Schülerinnen und
Schüler (Astill et al. 2002).

Wenn in der folgenden empirischen Studie die Wertekonstellation in den fächer-
und jahrgangsübergreifenden Bildungs- und Erziehungszielkapiteln von Lehrplänen
im Mittelpunkt stehen, dann werden damit keine Erwartungen an die Normierung
des unterrichtlichen Alltags verbunden. Die nachfolgende Studie operiert also nicht
mit dem Anspruch, Evidenz über Wertetransmission im Kontext schulischen Lernens
herzustellen. Vielmehr geht es um die Aufdeckung gesellschaftlicher Ansprüche an
schulisches Lernen.

Dieses Erkenntnisinteresse trifft auf eine nur wenig elaborierte empirische For-
schung. Lehrpläne wurden als „Stiefkind empirischer Unterrichtsforschung“ be-
zeichnet (Rauin et al. 1999, S. 31), dieser Befund wird auch für die Gegenwart
bestätigt, denn „in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Diskussi-
on“ sei das „Themenfeld Lehrplan und Curriculum kaum noch präsent“ (Terhart
2021, S. 141).

Die Mehrzahl der Publikationen zum Thema Werte und Lehrpläne fordert nor-
mativ Werte ein, die in Curricula Eingang finden sollten (siehe oben, sowie z.B.
OECD 2021; Seah et al. 2016; Sharma 2020; Winter und Mills 2020).

Empirisch untersucht wurden Wertorientierungen von Lehrkräften (Astill et al.
2002; Drahmann et al. 2020; Forster-Heinzer und Oser 2020; Häusler et al. 2019;
Mägdefrau 2013) und Eltern (Cramer und Oser 2019; Drahmann et al. 2020) so-
wie von Schülerinnen und Schülern (z.B. in Bezug auf Fächer Wohl et al. 2017).
Jüngst haben Oeschger et al. (2022) eine Untersuchung vorgelegt, in der Wertekon-
figurationen in Lehrplänen der Grundschule der Schweiz mit jenen von Lehrkräften
verglichen wurden; im Ergebnis stand, dass Lehrkräfte Werte nicht in der gleichen
Bedeutung für die Schule wahrnahmen, wie in Lehrplänen beschrieben, vielmehr
zeigten Lehrpläne eine stärkere Betonung des gesellschaftlichen Wandels und Lehr-
kräfte eine höhere Affinität zu bewahrenden Werten. Zu schulartspezifischen Unter-
schieden zur Wertekommunikation liegen keine Untersuchungen vor. Eine aktuelle
Untersuchung von Drahmann et al. (2020, S. 39 ff., S. 63 ff.) zu Werthaltungen von
Lehrerinnen und Lehrern fand keine signifikanten Unterschiede in den Werthaltun-
gen der Lehrkräfte in Relation zur Schulart vor. Allerdings handelt es sich hier nicht
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um gesellschaftliche Wertekommunikation. Dazu konnten wir nur eine ältere Un-
tersuchung (Fohrbeck et al. 1971) finden, die sich allerdings auf Schulbücher und
nicht auf Lehrpläne bezog. Hier wurden Unterschiede in den Werten deutlich. Da-
mals wurden für Hauptschulen2 Wertekonfigurationen der „Untertanentätigkeit und
Kritiklosigkeit“ und für Gymnasien Selbstständigkeit und Gestaltungswille rekon-
struiert (vgl. Fohrbeck et al. 1971, S. 64 ff.).

Insgesamt ist die Untersuchung von schulartbezogener gesellschaftlicher Werte-
kommunikation in Lehrplänen also ein Desiderat.

2.2 Theoriekontext

In der Forschung zu gesellschaftlichen Werten wird hervorgehoben, dass Werte als
unscharfe Begriffe funktional sind. So hat beispielsweise Jürgen Habermas darauf
hingewiesen, dass Wertediskurse immer ein unausgesprochenes Vorverständnis der
Teilnehmenden voraussetzten (vgl. Habermas 1981), schließlich können Werte wie
„Respekt“ gleichermaßen von der Mafia wie von der Polizei in Anspruch genommen
werden. Andreas Urs Sommer hat Werte als ein Kommunikationsangebot interpre-
tiert, das in seiner Abstraktheit Vergleichbarkeit zwischen Unvergleichbarem herstel-
le, Anhaltspunkte für Urteile verspreche und situative Interpretationen ermögliche
(Sommer 2016). Notwendigerweise sind Werte damit konzeptionell unscharf und
fluide (Sommer 2016, S. 83 ff.). Gerade durch diese konzeptionelle Unschärfe ent-
falten sie – so Niklas Luhmann – ihre orientierende Funktion, in „kommunikativen
Situationen eine Orientierung des Handelns zu gewährleisten, die von niemandem
in Frage gestellt wird“ (Luhmann 1997, S. 341; vgl. zur Umstellung der Argu-
mentation von Inhalten auf deren Funktion auch Luhmann 1969; vgl. zur Funktion
semantischer Unschärfe Scheunpflug und Affolderbach 2019).

Diese funktionale Unschärfe von Werten im Prozess der Kommunikation bedingt
eine dezidiert theoriegeleitete Herangehensweise für die Erfassung vonWerten durch
eine empirische Untersuchung. Aufgrund der mit gesellschaftlicher Wertekommu-
nikation im Kontext von Schule verbundenen Absicht auf das Lernen von einzelnen
Personen haben wir uns für die in der psychologischen Werteforschung (vgl. z.B.
Park et al. 2004; Peterson 2006; Peterson und Park 2004; Schwartz 1999) vertretene
Auffassung entschieden, nach der Werte als Idealvorstellungen des Wünschenswer-
ten beschrieben werden, die gesellschaftliche Akteure dahingehend leiten, wie sie
Handlungsentscheidungen treffen, Menschen und Ereignisse einschätzen und ihre
Entscheidungen und Handlungen deuten und begründen. Werte werden in diesem
Kontext als situationsübergreifende Zielorientierungen und Entscheidungskriterien
verstanden, die nach Bedeutsamkeit hierarchisiert und priorisiert werden, und die
als Leitprinzipien im Lebensvollzug fungieren (vgl. Schwartz 1999, S. 24 f.). Diese
expliziten und impliziten Wertorientierungen werden an Mitglieder der Gesellschaft
durch Kommunikation, den alltäglichen Umgang mit Bräuchen, Gesetzen, Normen

2 Hauptschulen wurden in Bayern vor einigen Jahren in Mittelschulen umbenannt. Diese Mittelschulen
sind nicht zu verwechseln mit den Mittelschulen Sachsens, die eher den bayerischen Realschulen entspre-
chen. Zur Vermeidung dieser Verwechselung werden im Folgenden beide Bezeichnungen nebeneinander
verwendet.
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und organisationalen Strukturen weitergegeben, zum Ausdruck gebracht und ge-
festigt. Durch Kommunikation über Werte werden vor diesem Hintergrund Erwar-
tungen formuliert, die Handlungen und Kooperation steuern und Orientierung in
komplexen sozialen Zusammenhängen ermöglichen sollen. Damit verstehen wir die
zu untersuchenden Wertekonstellationen also als implizit oder explizit formulierte
Anforderungen im Kontext von Schule.

Im Anschluss an diese grundlegenden Überlegungen wurde nach einem bewähr-
ten Instrumentarium gesucht, das einen Anspruch an die Gesamtheit von Wertesys-
temen repräsentiert, so dass auch eventuelle Lücken und Nicht-Thematisierungen
deutlich würden. Der theoretische Bezugsrahmen sollte bereits für empirische Un-
tersuchungen verwendet worden sein und er sollte den Wertediskurs möglichst breit
abdecken. Nach Sichtung der einschlägigen Literatur standen zwei Modelle zur
Wahl: die „Refined Theory of Basic Individual Values“ von Schwartz et al. (2012)
sowie das „Values in Action Inventory of Strengths“ von Christopher Peterson und
Martin Seligman (Peterson und Seligman 2004). Die Schwartzsche Wertetheorie
trägt den Wertepriorisierungen und Hierarchisierungen von Werten durch Indivi-
duen und Gruppen Rechnung und setzt sie systematisch zueinander in Beziehung.
Diese Theorie ist empirisch überprüft und ermöglicht den Vergleich von Werten
unterschiedlicher empirischer Daten (vgl. Knafo et al. 2011; Schwartz 1992, 1999;
Schwartz et al. 2012; so z.B. die oben zitierten Untersuchungen von Drahmann et al.
2020 und Oeschger et al. 2022, die auf dem Modell von Schwartz aufbauen). Im
Unterschied zu dem Instrumentarium von Peterson und Seligman bezieht sich das
Modell von Schwartz nicht auf wertebasiertes Handeln, sondern auf die kognitiven
Vorstellungen für wertebasierte Entscheidungen.

Auch wenn es sich bei unserer Untersuchung um gesellschaftliche Wertekom-
munikation in Dokumenten und nicht um kognitive Vorstellungen handelt, sind mit
Lehrplantexten gesellschaftliche Erwartung verknüpft, die individuelle Zielorientie-
rungen evozieren wollen. Die Instrumentierung übersetzt nun die Werteanforderun-
gen in individuelle Zielorientierungen (siehe unten die genaue Beschreibung) (Os-
terrieder et al. im Druck; Osterrieder und Banze 2022). Die Wertebeschreibung des
Modells von Schwartz et al. (2012) ermöglicht es zudem, über Mehrfachkategori-
sierungen den assoziativen Hof der Lehrplanaussagen abzubilden, ohne die Sprache
der Lehrpläne zu verwenden. Das Modell ist komplex genug, um widersprüchli-
che Werteperspektiven nachzuzeichnen und damit die Komplexität der Wertecluster
von Lehrplänen wiederzugeben; es wurde auch bereits zur Lehrplanerfassung von
Oeschger et al. (2022) eingesetzt.

Schwartz et al. (2012) unterscheiden 19 Werte, die sie selbst als „Basiswerte“ be-
zeichnen. Diese Basiswerte werden auf grundlegende menschliche Bedürfnisse und
die daraus abgeleiteten Motivationsstrukturen zurückgeführt. Auf diese Weise wer-
den antagonistische oder kompatible Werterelationen konstruiert. Die motivationalen
Unterschiede zwischen den Wertetypen sind dabei eher fließend als diskret, wobei
sich die Begriffsintensionen an den Rändern der angrenzenden Wertetypen zuneh-
mend überlappen. Werte, die einander in unterschiedlichen Motivationstypen gegen-
überstehen, können hingegen klar gegeneinander abgegrenzt werden (vgl. Schwartz
1994, S. 25). In der Rückbindung an Grundbedürfnisse werden zunächst der Selbst-
und Sozialbezug der Werte bestimmt, und vier Grundhaltungen – Offenheit für Wan-
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del (openness to change), Selbstverbesserung (self–enhancement), Erhaltung (con-
servation) und Selbsttranszendenz (self–transcendence) – sichtbar. Eine zweite Un-
terscheidung bezieht sich auf Werte im Zusammenhang mit „angstfreiemWachstum“
(Offenheit für Veränderungen und Selbsttranszendenz) gegenüber „Selbstschutz und
Angstvermeidung“ (Selbstverbesserung und Erhaltung). Eine dritte Unterscheidung
bezieht sich auf den sozialen Fokus (Erhaltung und Selbsttranszendenz) gegenüber
dem persönlichen Fokus (Selbstverbesserung und Offenheit für Veränderungen). Mit
diesen antagonistischen Beschreibungen sehen wir Anschlussfähigkeit an die Ope-
rationalisierungen einer funktionalen Wertetheorie (siehe oben) gegeben, in denen
Wertekonfigurationen zunehmend als „paradoxale oder antagonistische Metakom-
munikation“ beschrieben werden (Müller und Séville 2022a, b). Dabei wird davon
ausgegangen, dass eine gleichzeitige Kommunikation antagonistischer Werte gesell-
schaftliche Komplexität besser widerspiegelt als eine einförmige Kommunikation
von Werten.

2.3 Präzisierung der Forschungsfrage

Mit diesen Überlegungen ist deutlich geworden, dass bisher keine Untersuchung
zu diesem Thema vorliegt. Gleichzeitig wird vor dem Hintergrund des Diskurses
auch der Zugriff auf die Forschungsfrage erkennbar. Im Gegensatz zum normativen
Diskurs zum erziehenden Unterricht und den sich aus diesem Diskurs ergebenden
Anforderungen an Wertekommunikation in Lehrplanpräambeln und Lehrplantexten
wird mit dieser Studie weder das Interesse verbunden noch konzeptionell davon aus-
gegangen, dass Wertekonfigurationen in Lehrplänen zu Aussagen über Schule oder
Unterricht führen. Vielmehr verbindet sich mit dieser Studie das Interesse, einen
Aspekt der gesellschaftlichen Kommunikation zu Werteanforderungen an Schulen
zu erhellen. Wir halten die Untersuchung von Unterschieden zwischen den Schular-
ten für relevant, da sich einerseits aus dem Forschungsstand der 70er-Jahre ein
Unterschied zwischen den Schularten erwarten ließe, aber andererseits heute zu er-
warten wäre, dass zukünftigen Bürgerinnen und Bürgern zumindest programmatisch
mit gleichen gesellschaftlichen Werten begegnet wird.

Da wertebezogene gesellschaftliche Kommunikation als diffus wahrgenommen
wird, ist es umso wichtiger, für die Untersuchung klar zu definieren, was unter einem
Wert verstanden wird. Für die Untersuchung wird ein funktionales Verständnis von
Werten vorausgesetzt, das mit dem theoretischen Modell von Schwartz et al. (2012)
untersucht wird. Vor demHintergrund dieses Modelles lässt sich die Forschungsfrage
nach der schulartbezogenen gesellschaftlichen Wertekommunikation in Lehrplänen
folgendermaßen präzisieren:

� Welche Basiswerte kommenwie häufig in den untersuchten Texten vor und welche
Gemeinsamkeiten und Unterschiede ergeben sich zwischen den Schularten?

� Welchemotivationalen Orientierungen lassen sich im Schulartenvergleich heraus-
arbeiten?

� Mit welcher Häufigkeit lassen sich antagonistische Werte berichten, um damit
einen Blick auf den Grad an Komplexität gesellschaftlicher Wertekommunikati-
on richten zu können?
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3 Methodischer Zugang

Methodologische Grundentscheidung Es geht im vorliegenden Forschungspro-
jekt also um die Erfassung von Werten in den fächerübergreifenden Texten von Lehr-
plänen. Dazu wurde die Methode der Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2014; Kuckartz
und Rädiker 2022; Mayring 2016) gewählt. Diese Methode ist u. a. dazu entwi-
ckelt worden, Texte zur analysieren und Textpositionen quantitativ zu vergleichen.
Die zu analysierenden Texte wurden vorab in Analyseeinheiten (genauer s. un-
ten) unterteilt und in einem iterativen Verfahren mit unabhängigen Kodierenden
den Schwartz’schen Wertekategorien zugeordnet. Diejenigen Einheiten, die von den
unabhängigen Kodierenden in gleiche Kategorien eingeordnet wurden, wurden wei-
terverarbeitet (genauer s. unten).

Datengrundlage Datengrundlage für die Untersuchung sind die einleitenden Text-
bestandteile der Lehrpläne, die die Verbindung zwischen dem gesetzlichen Bildungs-
auftrag der Schule, wie er in Landesverfassungen und Bildungs- und Erziehungsge-
setzen formuliert ist, und den konkreten Fachlehrplänen herstellen. In diesen Texten
werden die gesellschaftlich als wichtig erachteten Normen und Werte beschrieben,
die sich aus der Verfassung ableiten und die Schule normativ bestimmen sollen.
Diese einleitenden fachübergreifenden Richtlinien stehen im Mittelpunkt dieser Un-
tersuchung. Wir haben diese ausgewählt, da in diesen Texten Anforderungen unab-
hängig von einzelnen Fachprofilen beschrieben werden.

Ausgewählt wurden die Lehrplantexte aus dem Bundesland Bayern3. Diese Aus-
wahl liegt in erster Linie in der langen Tradition des gegliederten Schulwesens be-
gründet. Ferner bezieht sich die Erhebung um Fragestellung, Herangehensweise und
Ertrag zunächst einmal zu testen, gezielt nur auf ein Bundesland. Die Konzentration
auf die fachübergreifenden Richtlinien (und die Aussparung der Fachlehrpläne) er-
folgte vor dem Hintergrund, dass diese Texte in besonderer Weise gesellschaftliche
Konsensformeln enthalten. Beide Einschränkungen wurden auch vor dem Hinter-
grund forschungspragmatischer Überlegungen hinsichtlich der zur Verfügung ste-
henden Ressourcen getroffen. Sie limitieren den Aussagewert der Untersuchung
(darauf gehen wir nochmals in Abschn. 5.2. ein). Der Untersuchung wurden al-
so die Einleitungstexte der Lehrpläne von vier allgemeinbildenden Schularten in
Bayern in der derzeit vorliegenden aktuellen Fassung zu Grunde gelegt (Grundschu-
le, Mittelschule/Hauptschule, Realschule und Gymnasium). Jeder Lehrplan einer
Schulart enthält Kapitel mit dem Titel „Bildungs- und Erziehungsauftrag“ sowie für
die Grundschule zusätzliche die „Bayerischen Leitlinien für die Bildung und Erzie-

3 Diese Lehrpläne heißen „Lehrplan Plus“. Die Bezeichnung „Lehrplan Plus“ weist darauf hin, dass die
durch die Kultusministerkonferenz (KMK) erwirkten Bildungsstandards berücksichtigt wurden und der
Lehrplan kompetenzorientiert formuliert ist. Der Grundschullehrplan gilt seit dem Schuljahr 2014/2015
in den Jahrgangsstufen 1 und 2, ab dem Schuljahr 2015/2016 in Jahrgangsstufe 3 und ab dem Schuljahr
2016/2017 in Jahrgangsstufe 4. Für die Mittelschule (= vormalige Hauptschule), die Realschule und das
Gymnasium trat der Lehrplan Plus ab dem Schuljahr 2017/18 schrittweise in Kraft. Siehe auch https://
www.isb.bayern.de/schulartuebergreifendes/paedagogik-didaktik-methodik/kompetenzorientierung/. Zu-
gegriffen: 24. Sep. 2023.

K

https://www.isb.bayern.de/schulartuebergreifendes/paedagogik-didaktik-methodik/kompetenzorientierung/
https://www.isb.bayern.de/schulartuebergreifendes/paedagogik-didaktik-methodik/kompetenzorientierung/


Werte in fachübergreifenden Lehrplantexten für das gegliederte Schulwesen in Bayern

hung von Kindern bis zum Ende der Grundschulzeit“. Es handelt sich hierbei um
ca. 50 Seiten Text.

Auswahl des Analyseinstruments und Instrumentierung Für die Erstellung
des deduktiven Kodierschemas wurde entsprechend der beschriebenen theoreti-
schen Entscheidung die Basiswerte des Modells von Schwartz et al. (2012) als
Kategorisierungsinstrument verwendet. Damit standen folgende Kategorien zur
Wahl: Selbstbestimmung im Denken (self-direction–thought), Selbstbestimmung
im Handeln (self-direction–action), Stimulation (stimulation), Hedonismus (hedo-
nism), Leistung (achievement), Macht über andere Menschen (power–dominance),
Macht über Ressourcen (power–resources), Ansehen (face), persönliche Sicher-
heit (security–personal), gesellschaftliche Sicherheit (security–societal), Tradition
(tradition), regelbezogene Konformität (conformity–rules), gruppenbezogene Kon-
formität (conformity–interpersonal), Bescheidenheit (humility), Benevolenz als
Zuverlässigkeit (benevolence–dependability), Benevolenz als Sorge für andere (be-
nevolence–caring), gesellschaftsbezogener Universalismus (universalism–concern),
naturbezogener Universalismus (universalism–nature) und Universalismus als tole-
rante Haltung (universalims–tolerance).

Vor diesem Hintergrund wurde mit Hilfe des Instrumentariums von Schwarz ein
Kategoriensystem erarbeitet. In einem ersten Schritt wurden die 19 Einzelwerte auf
Basis der Fragebogenitems dokumentspezifisch definiert. Dabei bestand das Ziel
zunächst darin, eine binäre Kodierung zu ermöglichen, also zu entscheiden, ob in
einem Segment ein Wert vorliegt und diesen dann entsprechend zu bestimmen (Os-
terrieder und Banze 2022). Die vorläufigen Deskriptionen wurden im Rahmen eines
ersten Kodiervorgangs geprüft und weiterentwickelt. Es wurden Ankerbeispiele im
Kodierleitfaden festgehalten, sowie systematisch Abgrenzungen der Wertetypen un-
tereinander formuliert und Entscheidungen kritisch problematisierend festgehalten.
Die aus dem Wertemodell von Schwartz et al. (2012) übernommenen 19 Wertkate-
gorien sind in Tab. 1 zusammengefasst.

Die deduktiv gewonnenen Kategorien wurden mittels Textstellen aus dem Ma-
terial operationalisiert und zu einem Kodierleitfaden (vgl. Osterrieder und Banze
2022) verarbeitet, in welchem Definitionen, Schlagworthilfen, Ankerbeispiele und
deren Fundstellen dargestellt sind. Außerdem wurden Präzisierungen von proble-
matischen Zuordnungen und wichtigen Abgrenzungen zu anderen Werten genau
aufgeschlüsselt. Tab. 2 zeigt an einem Beispiel, wie diese Operationalisierung im
Kodierleitfaden erfolgte.

Datenerhebung Die Texte wurden in MaxQDA (Kuckartz 2014) importiert und
sodann in Analyseeinheiten eingeteilt. Eine Analyseeinheit besteht aus einem voll-
ständigen Satz oder einer Überschrift. Insgesamt bestehen die Kapitel aus N= 876
Analyseeinheiten, die im Folgenden Segmente genannt werden. Auf die einzelnen
Schularten verteilen sich diese Analyseeinheiten wie folgt: Grundschule: N= 358;
Mittelschule/Hauptschule N= 178; Realschule N= 187; Gymnasium N= 153.

Zunächst wurde an einem Teil des Materials (ca. 25%) vom Projektteam ein Ko-
dierleitfaden [https://fis.uni-bamberg.de/server/api/core/bitstreams/83578233-6c78-
462b-9ebb-b4dde5f877e1/content;Osterrieder und Banze 2022] entwickelt. Mit Hil-
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Tab. 1 Wertekategorien und ihre Definitionen

Werte Subkategorien Definition

Selbstbestimmung 1 Selbstbestimmung
(Denken)

Freiheit, die eigenen Ideen und Fähigkeiten zu entfal-
ten

2 Selbstbestimmung
(Handeln)

Freiheit, selbständig zu entscheiden und zu handeln

3 Stimulation – Aufregung, Neues, Herausforderungen

4 Hedonismus – Freude und Befriedigung der Sinne

5 Leistung – Erfolg gemessen an sozialen Standards

Macht 6 Macht über andere
Menschen

Macht durch Kontrolle über andere Menschen

7 Macht/Verfügung über
Ressourcen

Macht durch materielle und soziale Ressourcen

8 Ansehen – Sicherheit und Macht durch das Wahren des eige-
nen öffentlichen Ansehens und das Vermeiden von
Demütigung

Sicherheit 9 persönliche Sicherheit im eigenen unmittelbaren Umfeld

10 gesellschaftliche Sicherheit und Stabilität in der Gesellschaft

11 Tradition – Bewahren und Aufrechterhalten von kulturellen,
familiären oder religiösen Traditionen und Bräuchen

Konformität 12 regelbezogene Konfor-
mität

Zustimmung zu Regeln, Gesetzen und formalen Ver-
pflichtungen

13 gruppenbezogene
Konformität

Vermeiden von Handlungen, die andere Menschen
irritieren oder verletzen könnten

14 Bescheiden-
heit

– Anerkennung der eigenen Geringfügigkeit im Zusam-
menhang mit dem großen Ganzen

Universalismus 15 gesellschafts-bezoge-
ner Universalismus

Bekenntnis zu Gleichheit, Gerechtigkeit und Sicher-
heit für alle Menschen auf der Welt

16 naturbezogener Uni-
versalismus

Schutz der natürlichen Umwelt

17 Universalismus als
tolerante Haltung

Akzeptanz und Verständnis für Menschen, die anders
sind als man selbst

Benevolenz 18 Benevolenz im Sinne
von Zuverlässigkeit

Ein verlässliches und vertrauenswürdiges Mitglied
der eigenen Gruppe sein

19 Benevolenz im Sinne
von Fürsorge

Fürsorge für das Wohlergehen von Mitgliedern der
eigenen Gruppe

fe dieses Kodierleitfadens wurde das gesamte Material einmal durch eine Projektmit-
arbeiterin durchkodiert. Eine Zweitkodierende wurde einen Tag geschult (mit einer
allgemeinen Einführung in das Thema, einer Einführung in den Kodierleitfaden
und Übungen am Material) und nahm dann unabhängig von der Erstkodierung eine
erneute Kodierung des Materials vor. Nach der Durchführung dieser Zweitkodie-
rung wurden Unstimmigkeiten durch zwei Interpretierende systematisch aufgelistet,
analysiert und konsensuell wiederum durch zwei weitere unabhängige Kodierende
(wiederum Projektmitarbeitende) in den Datensatz eingefügt.

Jedes Segment konnte entweder als keinen Wert enthaltend oder als einen oder
mehrere Werte enthaltend kodiert werden. Bei der durchschnittlichen Anzahl der
Kodierungen gab es keine Unterschiede zwischen den Kodierenden, chi2< 1.
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Tab. 2 Beispiel für die Operationalisierung einer inhaltsanalytischen Kategorie: „Self-diretion thought“

Kategorie Self-direction – thought

Definition bei
Schwartz et al.
(2012)

„Self-Direction – Thought: Freedom to cultivate one’s own ideas and abilities“
PVQ5X Value Survey:
Being creative is important to him/her. It is important to him/her to form own opini-
ons and have original ideas. Learning things for himself/herself and improving his/her
abilities is important to him/her

Definition im
Codehandbuch

Bezeichnung: Selbstbestimmtes Denken und Urteilen
Beschreibung:
Dieser Kategorie werden Aussagen zugeordnet, in denen von selbstbestimmtem Den-
ken und Urteilen sowie individueller Kreativität die Rede ist. Mit diesem Wert ist
die Entfaltung der eigenen Persönlichkeit und der eigenen Fähigkeiten gemeint. Das
Individuum verfolgt im Streben nach diesem Wert eigene Ideen und Interessen, übt
sich in unabhängigem, selbständigem oder kritischem Denken oder verfolgt eigene
kreative Ideen. Dazu gehört der Antrieb, selbständig seine Fähigkeiten zu verbessern,
auch in Hinblick auf die eigene Persönlichkeitsentwicklung.
Motivationstyp: intrinsische Motivation/Interesse, Neugier, Wissbegierde, Lernmoti-
vation, eigenständig seine Fähigkeiten verbessern wollen

Schlagworthilfen Selbstbestimmtes Denken, Selbständiges Denken, Selbständiges Urteilen, Kreativi-
tät, Persönlichkeitsentfaltung, Persönlichkeitsentwicklung, Selbstvertrauen, Selbst-
verwirklichung, Wissbegierde, intrinsische Motivation, Interesse, Lernmotivation,
Selbstreflexion, Individualität, Kritisches Denken, Meinungsfreiheit, Fantasie, Selbst-
kompetenz

Ankerbeispiele „Interesse und Wertschätzung für wissenschaftliche Zugänge zur Welt werden ebenso
entwickelt wie das Bewusstsein von der grundsätzlichen Begrenztheit menschlicher
Erkenntnis.“ (LehrplanPLUS GYM_Bildungs- und Erziehungsauftrag, Pos. 14)
„Ihre Einschulung erwarten sie grundsätzlich mit Vorfreude und begegnen den schuli-
schen Anforderungen – bei aller Unterschiedlichkeit der vorangegangenen Lernerfah-
rungen – mit Freude, Eifer und Interesse am Neuen. (LehrplanPLUS GS Leitlinien,
Bildungs- und Erziehungsauftrag, Pos. 118)
Sie haben eigene Sichtweisen und Ideen, sie beobachten genau, ahmen nach, finden
entwicklungsgemäße Erklärungen und teilen sich anderen mit.“ (LehrplanPLUS GS
Leitlinien, Bildungs- und Erziehungsauftrag, Pos. 118)
„Die Schülerinnen und Schüler zeigen so persönliche Stärken, die für ihre Persön-
lichkeitsentwicklung und ihr Lernen bedeutsam sind.“ (LehrplanPLUS GS Leitlinien,
Bildungs- und Erziehungsauftrag, Pos. 160)
„Sie werden dazu ermutigt, eigene und kreative Lösungswege zu erproben und Ge-
lerntes nicht nur mechanisch abzurufen.“ (LehrplanPLUS GS Leitlinien, Bildungs-
und Erziehungsauftrag, Pos. 141)

Abgrenzung Self-direction – thought unterscheidet sich von self-direction – action dadurch, dass
im zweiten Fall dem selbständigen Denken eigenständige Handlungen folgen. Diese
erfolgen auf Basis eines eigenständigen Urteils. Ist ausschließlich vom selbständigen
Denken oder kreativem Denken die Rede, so wird ersteres kodiert.
Zur Differenzierung von extrinsischer und intrinsischer Motivation wäre noch zu
beachten, dass Schwartz et al. (2012) unter Achievement extrinsisch motiviertes Leis-
tungsstreben und unter self-direction – action und self-direction – thought jeweils
intrinsische Motivation verstehen.
Der Begriff „Reflexion“ wird nicht automatisch dieser Kategorie zugeordnet. Handelt
es sich eher um eine Form von self-monitoring, also die Reflexion des eigenen Lern-
prozesses, dann wird das betreffende Segment nicht als Wert kodiert. Handelt es sich
aber um die Reflexion über das eigene (ethische) Denken, Urteilen sowie Handeln, so
wird mit self-direction – thought kodiert
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Tab. 2 (Fortsetzung)

Kategorie Self-direction – thought

Problematisierung Die Abgrenzung zu hedonism ist an der Stelle zu beachten, wo „Kreativität“ als
Schlagwort auftaucht. Wenn es um den Genuss des Schönen und das ästhetische
Erleben geht, so wird hedonism kodiert.
Geht es allerdings um das schöpferische Hervorbringen von etwas Neuem, das zu-
gleich ästhetisch ist, wird self-direction – thought kodiert. Allerdings ist dies nicht
immer genau unterscheidbar, sodass unter Umständen eine Doppelcodierung vorzu-
nehmen ist

Für die weitere Analyse wurden nur diejenigen Segmente herangezogen, die bei-
de Kodierende übereinstimmend zugeordnet hatten. Die Kodiererübereinstimmung
wurde mit Cohen’s Kappa berechnet und betrug κ= 0,90. Die Übereinstimmungen
variierten zwischen 76% (Macht über andere Menschen; Macht über Ressourcen)
und 94% (naturbezogener Universalismus).

4 Ergebnisse

4.1 Häufigkeiten der Basiswerte

4.1.1 Segmente mit Wertekodierungen

Von den oben genannten 876 Segmenten wurden N= 472 (53,9%) übereinstimmend
als zumindest einen Wert enthaltend kodiert. Die verbliebenen 404 Segmente enthiel-
ten keinen Wertebezug und wurden nicht weiter berücksichtigt. Die wertbezogenen
Segmente erhielten zwischen einer und 9 Kodierungen, N= 317 (67,2%) erhielten
eine Wertekodierung, N= 97 (20,6%) zwei, N= 41 (8,7%) drei, und N= 17 (3,5%)
erhielten mehr als drei Wertekodierungen. Es wurden alle Schwartzschen Katego-
rien in den Lehrplantexten in unterschiedlicher Zahl gefunden bis auf die Werte
Ansehen/Face und Bescheidenheit/Demut. Diese wurden nie kodiert.

Schulspezifisch wurden 206 der 358 Segmente der Grundschule (57,5%) hin-
sichtlich mindestens eines Wertes kodiert, bei der Mittelschule/Hauptschule waren
es 86 von 178 Segmenten (48,3%), bei der Realschule 93 von 187 Segmenten
(49,7%) und beim Gymnasium 87 von 153 Segmenten (56,9%).

4.1.2 Basiswerte insgesamt

Tab. 3 zeigt die Anzahl der Kodierungen pro Kategorie. Am häufigsten wurden
„Selbstbestimmung im Handeln“ (123 Kodierungen), „Leistung“ (94 Kodierun-
gen), „Selbstbestimmung im Denken“ (88 Kodierungen), „Benevolenz als Fürsorge“
(75 Kodierungen) und „Universalismus“ bezogen auf die Gesellschaft (58 Kodie-
rungen) kodiert.

Betrachtet man die übergeordneten zehn Basiswerte, wurde „Selbstbestimmung“
am häufigsten kodiert (88+ 123= 211), es folgen „Universalismus“ (125) und „Be-
nevolenz“ (124) sowie „Leistung“ (94) und „Konformität“ (84).
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Tab. 3 Häufigkeit der Kodierungen

Wert Anzahl und
Anteil der
Kodierungen

Beispiel

Selbstbestimmung

Denken 88 (12,1%) Sie sollen Wissen und Können vermitteln sowie Geist und Körper,
Herz und Charakter bilden

Handeln 123 (16,9%) Kompetente Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, ihr Vorgehen
kritisch zu hinterfragen und zu bewerten

Stimulation 24 (3,3%) Zudem ermöglichen außerschulische Lernaktivitäten, wie z.B. Er-
kundungsgänge, Schullandheimaufenthalte, Schüleraustausche und
Theaterbesuche, den Schülerinnen und Schülern ein hohes Maß an
lebensnahem Lernen

Hedonismus 6 (0,8%) Ihre Einschulung erwarten sie grundsätzlich mit Vorfreude und begeg-
nen den schulischen Anforderungen – bei aller Unterschiedlichkeit
der vorangegangenen Lernerfahrungen – mit Freude, Eifer und Inte-
resse am Neuen

Leistung 94 (12,9%) Eigene und fremde Wertschätzungen von Leistung stärken Selbstver-
trauen und erhalten Motivation dauerhaft

Macht

Über andere
Menschen

20 (2,6%) Die Schülerinnen und Schüler beteiligen sich als Mitglieder der
Schulgemeinschaft am Lebensraum Schule durch Mitwirkung, Mit-
gestaltung, Mitbestimmung und Mitverantwortung ebenso wie durch
Selbstbestimmung und Eigenverantwortung

Über Res-
sourcen

1 (0,01%) Wer ein Gymnasium erfolgreich besucht, erwirbt eine fachspezifisch
sowie fächerübergreifend vertiefte Allgemeinbildung

Sicherheit

Persönliche 4 (0,5%) Rituale strukturieren den schulischen Alltag und schaffen eine At-
mosphäre der Sicherheit und des Vertrauens, insbesondere, wenn sie
gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern geplant und gestaltet
werden

Gesell-
schaftliche

2 (0,02%) Sie erkennen, dass die Wirklichkeit in einer demokratischen Gesell-
schaft immer wieder am Ideal zu überprüfen ist und dass alle Mitglie-
der der Gesellschaft Fehlentwicklungen entgegenwirken und zu einer
Verbesserung der Verhältnisse beitragen müssen

Tradition 31 (4,3%) Kinder haben eine emotionale Beziehung zu den Personen, Kulturen
und Orten, mit denen sie aufwachsen oder denen sie sich verbunden
fühlen

Konformität

Regelbezogen 46 (6,3%) Die Schülerinnen und Schüler nutzen die vielfältigen Lernangebote
des Gymnasiums, kommen ihren schulischen Pflichten nach und ent-
wickeln sich zu interessierten, aufgeschlossenen und leistungsbereiten
jungen Menschen

Gruppen-
bezogen

38 (5,2%) In der schulischen Gemeinschaft lernen die Schülerinnen und Schüler,
sich mit anderen fair, rücksichtsvoll und sachlich auseinanderzuset-
zen, aufmerksam zuzuhören, aber auch überzeugend zu argumentie-
ren

Für die weiteren Analysen wurden nur die zehn Basiswerte, aber nicht ihre Diffe-
renzierungen betrachtet, da letztere teilweise recht gering besetzt waren (z.B. „Macht
über Ressourcen“).
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Tab. 3 (Fortsetzung)

Wert Anzahl und
Anteil der
Kodierungen

Beispiel

Universalismus

Bezogen
auf die
Gesellschaft

58 (8,0%) Im Fokus steht das Recht des Kindes auf Bildung von Anfang an

Bezogen auf
die Natur

10 (1,4%) Im Austausch mit anderen wird eine Basis geschaffen für die aktive
Mitgestaltung von nachhaltigen Entwicklungen in Raum und Gesell-
schaft

Bezogen auf
Toleranz

57 (7,8%) Im Mit- und Nebeneinander der verschiedenen Zugänge schulen die
Kinder und Jugendlichen ihre Fähigkeit [...], sich werteorientiert mit
Gesellschaft und Umwelt auseinandersetzen oder über Grundfragen
menschlicher Existenz nachdenken

Benevolenz

Zuverlässigkeit 49 (6,7%) Sie übernehmen Verantwortung und lernen innerhalb der Schulge-
meinschaft, dass Partizipation mit Rechten, aber auch mit Pflichten
einhergeht

Fürsorge 75 (10,3%) Dabei teilen sie eigene Kenntnisse und Vorschläge mit, bedenken
Beiträge der anderen und lernen in vielfältiger Weise

Anzahl Ko-
dierungen

762 –

4.1.3 Basiswerte nach Schularten

Anschließend wurde berechnet, in wie vielen der kodierten Segmente die Basiswerte
vorhanden waren – unabhängig davon, ob sie einmal oder mehrfach kodiert wurden.
Abb. 1 zeigt die entsprechenden Prozentsätze pro Schultyp.

Zunächst zeigt sich über alle Schularten hinweg die hohe Bedeutung der Wer-
te der „Selbstbestimmung“, der „Benevolenz“, von „Universalismus“, der „Erbrin-
gung von Leistung“, und von „Konformität“. Vergleiche zwischen den verschiedenen
Schularten erbrachten signifikante Unterschiede bei „Leistung“ (Cramer’s V= 0,20,
p< 0,001), bei „Macht“ (Cramer’s V= 0,14, p= 0,02) und bei „Benevolenz“ (Cra-
mer’s V= 0,13, p< 0,05). „Leistung“ ist als Wert für die Haupt-/Mittelschule be-
sonders bedeutsam und für die Grundschule besonders wenig bedeutsam. „Macht“
wurde häufiger für Gymnasien als für die anderen Schularten kodiert und „Bene-
volenz“ wird als Wert für Grundschulen und Mittelschule/Hauptschulen häufiger
kodiert als für Realschulen und Gymnasien. Die entsprechenden Mittelwerte unter-
schieden sich zwischen den Schularten jedoch nicht, alle Vergleiche F< 1.

4.2 Motivationale Orientierungen nach Schularten

Die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen zwischen den Schularten werden noch
deutlicher, wenn man die Basiswerte in die von Schwartz und anderen vorgeschla-
genen motivationalen Orientierungen integriert (z.B. Schwartz und Bilsky 1990;
Schwartz et al. 2012).
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Tab. 4 Motivationale Orientierungen in den vier Schularten

Motivationale Orientierung Grundschule Mittelschule Realschule Gymnasium

Offenheit für Veränderungen 106 (35,6%) 34 (25,8%) 42 (30,0%) 53 (35,3%)

Selbstverbesserung 29 (9,7%) 29 (22%) 23 (16,4%) 34 (22,7%)

Erhaltung 51 (17,1%) 20 (15,2%) 30 (21,4%) 20 (13,3%)

Selbsttranszendenz 112 (37,6%) 49 (37,1%) 45 (32,1%) 43 (28,7%)

Angstfreies Wachstum 218 (73,2%) 83 (62,9%) 87 (62,1%) 96 (64,0%)

Selbstschutz und Angstvermeidung 80 (26,8%) 49 (37,1%) 53 (37,9%) 54 (36,0%)

Persönlicher Fokus 135 (45,3%) 63 (47,7%) 65 (46,4%) 87 (58,0%)

Sozialer Fokus 163 (54,7%) 69 (52,3%) 75 (53,6%) 63 (42,0%)

Summen: Grundschule: 298; Mittelschule: 132; Realschule: 140; Gymnasium: 150 (Hedonismus wird bei
diesen motivationalen Orientierungen nicht berücksichtigt)

Diese motivationalen Orientierungen beziehen sich auf „Offenheit für Verände-
rungen“ (Selbstbestimmung, Stimulation; N= 235 Kodierungen), „Selbstverbesse-
rung“ (Leistung, Macht, N= 115 Kodierungen), „Erhaltung“ (Konformität, Tradition,
Sicherheit: N= 121 Kodierungen) und „Selbsttranszendenz“ (Benevolenz, Universa-
lismus: N= 249 Kodierungen).

Eine zweite Unterscheidung bezieht sich aufWerte im Zusammenhang mit „angst-
freiem Wachstum“ (Offenheit für Veränderungen, Selbsttranszendenz: N= 484 Ko-
dierungen) und Werte im Zusammenhang mit „Selbstschutz und Angstvermeidung“
(Selbstverbesserung, Erhaltung: N= 236 Kodierungen).

Eine dritte Unterscheidung bezieht sich auf den sozialen Fokus (Erhaltung, Selbst-
transzendenz) gegenüber dem persönlichen Fokus (Selbstverbesserung, Offenheit für
Veränderungen). Der persönliche Fokus wurde N= 350Mal, der soziale Fokus wurde
N= 370 Mal kodiert.

Tab. 4 zeigt die Ausprägungen dieser motivationalen Orientierungen getrennt
nach Schularten. Wir vergleichen die Mittelwerte der motivationalen Orientierungen
zwischen den vier Schularten mit Hilfe von einfaktoriellen Varianzanalysen mit post-
hoc Vergleich (Duncan) (Tab. 5).

Der größte Unterschied nach Schularten zeigt sich bei „Selbstverbesserung“ mit
den höchsten Werten für das Gymnasium und den niedrigsten für die Grundschule.
„Offenheit gegenüber Veränderung“ unterscheidet sich zwar nicht generell zwischen
den Schularten, doch ist der Unterschied zwischen Mittelschule/Hauptschule und
Gymnasium signifikant. „Erhaltung“ und „Selbsttranszendenz“ unterscheiden sich
zwischen den Schularten nicht.

Bei der zweiten Unterscheidung, „angstfreies Wachstum“ versus „Selbstschutz
und Angstvermeidung“, gibt es keine Unterschiede hinsichtlich „angstfreiemWachs-
tum“, aber Unterschiede hinsichtlich „Selbstschutz und Angstvermeidung“ mit ge-
ringeren Werten für die Grundschule als für die drei anderen Schularten.

Bei der dritten Unterscheidung schließlich, dem personalen versus dem sozia-
len Fokus, ist der personale Fokus für das Gymnasium deutlich höher ausgeprägt
als für die anderen drei Schularten. Hinsichtlich des sozialen Fokus gibt es keine
schulspezifischen Unterschiede.
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Tab. 6 Antagonistische motivationale Orientierungen bei Mehrfachkodierungen in den vier Schularten

Motivationale Orien-
tierung

Grundschule
65 Mehrfach-
kodierungen
(32%+)

Mittelschule
29 Mehrfach-
kodierungen
(34%)

Realschule
30 Mehrfach-
kodierungen
(32%)

Gymnasium
31 Mehrfach-
kodierungen
(36%)

Offenheit für Verän-
derungen und Erhal-
tung

44 (68%++) 16 (55%) 16 (53%) 26 (83%)

Selbstverbesserung
und Selbsttranszen-
denz

48 (74%++) 23 (79%) 20 (66%) 18 (58%)

Angstfreies Wachstum
und Selbstschutz und
Angstvermeidung

62 (95%) 27 (93%) 25 (83%) 27 (87%)

Persönlicher Fokus
und sozialer Fokus

37 (59%) 18 (62%) 20 (67%) 25 (81%)

+ Prozent von allen Kodierungen für diese Schulart; ++ Prozent von den Mehrfachkodierungen für diese
Schulart

4.3 Antagonistische Wertekommunikation

Als letzten Schritt der Datenanalyse betrachteten wir speziell diejenigen Segmente,
die mehrfach, d.h. hinsichtlich mehr als eines Wertes, kodiert worden waren. Hier in-
teressierte uns, inwieweit multiple Kodierungen das Spannungsverhältnis zwischen
antagonistischen Werten, z.B. gleichzeitig Werteformulierungen zu Selbsttranszen-
denz und zu Selbstverbesserung, ausdrücken (Tab. 6).

Zwischen 32% (Grundschule und Realschule) und 36% (Gymnasium) aller Seg-
mente wurden multipel kodiert. Diese weisen in hohem Maße antagonistische Werte
auf. Im Text für das Gymnasium wird die Gleichzeitigkeit von „Offenheit für Ver-
änderungen“ und „Erhaltung“ sowie von persönlichem und sozialem Fokus häufiger
und die „Selbstverbesserung“ und „Selbsttranszendenz“ seltener genannt als in den
Texten anderer Schularten.

5 Diskussion

5.1 Zusammenfassung und Diskussion der empirischen Befunde

In dieser Studie ging es darum, die in Texten der Präambeln von Lehrplänen Bayerns
für unterschiedliche Schularten thematisierten Werte in ihren Gemeinsamkeiten und
Unterschieden herauszuarbeiten. Diese werden als schulbezogene gesellschaftliche
Kommunikation wahrgenommen (wie in Abschn. 2 dargestellt).

Die Befunde zeigen zunächst, dass es Übereinstimmung darin gibt, dass „Selbst-
bestimmung“, „Leistung“, „Konformität“, „Universalismus“ und „Benevolenz“ häu-
figer thematisierte Werte sind, hingegen „Stimulation“, „Hedonismus“, „Macht“,
„Sicherheit“ und „Tradition“ durchgängig seltener aufgerufen werden. Damit lässt
sich über die verschiedenen Schularten hinweg die gesellschaftliche Bedeutung von
Selbstbestimmung und sozialen gesellschaftlichen (Universalismus) wie individuel-

K



Werte in fachübergreifenden Lehrplantexten für das gegliederte Schulwesen in Bayern

len (Benevolenz) Werten und die geringe Bedeutung von Werten des Machterhalts,
der Sicherheit und hedonistischen Werten sowie Werten der Bescheidenheit und des
Ansehens, die gar nicht aufgerufen werden, zeigen. Insgesamt zeigt sich also eine
große Übereinstimmung.

Gleichzeitig werden zwischen den einzelnen Schularten leichte Unterschiede
sichtbar, die – jenseits der den einzelnen Schularten inhärenten jeweils unterschiedli-
chen Leistungsanforderungen – verschiedene gesellschaftliche Werteprofile sichtbar
werden lassen. Die Unterschiede sind klein.

� Im Profil für das Gymnasium werden Selbstbestimmung sowie die Offenheit für
gesellschaftliche Veränderungen kommuniziert. Es stehen im Vergleich leicht häu-
figer Werte der Entfaltung der eigenen Persönlichkeit als Werte mit sozialem Fo-
kus im Mittelpunkt.

� Im Profil für die Realschulen werden tentativ Konformitätswerte und Universalis-
mus (im besonderem Maße Toleranz) akzentuiert. Es stehen Werte mit sozialem
Fokus im Vordergrund.

� Mit dem Profil für Mittelschulen/Hauptschulen werden tendenziell besonders
Leistungsbereitschaft sowie Benevolenz und Werte der Konformität hervorgeho-
ben. Auch hier stehen Werte mit sozialem Fokus im Vordergrund. Tendenziell
wird implizit ein Bedarf an sozialem Lernen und der Förderung der Leistungsbe-
reitschaft unterlegt und gesellschaftliche Anpassung als Anspruch formuliert.

� Für Grundschulen sind gleichermaßen Selbstbestimmung, Konformität und Bene-
volenz von Bedeutung. Auffallend ist die Zurückhaltung hinsichtlich leistungsbe-
zogener Werte.

� In allen Schularten wird die Komplexität moderner Gesellschaften durch die
Gleichzeitigkeit der Thematisierung antagonistischer Werte erkennbar. Das Gym-
nasium hebt sich von den anderen Schularten insofern ab, als die Gleichzeitigkeit
von Offenheit für Veränderungen und Erhaltung sowie von persönlichem und so-
zialem Fokus häufiger genannt wird als in den anderen Lehrplänen. In Verbindung
mit den genannten Ergebnissen zum Gymnasium, nach denen insgesamt sozia-
le Werte seltener genannt werden, könnte dieser Befund so interpretiert werden,
dass soziale Werte im Gymnasium an die Entfaltung der eigenen Person gekoppelt
werden.

Zusammenfassend wären demnach Werte für das Gymnasium stärker mit Werten
der Selbstverwirklichung unterlegt. In diesen Texten erscheint eine Gesellschaft-
stransformation, die Reckwitz (2012) als Kreativitätsdispositiv bzw. Ausprägung
von Singularität (Reckwitz 2017) beschreibt und als Anspruch einer „neuen Mittel-
klasse“ darstellt. Werte für die nicht-gymnasiale Sekundarstufe akzentuieren hinge-
gen tendenziell leicht stärker Konformität und die Erziehung zu sozialem Verhalten.
Damit wird in den Lehrplantexten des Gymnasiums ein größerer Raum für die
Entfaltung der eigenen Persönlichkeit, zur Teilhabe und zur Gestaltung gesellschaft-
licher Ausdifferenzierung zugesprochen, während in Texten der Realschule wie der
Mittelschule/Hauptschule stärker die Einordnung in bestehende soziale Ordnungen
thematisiert wird.

Es wurde schon darauf hingewiesen, dass die Unterschiede klein sind. Sollten
sich diese Befunde in weiteren Untersuchungen stabilisieren, würden sich Hinweise
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auf die Kommunikation einer gesellschaftlichen Ordnung ergeben, die weiterhin
Über- und Unterordnungen transportiert. Dann würden die für die 1960er-Jahre von
Fohrbeck et al. (1971) beschriebenen Formen der Privilegierung sich subtil auch
heute zeigen. Damit verweist die Untersuchung auch auf weiteren Forschungsbedarf
in der empirischen Lehrplanforschung und zeigt gleichzeitig einen methodischen
Zugang auf, der erfolgsversprechend scheint, auch diffuse Werte einer empirischen
Untersuchung zu unterziehen.

5.2 Methodische Diskussion

Mit dieser Untersuchung wurde Neuland betreten. Hinsichtlich der methodischen
Umsetzung wurde ein Zugang gewählt, mit dem ein deduktiv theoretisch wie em-
pirisch fundiertes Kategoriensystem an das Material angelegt wird. Damit wird es
ermöglicht, Werte sowie wertebezogene Leerstellen zu identifizieren. Wir hatten
uns für das Modell von Schwartz entschieden und damit gesellschaftliche Wertese-
mantik mit Hilfe eines Modells kognitiv repräsentierter Wertevorstellungen erhoben.
Die Risiken und methodologischen Probleme dieses Zugriffs haben wir an anderer
Stelle diskutiert (vgl. Osterrieder und Banze 2022; Osterrieder et al. under review).
Kritisch wäre gegen dieses Vorgehen einzuwenden, dass kognitive Repräsentatio-
nen von gesellschaftlicher Semantik kategorial unterschieden sind, und dass das
Instrumentarium selbst als Fragebogen in anderer Form konzipiert ist, als es hier
als Kategoriensystem verwendet wurde. Für das gewählte methodische Vorgehen
spricht, dass Lehrplänen in der ihnen inhärenten Form der Adressierung von Werten
die individuelle kognitive Repräsentanz nahelegen.

Vor dem Hintergrund der explorativen Fragestellung war der Datenkorpus be-
grenzt (ein Bundesland, nur die fachübergreifenden Richtlinien, keine Berücksich-
tigung der fachbezogenen Richtlinien). Hinsichtlich der Konzentration auf die fach-
übergreifenden Richtlinien sind wir von der Annahme ausgegangen, dass diese in
besonderem Maße Konsensformeln gesellschaftlicher Wertesemantiken darstellen;
diese Annahme konnten wir nur kommunikativ durch einen intensiven Austausch
mit der für die Lehrpläne verantwortlichen Verwaltungseinheit validieren, nicht aber
empirisch erhärten. Die Auswahl des Bundeslandes war durch den Forschungs-
kontext einerseits und das in diesem Bundesland ausgeprägte gegliederte Schul-
wesen andererseits geprägt. Ob die Befunde über dieses Bundesland hinaus für
ganz Deutschland Geltung beanspruchen können, bleibt weiteren Untersuchungen
vorbehalten. Die Lehrpläne in Bayern entsprechen in Duktus und Aufbau jenen
anderer Bundesländer mit Differenzierung der Schularten ohne ein zusätzliches Ge-
samtschulangebot, so dass zumindest in dieser Hinsicht davon ausgegangen werden
kann, dass die bayerischen Lehrpläne exemplarisch für Bildungspläne mit starker
Ausdifferenzierung der Schularten stehen. Allerdings fehlen für diesen Sachverhalt
solide empirische Daten.

Zudem war der Datenkorpus immanent begrenzt; denn schließlich haben wir nur
fachübergreifende Lehrplantexte einer Untersuchung unterzogen. Die Einbeziehung
der fachbezogenen Texte würde nicht nur den Datenkorpus vergrößern und absi-
chern, sondern auch Aussagen über die Kohärenz der Werte über die Fächer hinweg
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ermöglichen. Dieses muss aus Gründen der begrenzten Projektlaufzeit nachfolgen-
den Untersuchungen vorbehalten bleiben.

Würden sich in nachfolgenden Untersuchungen die Befunde erhärten, wäre dann
sicherlich über praxisbezogene Implikationen und Konsequenzen nachzudenken. Da-
zu erscheint es zum gegebenen Zeitpunkt noch zu früh und die Ergebnisse zu wenig
abgesichert zu sein.

Author Contribution Martina Osterrieder und Anne-Christine Banze haben die
Kodierung der Texte vorgenommen und gemeinsam mit Annette Scheunpflug das
Kodierungssystem entwickelt. Andrea Abele-Brehm und Annette Scheunpflug haben
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