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1. Weltanschauungen als Nahrb6den der Werte
Wer sich mit Menschenbildern und Menschenbildung auseinandersetzt, tangiert friiher oder spater die

Frage nach dem zugrunde liegenden Mal3stab: Welche Werte pragen mein Menschenbild, inspirieren

mein Handeln und nach welchen Idealen versuche ich Kinder und Jugendliche zu erziehen?

Das Wertethema erlebt zurzeit wieder einmal Hochkonjunktur — so auch in der Padagogik. Oftmals
bleibt es jedoch beim undifferenzierten und appellativen Bekenntnis; - im wortlichsten Sinne plakativ
wurde das im letzten Osterreichischen Prasidentschaftswahlkampf, in dem Heinz Fischer "Unser
Handeln braucht Werte" und Barbara Rosenkranz: "Ohne Mut keine Werte" :
skandierten. Welche Werte da bekannt und

gefordert wurden, blieb zumeist im Dunkeln.

Dass beide Kandidaten darunter etwas

anderes verstehen und auch beziiglich der | Famie,Heimat, Scherheit, &

fundamentalen Werte Unterschiede Oh.“e MUT
keine WERTE.
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bestehen, liegt auf der Hand. Wie dieses Beispiel zeigt erfordert die Wertefrage - auch aufgrund eines
allzu oft egalisierenden Pluralismus - eine klare Positionierung. Werte zu ,haben® heifl3t aber auch,
Uber diese Bescheid zu wissen, so Uber ihre Herkunft und Geschichte. Wer sich seiner Werte bewusst
ist, vermag anderen Wertordnungen selbstbewusst und offen zu begegnen.

Werte mussen nicht immer neu erfunden werden, sondern
entspringen einem weltanschaulichen Nahrboden. Dieser

Humus dient der Tradierung durch Erziehung und

Vorbildwirkung. Der stark vereinfachende Uberblick in Tab. Leitwert

A

1 soll eine erste Orientierung vermitteln und die
Zusammenhange zwischen Geisteshaltungen,

Menschenbildern und Werten verdeutlichen.

Weltanschauung

Tab.1: Uberblick Gber die korrelierenden Geisteshaltungen, Menschenbilder und Werte (Schlager-W.)
Die hier angefihrten Geisteshaltungen liegen den meisten Wertsystemen unserer gegenwartigen

westlichen Gesellschaft zugrunde. Selbstverstandlich bedarf es einer Konkretisierung und

Differenzierung der einzelnen Weltanschauungsmodelle; jedes einzelne lasst sich wiederum mehrfach

Nationalismus volkisch-patriotisch Nation

Sozialismus klassenlos-proletarisch Klassenlose
Gesellschaft

Kapitalismus produktiv-konsumierend ~ Leistung

Rationalismus aufgeklart-rational _Fortschritt und
~ Vernunft

Liberalismus unabhangig-verantwortlich Freiheit

Eklektizismus vital-harmonisch Harmonie

(christlicher) bedingungslos wiirdevoll Wiirde
Humanismus

Egalismus indifferent-egozentrisch Augenblick

[
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untergliedern. Es ist es mdglich, dass Menschen nicht nur aus einer Tradition ihre Werte beziehen,
sondern sich gleichsam in Zweien oder mehreren beheimatet fiihlen; - dies erhoht das Risiko eines
Wertekonfliktes. Die Frage, die sich weiters hierbei stellt ist, ob man tatsachlich Diener zweier Herren
sein kann. Zwei Lebensphilosophien bzw. -weisen heben sich von den sehr traditionsreichen
Geisteshaltungen ab, die aber m.E. in unserer Gesellschaft immer haufiger zu beobachten sind:
Eklektizismus und Egalismus. Unter Eklektizismus verstehe ich jene Haltung, die sich verschiedener
entwickelter und abgeschlossener Systeme bedient und deren Elemente - je nach Bedarf - neu
zusammensetzt; im Falle von Religionen spricht man hier eher von Synkretismus. Wahrend in dieser
Haltung viele Uberzeugungen scheinbar gleich bedeutend, nebeneinander stehen, d.h. gleich giiltig
sind, spielt der von mir gewahlte Terminus Egalismus auf eine Gleichgltigkeit an. Diese rihrt u.U.
davon her, dass eine mangelnde oder fehlende Verortung innerhalb einer ,klassischen®
Weltanschauung gegeben ist. Es herrscht eine offensichtlich Passivitat vor, die dazu fiihrt, méglichst
ohne irgendeine Erwartung in den Tag hinein zu leben und situativ zu entscheiden bzw. zu reagieren.
Die zentralen Perspektiven stellen hierbei in erster Linie das eigene Bedirfnis und einen mdglichst
raschen Genuss dar.

Werte korrespondieren immer auch mit dem Menschenbild, das der jeweiligen Geisteshaltung
entspricht. So kénnen Weltanschauungen zu einer isolierenden Exklusivitat tendieren, d.h. die Werte
— und mit diesem auch die abgeleiteten Vorteile und Rechte — beziehen sich lediglich auf eine
definierte Gruppe. Wem — so muss man also fragen — gelten die positiven Akzidenzien der jeweiligen
weltanschaulich gepragten Menschenbilder und besteht die Gefahr zur Aus- und Abgrenzung? Die
zweite notwendige Frage bezieht sich auf die verantwortbare Praxis: Intendieren und initiieren die
jeweiligen zentralen Werte Entscheidungen bzw. Handlungen, die dem Wohl von (mdglichst allen)

Menschen dienen?

1.1 Das christlich-humanistische Ethos als Basis westlicher Werte
Meine Wertvorstellungen - um mich hier klar zu deklarieren - basieren auf dem fiir die westliche Welt

pragenden christlich-humanistischen Ethos, das sich an der Lehre und am Beispiel des Jesus von
Nazareth orientiert und herausgebildet hat. Seine groRBen Ideale (Freiheit, Gerechtigkeit,
Gewaltlosigkeit und Solidaritat fur die Schwachen), welche in der Bergpredigt ihr literarisches
Konzentrat gefunden haben, begeister(te)n und motivier(te)n nicht nur Christen, sondern auch
Menschen wie Mahatma Ghandi. Obwohl dieses Ethos im Laufe der mehr als zweitausendjahrigen
Geschichte vom ,Bodenpersonal Gottes* haufig pervertiert und dadurch entstellt wurde, muss dessen
bleibende und aktuelle Bedeutsamkeit hervorgehoben werden.

Aber - was ist das eigentlich ,christlich“? Was meint man damit, was hat man im Blick, wenn man
etwas als ,christlich“ bezeichnet? Da dieser Begriff die unterschiedlichsten Assoziationen hervorruft,
bedarf es einer Konkretisierung. ,Das Unterscheidende des Christentums® - so Hans Kiing — ,[...] ist

ganz wortlich nach Paulus ,Jesus Christus und dieser als der Gekreuzigte’ [- und Auferweckte].“1

! Klng, Hans, Das Christentum. Wesen und Geschichte, Miinchen 1994, 72.
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Aus dieser ,Mitte* ergeben sich folgende bleibende Konsequenzen:

- Das Bild des leidenden Christus halt die Erinnerung wach an die Leidenden und Armen — und an die
Pflichten der Gesunden, Reichen, Machtigen ihnen gegenliber. Die Option fiir die Kranken, Armen
und Unterprivilegierten gehort zum Kern des christlichen Ethos.

- ,Dass Arme, Kranke, Besessene, Hassliche und Niedrige zu den Adressaten der frohen Botschaft
gehoren [...] das hebt das biblische Menschenbild ab vom griechischen Ideal der Schénheit und
Wohlgeratenheit, vom ,Menschen des Agon, der seinen nackten Leib der Sonne preisgibt‘.“2 Der
Kontrast zwischen diesen beiden Welt- und Menschenbildern wird noch deutlicher, wenn man die
Angst vor dem Abnormen bei Griechen und Roémern fokussiert, so empfahl z.B. Platon, dass
krankliche Leute nicht leben und jedenfalls keine Nachkommenschaft hinterlassen sollten.

- Diese christliche Ansicht und Praxis flihrte letztlich zu einem Paradigmenwechsel: von einer Kultur,
die sich an die ,Besten” wendet, hin zu einer, die ,fir alle* sorgen will. Die Armen- und Krankenpflege
im vorchristlichen Altertum ging zwar Uber individuelle Wohltatigkeit hinaus (z. B Fursorge fur
Invaliden und Kriegswaisen), hat sich aber nirgends in dauerhaften Institutionen (Krankenh&usern,

Sozialstationen) verfestigt. Das ist erst mit dem Christentum in die Welt gekommen.

Angesichts dieser eindeutigen Option fir die Schwachen und Entrechteten darf es nicht verwundern,
dass die grolRen humanistischen Ideale, welche in den einzelnen Manifesten und Verfassungen der
neueren Menschheitsgeschichte ihren Niederschlag gefunden haben, in der kreativen oder auch
kontroversiellen Auseinandersetzung mit dem christlichen Ethos entstanden sind (so die
Unabhangigkeitserklarung der Vereinigten Staaten von 1776 oder die Erklarung der Menschen- und
Burgerrechte der franzdsischen Nationalversammlung von 1789) und somit nicht (mehr) in einem
Kontrast zu diesen stehen. Es gilt darauf hinzuweisen, dass sich sowohl in den christlich als auch in
den humanistisch begriindeten Weltanschauungen die zentralen Werte weitgehend decken (siehe
Abb. 2). Der Unterschied besteht in der Begriindung des sittlichen Handelns (also im Malstab des
ethisch Gesollten) und in der hierzu notwendigen Motivation. Obwohl es also unterschiedliche
ethische Positionen bzw. Theorien bezlglich des Malistabs des ethisch Gesollten gibt, stellt der
Bezug auf ein héchstes Gut den kleinsten gemeinsamen Nenner dar. Wie die folgende Tabelle zeigt,
ist fir die einen dieser Mallstab etwa der Kategorische Imperativ, der Rechtspositivismus, der
Konsens nach einem Diskurs und fur die anderen wiederum ist es der Utilitarismus oder der Wille
Gottes.

2 Maier, Hans, Welt ohne Christentum - was wére anders?, Freiburg/Br. 2009, 13.
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1.2 Unterschiedliche ethische Positionen

Ethische Position

divine-command-Theoretiker

Intuitionismus

Position der
Verallgemeinerbarkeit/
Kategorischer Imperativ

Position des allgemeinen
Willens
Konsenstheoretische

Position/Diskurstheorie

Position des groflten
allgemeinen Nutzens/typische
Varianten des Utilitarismus

Vertragstheoretische Position

des durch
gebrochenen

Position
Unwissenheit
Eigeninteresses

Position der vertauschten
Rollen/Goldene Regel

Position der Umkehrbarkeit

Position der Uberindividuellen
Wesenheiten (Rasse, Volk,
Nation, Klasse)

Vertreter

W. D. Ross

l. Kant,
G. M. Singer

J. J. Rousseau

J. Habermas

J. Bentham

J. Buchanan,
T. M. Scanlon,
D. Gauthier

J. Rawls,

J. Harsanyi

R. M. Hare

J. Rawls, K. Baier

MaRstab des ethisch Gesollten ist ...
... der Wille Gottes

... das allen Menschen gemeinsame Empfinden
und Wollen

... der Wille jedes Individuums selbst, wenn es
annehmen muss, dass die von ihm gewahlten
Regeln fir das eigene Handeln zugleich auch
von allen anderen Individuen befolgt werden

... der Wille der Individuen selbst, wenn diese in
einer Situation sozialer Gleichheit gemeinsam
fur alle geltende Gesetze beschlieRen

... der Wille der Individuen selbst, wenn sie sich
frei von jeglichem Zwang auf Regeln fir den
Umgang miteinander dauerhaft einigen missen

die gleichgewichtig zusammengefassten
informierten Willen der Individuen selbst

... der Wille der Individuen selbst, wenn sie sich
vertraglich auf Regeln fir den Umgang
miteinander einigen mussten

... der Wille eines eigeninteressierten,
rationalen Individuums, das eine soziale
Ordnung entwirft, ohne dabei zu wissen, welche
Position es in dieser Ordnung selbst einnehmen
wird

... der Wille jedes Individuum selbst, wenn es
bei der Formulierung von Regeln fir den
Umgang miteinander annimmt, dass es sich
selbst in der Position des jeweils betroffenen
Anderen befindet

... der Wille jedes Individuums selbst, wenn es
bei der Bestimmung von Regeln fiir den
Umgang miteinander hypothetisch annimmt,
dass es selbst sich in der Position des
vergleichsweise am schlechtesten Gestellten
befindet

... der Wille des maRRgebenden Kollektivs
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Rechtspositivismus ... der Wille des jeweiligen gesetzgebenden
Souverans

Egoismus ... der Wille jedes Individuums selbst, wenn es
informiert ist und einen langfristigen Zeithorizont
berlcksichtigt

Tab.2: Uberblick iber ethische Positionen und deren MafRstébe fiir das Gesollte
(aus: http://de.wikipedia.org/wiki/Ethik)

Die aufgelisteten Positionen liegen auf unterschiedlichen logischen Ebenen und schlielen sich
deshalb auch nicht logisch aus. So ist z. B. die Verbindung einer religiosen Position mit einer
intuitionistischen Position mdglich. Denkbar ist auch eine Verbindung der konsenstheoretischen mit
einer utilitaristischen Position, wenn man annimmt, dass sich ein Konsens uber die richtige Norm nur
dann herstellen lasst, wenn dabei der Nutzen (das Wohl) jedes Individuums in gleicher Weise
berlcksichtigt wird.

AuRerdem ist zu beachten: Einige dieser Ansatze haben ausdricklich nicht den Anspruch,
umfassende ethische Konzepte zu sein, sondern z. B. nur Konzepte fir die Beurteilung, ob eine
Gesellschaft in politisch-6konomischer Hinsicht gerecht eingerichtet ist; z. B. bei John Rawls, im
Unterschied zu umfassenderen Ansatzen, die auch Fragen privater, individueller Ethik betreffen —
etwa, ob es eine moralische Pflicht gibt, zu ligen, wenn genau dies notwendig ist, um ein
Menschenleben zu retten (und wenn ohne diese Liige niemand sonst statt dessen gerettet wiirde).
Auch Habermas beantwortet diese Frage nicht "inhaltlich", aber sein Konzept beinhaltet den Bereich
ebensolcher Fragen, indem es "formal" postuliert, richtig sei, was in dieser Frage alle, die an einem
zwanglosen und zugleich verninftigen Diskurs dazu teilnehmen wiirden, als verbindlich fir alle
herausfinden und akzeptieren wiirden.3

Das ,hochste Gut (summum bonum) als MaRstab der Sittlichkeit, - welches mit dem ,unbedingt
Gesollten“ identisch ist, stellt fiir eine theologische Ethik die Theonomie, d.h. die Bindung des
sittlichen Handelns an den Willen Gottes, dar. Die Motivation sittlichen Handelns besteht in diesem
Kontext eben nicht nur in der Humanitat, sondern in der von Jesus vorgelebten ,Vergegenwartigung
der Liebe Gottes unter den Menschen®4, die zur schdpferischen Freiheit anregt. Alfons Auer weist
nachdrucklich darauf hin, dass dieses Angebot den Freiheitsraum flir produktive Lebensorientierung
nicht einschrankt, sondern vielmehr diesen begriindet und ihn offenhalt. Theonomie und Autonomie
widersprechen sich in diesem Sinne nicht, sondern sind kompatibel.

Bezlglich des christlichen Ethos betont der Moraltheologe Alfons Auer, dass eben nicht auf der
inhaltlichen (materialen) Ebene der zentrale Unterschied zu anderen ethischen Positionen besteht,

sondern in der letzten Begrindung des Menschseins — also im Menschenbild:

® Der erste Teil dieses Kapitels stammt zum grofiten Teil aus: http://de.wikipedia.org/wiki/Ethik

* Auer, Alfons/Fromm, Erich, Gibt es eine Ethik ohne Religiositat?, in: Fromm Forum (deutsche
Ausgabe) Nr. 3, 33-37.40, Tubingen 1999 [dieser Artikel findet sich als pdf unter http://www.erich-
fromm.de/data/pdf/Auer,%20A.,%20and%20Fromm,%20E.,%201999.pdf (4.3.2008); die Zitation be-
zieht sich auf diesen Artikel], 4.
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,FUr die einen ist der Mensch die letzte Wirklichkeit, fir die anderen gehdrt die Verwurzelung in einer
transzendenten Wirklichkeit zum Wesen des Menschen. Von Theonomie, von Verdanktheit
menschlicher Existenz, von vorgegebener Einheit von Sein und Sinn und von géttlicher Vergebung zu
sprechen — das ist flr die einen die Nomenklatur eines autoritaren Irrationalismus, fir die anderen die

Nomenklatur befreiter Menschlichkeit.“5

2. Begriffliche und inhaltliche Klarung

2.1 Moral und Ethik
Die Wertefrage wird in der Ethik reflektiert und in der Moral zu einer praktischen Angelegenheit. Unter

Moral bzw. Sitte versteht man die Gesamtheit der Regeln, die in einer Gesellschaft festlegen, was als
sittlich falsch und richtig, gut und bdse gilt. Ethik bezeichnet hingegen die Theorie bzw. Reflexion

dieser Moral.

Mit Moral und Sitte bzw. moralisch und sittlich wird das ausgedrtickt, wie wir unser Leben fihren, wie
wir uns zu uns selbst, zu anderen und zur Welt verhalten (Selbst- und Weltverhaltnis); in diesem
Sinne stellt die Moral eine lebenspraktische Wahlkompetenz dar, die im weitesten Sinne als
Lebenstechnik (Lebenskunst) zu beschreiben ist. Die Ethik wiederum ist die Theorie bzw. Reflexion
dieser Moral und Sitten. Diese kann dabei deskriptiv (empirisch) vorgehen — als Beschreibung der
tatsachlichen, positiven Moral. Sie kann aber auch praskriptiv agieren, indem sie dann bewertend

vorschreibt, was aus bestimmten Griinden positiv und/oder negativ zu bewerten ist.

Die Ethik verfehlt dann ihr Ziel, wenn sie in erster Linie nach dem Ge- bzw. Verbotenem fragt und
nicht nach dem gelingenden und gliickenden Leben. lhr hauptsachlicher Fokus hat sich also nicht auf
eine sozialtechnische Regulierung menschlichen Zusammenseins zu richten, sondern auf die optimale
Entfaltung menschlichen Sein-Kénnens. Demzufolge gibt es keine Ethik ohne umgreifenden
Sinnhorizont, denn das Sittliche betrifft das optimale Gliicken des Menschen: ,Wo sittlich gehandelt
wird, liegt der konkreten Entscheidung stets eine bestimmte Vorstellung vom Sinn des Menschseins

und von den Mdoglichkeiten seiner Durchsetzung zugrunde.” 6

Das Sittliche ist demzufolge nicht auf das jeweils richtige Handeln zu reduzieren, sondern bezieht sich

auf die personale Existenz des Menschen, dem Gelingen bzw. Verfehlen seines Lebensentwurfes.

® Auer, A./Fromm, E., Gibt es eine Ethik ohne Religiositat?, 5.

® Auer, Alfons/Fromm, Erich, Gibt es eine Ethik ohne Religiositat?, in: Fromm Forum (deutsche
Ausgabe) Nr. 3, 33-37.40, Tubingen 1999 [dieser Artikel findet sich als pdf unter http://www.erich-
fromm.de/data/pdf/Auer,%20A.,%20and%20Fromm,%20E.,%201999.pdf (4.3.2008); die Zitation be-
zieht sich auf diesen Artikel], 3.
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Das Gewissen als Mitte der Person nimmt hierbei eine zentrale Stellung ein: In diesem erfahrt er in
der Tiefe bzw. Mitte seiner ganzheitlichen personalen Existenz, in der er als Person ,beisammen* ist,
die sittliche Qualitat (gut und bdse) seiner konkreten Entscheidung und Handlung als an ihn gerichtete
Forderung, die ihm zugleich erlebbar bedeutet, dass es darin um ihn selbst geht — das Gelingen oder

Verfehlen seines Menschseins selbst, sein personales "Heil".”

2.2.1 Kurzer Uberblick tiber die zentralen moralischen BezugsgroRen

Fir dieses Unterfangen eines gelingenden Lebens kann das Individuum auf Orientierungshilfen (das
Gute, Wahre und Richtige, die Fundamentaloption, Werte, Tugenden und Normen) zuriickgreifen,
wobei diese selbst immer auch der jeweils eigenen Prifung zu unterziehen sind. Das Gewissen als
die personliche Mitte und als inneres ,sittliches Wahrnehmungs-Organ® fiir das Gute dient hierflr als
Richtschnur, indem es mit diesen sittichen BezugsgréoRen auf dem Weg zum ,Leben in Fille®
korrespondiert. Wie in der folgenden Abbildung eines (Lebens)Weges dargestellt wird, dienen v.a.
.<das Gute" (und mit diesem ,das Richtige*) als zentrale Orientierungspunkte fur ein gelingendes
Leben. Wahrend ,Werte und Tugenden® hierfur die (Grob)Richtung anzeigen, die letztlich zum Guten
fuhrt, fungieren ,Normen“ als unmittelbare Wegmarken, um Abweichungen und Verirrungen zu
verhindern. ,Das Wahre* bzw. die ,praktische Wahrheit* kann in diesem Kontext mit einem
eingebauten Navigationsgerat verglichen werden, welches signalisiert, dass der eingeschlagene Weg
bzw. die erreichte Etappe stimmt. Die ,Fundamentaloption“ entspricht einem persénlichen Routenplan,
der dieses Ziel fir die jeweilige Person konkretisiert und in aller Deutlichkeit vor Augen halt. Das
Gewissen aber — um im Bild zu bleiben — nimmt die Funktion des zentralen Boardcomputers ein, der
alle relevanten Daten und Signale aufnimmt und dem Lenker signalisiert, was er zu tun hat, um an das

Ziel zu gelangen.

4 Vgl. Schlund, Robert, Schopferisches Gewissen. Orientierung zu aktuellen Fragen, Freiburg im
Breisgau 1990, 41.
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Wie gelingt und gliickt Leben?

.. und wonach kann 1ch mich dabe1 orientieren?

Abb.1: Die moralischen BezugsgréRen als Orientierungshilfen fiir die optimale Entfaltung
menschlichen Seinskonnens (Th. Schlager-W.)

2.2 Werte und Tugenden

Die Wertediskussion wird durch die Tatsache erschwert, dass es nicht einmal in der Wissenschaft
Einigkeit Uber die Definition und die Verwendung von grundlegenden Begriffen besteht. Hartmut von
Hentig macht daruber hinaus darauf aufmerksam, dass ,Werte von uns [...] definiert, aber nicht
erfunden, nicht durch eine Ethik konstituiert, sondern durch diese geklart, begriindet, bestatigt, in eine
Rangfolge gebracht [werden]; sie koénnen auch nicht von uns abgeschafft, sondern allenfalls
verleugnet werden.*®

Unter Werte sind Zielsetzungen bzw. Ideale des Handelns (Freiheit, Gerechtigkeit, Gliick, Toleranz,
...) zu verstehen. Als Beispiele fur zentrale christliche Werte gelten die Nachstenliebe, Gerechtigkeit,
Solidaritat, Frieden, Freiheit und Toleranz. Andere weltanschauliche Werte kdnnen sich etwa in der
Orientierung an Leistung, in der Unabhéangigkeit, Selbstverwirklichung, in der Kreativitat, der
Sicherheit, dem Besitz oder in der Karriere manifestieren. Werte sind Sehnsuchtsauerungen, die
letztlich auf einem Mangel griinden. Sie wurden erlitten, erkampft und stellen als solche Ideale
unseres Handelns dar. ,Nie wird der Seefahrer den Polarstern erreichen. Aber immer braucht er ihn,
um die Richtung zu halten.” (Hans Aebli) Werte erkennt man am deutlichsten, wo sie fehlen oder wo

man sie verfehilt.

8 Hentig, Hartmut von, Ach, die Werte!, Wien 1999, 69.
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Fur die Klarung moglicher Wertekonflikte bzw. —hierarchien ist zunachst die Unterscheidung und
Zuordnung von Werten und Tugenden hilfreich. Tugenden sind immer Ausdruck von bestimmten
Werten; sie liegen nicht auf derselben Ebene und betreffen Personlichkeitsmerkmale, die fir eine
Wertevermittlung erforderlich sind; flr das richtige Verstandnis eignet sich die Unterscheidung
zwischen Primar- und Sekundartugenden. Ehrlichkeit, Pulnktlichkeit, Sauberkeit, Zuverlassigkeit,
Arbeitsamkeit, Gehorsam zahlen zu den sog. Sekundartugenden. Es sind solche Tugenden, die von
sich aus noch nicht notwendig auf ein ethisch gutes Ziel hingeordnet sind, sondern auch zu
unmoralischen Zwecken missbraucht werden kdnnen. Sie muissen erst auf ein ethisches Ziel
hingeordnet werden. Dies geschieht durch Werte oder Primartugenden wie etwa Gerechtigkeit;

- so zeichnet sich Gerechtigkeit dadurch aus, dass sie immer auf das ethisch Gute ausgerichtet ist

und nicht missbraucht werden kann.

Werte finden in ethischen Normen (Regeln, Gesetzen, Gebote, Verboten, Verhaltensvorschriften) ihre
Durchsetzung. Beispielsweise liegt der Norm ,Du sollst nicht ltigen“ der Wert Wahrheit zugrunde.

Tugenden sind auf Werte bezogene Handlungsmuster und Haltungen.

Werte lassen sich in eine Rangordnung bringen:
» Ganz oben steht in unserer demokratischen Gesellschaft der Grundwert der Achtung vor der
Wirde des Menschen; dieser steht nicht zur Disposition. Hentig duflert sich hierzu wie folgt:
»Die Wirde des Menschen’ ist eine Idee. Ideen kann man nicht beschadigen oder zerstoren,

“ Da sie zeitlos ist

man kann sie nur verunglimpfen oder verschméhen oder verschweigen.
und nicht zerstdrt werden kann, ist die Menschenwirde nicht nur bei jenen vorhanden, die in
Freiheit leben, sondern auch bei denen, die sich in Gefangenschaft befinden, sei es in
geistiger oder physischer Gefangenschaft. Die Letztbegrindung hierfur ist flir Hentig
eindeutig: ,Die Wirde, die uns auch in der Unfreiheit und Erniedrigung zukommt, leitet sich
aus der Gotteskindschaft aller Menschen her, die der judisch - christliche Glaube uns
zusagt.“*°
= Auf einer mittleren Ebene befinden sich Werte, die Mittel fiir die Verwirklichung dieses
absoluten Ideals darstellen und einen ausgepragten Eigenwert besitzen: Gerechtigkeit,
Freiheit, Solidaritat, ...
= Auf einer unteren Ebene sind diejenigen Tugenden, Normen und Regeln zu finden, welche
erst die Verwirklichung der Werte der mittleren und damit indirekt auch der obersten Ebene
ermoglichen, z. B. Verantwortungsgefiihl, Hilfsbereitschaft, Zuverlassigkeit, Zivilcourage,

Dankbarkeit., ...

® Hentig, Ach, die Werte 45.
'% Hentig, Ach, die Werte 34.
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Abb.2: Christlich-humanistisches Werte- und Tugendmodell (Th. Schlager-W.)

Die m.E. wichtigste Aufgabe in der Werteerziehung hat mit dem zentralen Leitwert zu tun, ndmlich mit
der schwindenden ,Wurde des Normalen®. In einer Gesellschaft, die nach Superstars, Talenten und
sonstigen AuRergewohnlichen Ausschau halt und dadurch vermittelt, dass die/der altersgemaf
normal, d.h. durchschnittlich Begabte wenig interessant zu sein scheint, gilt es eine (gesellschafts-
Jethische Sensibilitat zu entwickeln und ein daraus resultierendes padagogisches Handeln. Jede/r
Schiilerin ist wertvoll, einzigartig und bezieht seine/ihre Wiirde unabhangig von einer extraordinaren
Leistung oder Zugehorigkeit zu einer ethnischen, sozialen oder religidsen Gruppierung.

2.2.1 Abgrenzung: Was Werte nicht sind**

In der Wertediskussion kommen oftmals ,Werte“ vor, die eigentlich keine Werte sind. Was hier
gefordert oder kritisiert wird, betrifft Guter, Konventionen, Rechtsnormen oder individuelle

Lebensweisheiten, nicht aber Werte als Ideale unseres Handelns.

1 vgl. Wittschier, Michael, Abenteuer Philosophie. Ein Schnellkurs fiir Einsteiger, Diisseldorf %2004,
114-147.
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Werte sind keine Guter

Glter sind zum Beispiel Besitz, Gesundheit, Lebenszeit, Schoénheit; haufig wird hierbei von
"Glicksgutern" gesprochen. Ein Gut ist ein Gut gleichsam durch sich selbst. Ein Wert wiederum wird
ein Wert durch eine ausdriickliche Bejahung, - also etwas das dem so Bewerteten nicht von allein
zukommt. Werte sind nicht "selbstverstandlich"; Sie brauchen jemanden, der sie erkennt und
anerkennt. So ist Gesundheit ein fraglos hohes Gut; wird man krank, ist sie auf einmal das grofte Gut
Uberhaupt. Und doch nicht das, was man sagen will, wenn man von Werten redet. Ein Wert wird die
Gesundheit durch eine bewusste moralische Entscheidung - zum Beispiel in einem Konflikt, wo es
abzuwagen gilt, welches ein héheres Gut ist oder ganz grundsatzlich in der Frage danach, was den
héheren Wert in meinem Leben hat? Wie ein Gut durch eine moralische Entscheidung zum Wert wird,
so wird eine Verhaltensweise oder Einstellung durch ihren sittlichen Zweck zur Tugend: Tugenden
sind die Eigenschaften der Menschen, mit deren Hilfe sie den Werten entsprechen oder Geniige tun.
Mein Leben ist ein Gut, das ich jedoch fir ein hdheres anderes hergeben kann. Das Leben aller
Kreatur, das zum Beispiel Albert Schweitzer verteidigt, ist ein Wert. Dort, wo also ein Gut - im besten
Sinn - ,moralisch® wird, d.h. zum Individuum ein zuséatzlicher Bezugspunkt (Menschen, Tiere, Natur,

...) hinzukommt und als solcher relevant ist, wird es zum Wert.

Werte sind keine Sitten, Gewohnheiten und Konventionen

Die Gleichsetzung der Begriffe ,Moral“ und ,Sitte“ bzw. ,Brauch® und ,Gewohnheit® fihrt zu
Missverstandnissen. Sitten, Gewohnheiten und Brauche lassen sich in zwei Gruppen aufteilen. Zur
ersten gehdren all jene Regeln und Vorschriften, die sich nicht (oder nicht direkt) auf den Umgang mit
Menschen beziehen (z.B. Christbaum, Ehering an einem bestimmten Finger, rosa als Madchenfarbe
usw.). Je nach Land, Volk und Zeit, fallen diese Sitten, Gewohnheiten und Brduche unterschiedlich
aus; sie sind v.a. deswegen zustande gekommen, weil es praktisch, schon oder klug ist, sich in
bestimmten Situationen dementsprechend zu verhalten. Zur zweiten Gruppe von Sitten und
Gewohnheiten gehoéren jene Vorschriften und Regeln, die das menschliche Miteinander regulieren
und reglementieren (Anrede, Stralenverkehrsregeln, Punktlichkeit, Anstand, ...). Einige dieser
Verhaltensregeln sind (liber)lebenswichtig, auf andere kann man gegebenenfalls verzichten. Zu den
letzteren gehoéren die ,Konventionen®; sie dienen dazu, den Umgang miteinander einfacher,
angenehmer und schdner zu gestalten. Dennoch sind alle Konventionen aul3ermoralischer Natur, weil
es hierbei nicht um die Frage geht, ob man ,gut oder ,schlecht” handelt. Im Gegensatz zu den vielen
verschiedenen Gebrauchen, Sitten oder Gewohnheiten, die es in den unterschiedlichen Kulturen gibt,
sind Vorschriften der Moral jedermann bekannt, auch wenn man sich dessen nicht bewusst sein sollte.
Gerade fiir den Bereich der Integration und der damit zusammenhangenden Interkulturalitat ist diese
Unterscheidung sehr hilfreich, da Konventionen weniger ,hart als Werte sind. Werte sind
argumentativ gewichtiger als Sitten.
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Werte sind keine Rechtsnormen

Im Laufe der Zeit wurden die wichtigsten moralischen Gebote als verbindliche Gesetze
festgeschrieben. Die wichtigsten Regeln menschlichen Miteinanders wurden in Form dieser Gesetze
festgehalten, um sie fiir jedermann einklagbar zu machen. Diese Art der Festsetzung trifft auf die
Moral nicht zu; ihre Forderungen kénnen nicht per Dekret abgeschafft werden. Moralische Gebote,
wie die Nachstenliebe, sind auch dann noch giltig, wenn sich niemand mehr daran halt. Der
gravierendste Unterschied zwischen Recht und Moral besteht darin, dass moralische Ge- und
Verbote nicht nur auf das dulRere Verhalten eines Menschen Bezug nehmen, sondern auch auf seine

innere Einstellung.

Werte sind keine individuellen Lebensweisheiten bzw. Regeln der Klugheit
Lebensweisheiten konnen u.U. das gleiche Verhalten wie die Regeln der Moral vorschreiben. Aber —
und das ist der entscheidende Unterschied! — sie nehmen nur Ricksicht auf die Wiinsche und

Interessen des einzelnen.

Die folgenden Beispiele kénnen die eben getatigte Unterscheidung besonders gut illustrieren. Es hat
Uberhaupt nichts mit Moral zu tun — aber auch nichts mit Konvention oder Recht -, wenn sich jemand
einen roten Sportwagen kauft; das ist allein eine Frage des personlichen Geschmacks. Wenn aber
bereits vor dem Kauf dieses Autos feststeht, dass der Kaufer dadurch seine Familie in eine finanzielle
Notlage bringt, ware der Kauf héchst unmoralisch, da er das Wohl von Menschen gefahrdet. Ahnlich
verhalt es sich auch bei der Frage, ob man bei Glatteis seinen Wagen in der Garage stehen lassen
soll oder nicht; - das ist in der Regel eine Frage der Klugheit. Wenn aber die Reifen dieses Wagens
total abgefahren sind, wird die Entscheidung fiir oder gegen die Fahrt zu einem moralischen Problem,
denn mit dem Fahren eines solchen Wagens setzt man mutwillig das Leben bzw. die Gesundheit

seiner Mitmenschen aufs Spiel.

2.3 Wertewandel, Werteverfall, Wertesynthese?'?
Die Begriffe Werteverfall und Wertewandel werden in der politischen Debatte haufig polemisch

eingesetzt. Der mediale Fokus gilt ,schrecklichen Kindern“ und firchterlichen Jugendlichen®. Die
Gesellschaft fiirchtet sich offenbar vor jener Bevolkerungsgruppe, die ihren Bestand sichern soll. Es
wird oft ein Bild entworfen, das eine ,Jugend aufler Rand und Band“ zeigt: unkontrollierbar, ohne
Manieren, ohne Leistungsbereitschaft und scheinbar ohne Werte. Dem widersprechend weist
besonders die 15. Shell Jugendstudie ,Jugend 2006 empirisch nach, dass von einem Werteverfall
unter Jugendlichen nicht die Rede sein kann. Jugendliche orientieren sich sehr stark an Werten, die

sich allerdings auch andern kbnnen. Manchmal ist sogar von einer Werte-Renaissance die Rede.

2 Ein Teil dieses Kapitels wurde beinahe  woértlich  iibernommen  aus:
http://de.wikipedia.org/wiki/Wertewandel
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Bei den soziologischen Untersuchungen des Wertewandels in der ,heutigen Zeit* lassen sich zwei
extreme und eine differenzierte Position ausmachen: Einerseits findet nach Ronald Inglehart seit den
1970er Jahren eine Abwendung von materiellen Werten und eine Zuwendung zu postmateriellen
Werten statt.

Zu den materiellen Bedirfnissen zahlen auler der Deckung physiologischer Bedurfnisse aller Art
auch wirtschaftliche Stabilitat, Wirtschaftswachstum, Preisstabilitat, ferner Ruhe und Ordnung in Staat
und Gesellschaft und dartber hinaus leistungsstarke Streitkrafte, also das Bedulrfnis nach
(physischer) Sicherheit. Zu den postmateriellen Bedurfnissen zahlen vor allem die Bereiche des

Sozialen und der Selbstverwirklichung, zumal auch geistige, schopferische, asthetische und

kontemplative Bedurfnisse, aber auch Zugehorigkeitsgefihl, Bedirfnisse nach Mitsprache in Staat
und Gesellschaft, Meinungsfreiheit sowie Naturschutz. Ein hohes Mall an Engagement und Freiheit
markieren fir Inglehart die Richtung dieses Wertewandels.

Andererseits gibt es nach Elisabeth Noelle-Neumann seit 1968 einen kontinuierlichen Werteverfall. Als
Symptome werden Bedeutungsverluste von Kirche und Religion, Autoritatseinbuflen, sowie die
Erosion zahlreicher vermeintlicher Tugenden (sog. ,Sekundartugenden®), abnehmender Gemeinsinn

und ein sinkendes politisches Engagement genannt.

Die differenziertere Position vertritt Helmut Klages mit seinem Konzept der Wertesynthese. Seine
postulierte Annahme geht dabei davon aus, dass Wertewandel ein Erfordernis moderner Gesellschaft
ist und ein Zwang zur Individualisierung herrscht. Laut Klages ,Wertesynthese“ missen alte und neue
Werte nicht in Opposition zueinander stehen, sondern kdnnen bei vielen Menschen sogar eine
produktive Wechselwirkung entfalten. Thomas Gensicke zeigte im Anschluss an Klages, dass die
heutige Jugend sogar eine generelle Neigung zur Wertesynthese hat; - eine Ansicht, die auch Hartmut
von Hentig vertritt. In den letzten 20 Jahren - so Hentig - hat man das Verhaltnis von Erziehung, Moral
und Politik zugunsten eines durchgangigen sozialen, psychischen und ékonomischen Determinismus
vernachlassigt; dies wurde mit einer lauten und ungeubten "Wiederentdeckung der Werte"
kompensiert. Den viel beschworenen Wertewandel halt er fir eine falsche Diagnose. Junge Leute
(und mancher altere mit ihnen) haben keinen der zentralen Werte aus ihrer Vorstellung verbannt und
neue daflir eingesetzt. Sie haben ihr Verhalten geandert: so sehen diese andere Mdoglichkeiten,
Freiheit, Freundlichkeit, kérperliches Wohl, Lieben-und-Geliebtwerden zu erflllen; sie nehmen andere
Anlasse wahr, Gewaltlosigkeit, Solidaritat, Ubereinstimmung mit dem eigenen Gewissen einzufordern
oder zu verteidigen; sie suchen und verschaffen sich Achtung bei anderen Menschen, als wir das tun
oder getan haben (und nennen dies nicht "Ehre"); sie bestehen erfolgreich auf Mul3e, die sie anders
nennen und gestalten; sie nehmen den Wert des Lebens, des Lebendigen Uberhaupt, so ernst, wie

irgendeine Generation dies getan hat, ich meine sogar ernster - und sie haben ja Grund dazu!
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2.4 Weltethos*®
Vom 28. August bis zum 4. September 1993 trafen sich in Chicago Vertreter vieler verschiedener

Religionen, um ein Regelwerk zusammenzustellen, das die Menschenrechtserklarung von 1948
ethisch begrinden sollte. Es beteiligten sich 6.500 Menschen aus 125 Religionen und religidsen
Traditionen. Das Projekt Weltethos ist ein Versuch, zunachst die Gemeinsamkeiten der Weltreligionen
zu beschreiben und daran anschlief’end ein knappes Regelwerk aus den ethischen Grundforderungen
aufzustellen. Der Initiator des Projekts ist der katholische Theologe Hans Kiing. Angesichts einer
globalen Welt mit all ihren Vor- und v.a. erheblichen Nachteilen bedarf es eines Weltethos. Dieser
stellt keine neue Weltideologie, auch keine einheitliche Weltreligion jenseits aller bestehenden
Religionen, erst recht nicht die Herrschaft einer Religion iber alle anderen dar. Unter Weltethos wird
ein Grundkonsens beziglich bestehender verbindender Werte, unverriickbarer MaRstdbe und
personlicher Grundhaltungen verstanden. Dieser Weltethos ist auch notwendig geworden, da die
gegenwartige Erfahrung als auch die Geschichte deutlich macht,

+ dass mit Gesetzen, Verordnungen und Konventionen allein eine bessere Weltordnung nicht
geschaffen oder gar erzwungen werden kann;

» dass die Verwirklichung von Frieden, Gerechtigkeit und Bewahrung der Erde abhangt von der
Einsicht und Bereitschaft der Menschen, dem Recht Geltung zu verschaffen;

+ dass der Einsatz fur Recht und Freiheit ein Bewusstsein fir Verantwortung und Pflichten voraussetzt
und deshalb Kopf und Herz der Menschen angesprochen werden missen;

» dass das Recht ohne Sittlichkeit auf Dauer keinen Bestand hat und dass es deshalb

keine neue Weltordnung geben wird ohne ein Weltethos.

Neben den Menschenrechten bedarf es daher v.a. auch der Menschenpflichten. Kiing fasst das wie
folgt zusammen: ,Diese eine Welt braucht ein Ethos; diese eine Weltgesellschaft braucht keine
Einheitsreligion und Einheitsideologie, wohl aber einige verbindende und verbindliche Normen, Werte,
Ideale und Ziele.“™

Die bewusst einfach gehaltene Grundforderung dieses Weltethos lautet: Jeder (!) Mensch muss

menschlich behandelt werden!

Aus dieser Grundforderung leiten sich vier Weisungen (Du sollst nicht téten, stehlen, ligen und

Unzucht treiben) ab, die in den folgenden Leitsatzen formuliert wurden:

¢ Verpflichtung auf eine Kultur der Gewaltlosigkeit und der Ehrfurcht vor allem Leben,
¢ Verpflichtung auf eine Kultur der Solidaritat und eine gerechte Wirtschaftsordnung,
¢ Verpflichtung auf eine Kultur der Toleranz und ein Leben in Wahrhaftigkeit,

¢ Verpflichtung auf eine Kultur der Gleichberechtigung und die Partnerschaft von

Mann und Frau.

3 vgl. Kiing, Hans, Projekt Weltethos, Miinchen 1990.
" Ebd., 14.
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In diesem Kontext wird explizit auf die zentrale Rolle der Schule bei der Vermittlung und v.a. beim
Vorleben dieser ethischen Forderungen hingewiesen. So ist sie neben dem Elternhaus gefordert, den

jungen Menschen klar und verstandlich zu machen,

e dass Gewalt kein Mittel der Auseinandersetzung mit anderen sein darf. Nur so kann

eine Kultur der Gewaltlosigkeit geschaffen werden;

e dass Eigentum, es sei noch so wenig, verpflichtet. Sein Gebrauch soll zugleich dem Wohl der
Allgemeinheit dienen. Nur so kann eine gerechte Wirtschaftsordnung aufgebaut werden;

e dass Wahrhaftigkeit in Denken, Reden und Tun unverzichtbar ist. Jeder Mensch hat ein Recht auf
Wahrheit und Wahrhaftigkeit. Er hat das Recht auf die notwendige Information und Bildung, um die fur
sein Leben grundlegenden Entscheidungen treffen zu kénnen. Ohne eine ethische Grundorientierung
freilich vermag er kaum das Wichtige vom Unwichtigen zu unterscheiden. Bei der heutigen taglichen
Flut von Informationen sind ethische MaRstabe eine Hilfe, wenn Tatsachen verdreht, Interessen
verschleiert, Tendenzen hofiert und Meinungen verabsolutiert werden;

e dass Sexualitdt grundsatzlich keine negativ-zerstdrende oder ausbeuterische, sondern eine
schopferisch-gestaltende Kraft ist. Sie hat die Funktion einer lebensbejahenden Gemeinschaftsbildung

und kann sich nur entfalten, wenn sie in Verantwortung fur das Glick auch des Partners gelebt wird.

Die Grundforderung als auch die vier Weisungen basieren auf dem Prinzip der Goldenen Regel;
dieses ist ein auerst wichtiges Beispiel fir die Gemeinsamkeiten in den Religionen. Alle Kulturen und
Religionen kennen dieses Prinzip der Gegenseitigkeit. In Form eines deutschen Sprichworts
formuliert lautet es: Was du nicht willst, das man dir tu’, das fiig' auch keinem anderen zu. Das Projekt

Weltethos fiihrt folgende Beispiele zu den einzelnen Weltreligionen an:

e Hinduismus: Man sollte sich gegentiber anderen nicht in einer Weise benehmen, die fiir einen
selbst unangenehm ist; das ist das Wesen der Moral. — Mahabharata (Geschichte
GroRindiens) XIII, 114.8

e Buddhismus: Ein Zustand, der nicht angenehm oder erfreulich fiir mich ist, soll es auch nicht
fur ihn sein; und ein Zustand, der nicht angenehm oder erfreulich fiir mich ist, wie kann ich ihn
einem anderen zumuten? - Samyutta-Nikaya (Reden Buddhas) V, 353.35-354.2

¢ Judentum: Tue nicht anderen, was Du nicht willst, dass sie Dir tun. - Rabbi Hillel, Sabbat 3a

e Christentum: Alles was Ihr wollt, dass Euch die Menschen tun, das tut auch lhr Thnen ebenso.
- Neues Testament, Matthaus 7,12; Lukas 6,31 bzw. Liebe Deinen N&achsten wie Dich selbst.,
Levitikus 19,18 AT, Lukas 10,27, Matthaus 19,19, Matthaus 22, 39, Rémer 13,9, Galater 5,14.

e Islam: Keiner von Euch ist ein Glaubiger, solange er nicht seinem Bruder wiinscht, was er sich
selber wiinscht. - An-Nawawi, Kitab Al-Arba'in (Vierzig Hadithe), 13
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Den Verfassern des Weltethos ist klar, dass diese Erklarung lediglich die Basis fur einen
umfangreichen Diskussions- und Akzeptanzprozess, der hoffentlich in allen Religionen ausgelost
werden wird. Denn selbstverstandlich ist diese Erklarung zu einem Weltethos — ahnlich wie die erste
Erklarung fur die Menschenrechte 1776 im Zusammenhang der amerikanischen Revolution — nicht ein
End-, sondern ein Anfangspunkt. Ganz realistisch hei3t es daher in der Erklarung zum Weltethos:
,uns ist bewusst: Religionen kdénnen die 6kologischen, wirtschaftlichen, politischen und sozialen
Probleme dieser Erde nicht 16sen. Wohl aber kénnen sie das erreichen, was allein mit dkonomischen
Planen, politischen Programmen oder juristischen Regelungen offensichtlich nicht erreichbar ist: die
innere Einstellung, die ganze Mentalitdt, eben das "Herz" des Menschen zu verandern und ihn zu
einer "Umkehr” von einem falschen Weg zu einer neuen Lebenseinstellung zu bewegen.*

Moge dieses Unterfangen gelingen; tragen wir unseren Teil dazu bei!

3. Wert-volle Schule

3.1 Werteerziehung
Alle Unterrichtsfacher enthalten Wertvorstellungen. Diese schlagen sich in den neueren Lehrplanen

deutlich nieder. Naturlich gibt es Unterschiede im Grad der Wertorientierung. In Religion, Ethik,
ebenso in Geschichte und Sozialkunde, in Deutsch, Latein und Griechisch nehmen ethisch-
philosophische Fragestellungen einen breiteren Raum ein als in anderen Fachern. In den
naturwissenschaftlichen Fachern stellt sich die Frage nach der Verantwortung des Menschen in
hochstem Male. ,Darf der Mensch alles, was er technisch vermag?“ Ziel allen Fachunterrichts ist es,
die Urteilskraft der jungen Menschen zu entwickeln. Dazu gehért es auch, Malstabe fir Gut und
Bose, fir Qualitdt und Asthetik von Kunstwerken und Gegenstanden des Alltags sowie fiir ethisch
fundiertes Handeln zu finden. Die Richtlinien fir fachertubergreifende Anliegen wie ,Umweltbildung®,
,Politische Bildung®, ,Familien- und Sexualerziehung® u. a. enthalten dezidiert wertorientierte Ansatze
mit dem Ziel, bei den Schilerinnen und Schilern Werthaltungen wie Verantwortungsgefihl far Natur
und Umwelt, fir das Gemeinwohl, fiir den/die Partner/in etc. zu etablieren.

Fir die Schule als eine lebende und lebendige Organisation gibt es zudem eine Verpflichtung zu
wertorientiertem Handeln, auch wenn der wichtigste Ort fir die Werterziehung die Familie ist. Viele
Werte und Werthaltungen sind als Erziehungsziele konkret vorgegeben. Die Verwirklichung dieser
Ziele setzt im Lehrerkollegium einen Wertekonsens voraus, der sich nicht von alleine einstellt, selbst
wenn die Lehrkrafte den Schulgesetzen und -verordnungen besonders verpflichtet sind. Ein solcher
Wertekonsens ist méglich, der Weg dorthin ist mit viel Kommunikation verbunden; er ist ein Kernstiick
der Inneren Schulentwicklung. Eine klar wertorientierte Ausrichtung des Schulalltags erfordert ein
entsprechendes Bewusstsein, Sensibilitdt und einen wachen Sinn fir die Fundamente von Schule und

Gesellschaft. Werte wollen vorgelebt, zur Sprache gebracht werden.
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3.2 Hauptrichtungen und Konzepte der schulischen Werteerziehung®®

3.2.1 Zwei zentrale Anséatze: Materiale (Inhaltliche) und formale (anwendende) Werteerziehung
Grundsatzlich sind zwei Hauptansatze™ in der padagogischen Diskussion um Werte und
Werteerziehung zu unterscheiden:

In der materialen Werteinstellungs-Erziehung, fir die z. B. Wissenschaftler wie Wolfgang Brezinka (in
den 80ern) stehen, geht es um das Vermitteln, das Anerziehen, das ,Erlernen® bestimmter
Wertliberzeugungen, Normen, Tugenden und Gesinnungen. Dazu zahlen alle Arten des ,erziehenden
Unterrichts® in der traditionellen wie in der zeitgendssischen Bedeutung des Wortes und die
amerikanischen Charaktererziehungsprogramme. Sie sollen alle dazu dienen, bei den Schiilerinnen
und Schilern materiale, d. h. inhaltlich feststehende Personlichkeitsqualititen wie bestimmte, als
wiinschenswert beurteilte Wertliberzeugungen und bestimmte Tugenden zu férdern und bestimmte
andere Uberzeugungen und Verhaltensgewohnheiten zu schwéchen oder ganz zum Verschwinden zu
bringen.

Demgegeniber steht eine formale Bewertungs-Erziehung; diese Position begnlgt sich mit der
Wertklarung, d. h. mit der Bewusstmachung und Reflexion individualistischer Werterklarungskonzepte.
Es geht dabei nicht um Vermittlung von Werten, sondern um die Foérderung der
Entscheidungsfahigkeit des Subjekts. Die Erziehungsziele sind also formal und nicht material
bestimmt. Mit den betreffenden Programmen sollen ausschlieBlich formale Personlichkeitsqualitaten
gefordert werden (wie die moralische Wertungsklarheit bei L. E. Raths und den anderen
Wertklarungstheoretikern und die moralische Urteilsfahigkeit wie beim friihen Kohlberg).

Formale Personlichkeitsqualitdten sind an keine spezielle Morallehre gebunden und mit allen
materialen Wertauffassungen vertraglich. Es geht bei dieser Gruppe von Konzepten um die Klarheit
der individuellen Wertiberzeugungen und die formale Qualitdt von Werturteilen (mit den Merkmalen
Begrindetheit, Konsistenz, Verallgemeinerbarkeit und Widerspruchsfreiheit). In inhaltlicher Hinsicht
sind die formal orientierten Programme grundsatzlich neutral. Welche Wertiiberzeugungen (nur gute
oder auch fragwurdige) klarer werden und von welchem Wertstandpunkt geurteilt wird, spielt keine
Rolle.

Die Einwande gegen den ersten Ansatz beziehen sich auf eine mogliche Tendenz der Indoktrination
und des Dogmatismus. Die formale Bewertungs-Erziehung hingegen — so die Kritik — gibt sich mit rein
rationalen und sprachlichen Bewertungen von individuellen Werten zufrieden."”

® Meine Ausfiihrungen stitzen sich hierzu auf: Multrus, Ute, Werteerziehung in der Schule — Ein
Uberblick Uber aktuelle Konzepte, in: Werte machen stark. Praxishandbuch zur Werteerziehung,
Munchen 2008, S. 22-36.

1 Vgl. Wiater, Werner, Werteorientierung aus der Perspektive des lernenden Subjekts, in: Matthes,
Eva (Hrsg.), Werte orientierter Unterricht — eine Herausforderung fir die Schulfacher, Donauwérth
2004, S. 51 und Uhl, Siegfried, Werte-Erziehung als Auftrag aller Facher in der Schule: Aufgaben,
Methoden, Erfolgsaussichten in: Gauger, Jorg-Dieter, Sinnvermittlung, Orientierung, Werte-Erziehung,
Sankt Augustin 1998, 156 f.

17vgl. Wiater, Werner, Werteorientierung, S. 51.
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Der Erziehungsauftrag der Schulen muss sich auf beide Ansadtze beziehen, d.h. v.a. auch auf die
formale Bewertungs-Erziehung zum Zweck der Férderung von formalen Personlichkeitsqualitaten.
Dazu zahlen Wertungsklarheit, die Fahigkeit zur klugen Reflexion Uiber Wertliberzeugungen und die
Urteilsfahigkeit. Erziehungskonzepte, die speziell diese Fahigkeit férdern, haben deshalb ihre
Berechtigung. Sie sollen eine Teilaufgabe innerhalb der Gesamtaufgabe der Werte-Erziehung erfiillen,
aber sie reichen fur sich allein genommen nicht aus und missen mit anderen Konzepten erganzt
werden, damit neben den formalen auch die vom Schulrecht verlangten materialen Qualitaten der
Personlichkeit, also inhaltlich  konkretisierbare  gute  Wertiberzeugungen und  gute

Handlungsbereitschaften, gefordert werden — wie sie fiir eine Demokratieerziehung notwendig sind.

3.2.2 Grundtypen und Modelle der Werteerziehung

In der aktuellen Schulpddagogik werden im Zusammenhang mit der Werte-Thematik sehr
unterschiedliche Konzepte diskutiert und favorisiert. Die Empfehlungen erstrecken sich vom
traditionellen Konzept des ,erziehenden Unterrichts“ aus dem 19. Jahrhundert im Herbartschen Sinne
bis hin zu modernen amerikanischen Verfahren. Auf Grund der Angebotsvielfalt liegt die Schwierigkeit
v.a. darin, eine sinnvolle Systematisierung zu finden, da die Konzepte trotz der begrifflichen
Gemeinsamkeit unter der Bezeichnung ,Wertepadagogik® bzw. ,Werteerziechung® teilweise
verschiedene Erziehungsaufgaben verfolgen oder sich sogar ausschlief3en.

Besonders hier fallt die Systematisierung und Unterteilung schwer, weil in der Wissenschaft vollig
unterschiedliche Kategorien verbreitet sind. Nicht unbegriindet stellt Fritz Oser fest: ,Moralerziehung
hat in der Tat so viele Gesichter, wie es Ansatze gibt, sie zu realisieren.“'® Trotzdem lassen sich vier

klassische Werteerziehungsmodelle herausfiltern.

3.2.2.1 Vergleich von Modellen der Werteerziehung
Die vier klassischen Werteerziehungsmodelle, derer sich auch Jutta Standop'® in Anlehnung an
Oser/Althoff bedient, sind:

e Das romantische Modell
e Das technokratische Modell
e Das entwicklungsférdernde Modell

e Kombinationsprogramme der Werteerziehung.

'® Oser, Fritz, Acht Strategien der Wert- und Moralerziehung, in: Edelstein, Wolfgang/Oser,
Fritz/Schuster, Peter (Hg.), Moralische Erziehung in der Schule. Entwicklungspsychologie und
padagogische Praxis, Weinheim und Basel 2001, 63.

9 \/gl. Standop, Jutta, Werteerziehung. Einfiihrung in die wichtigsten Konzepte der Werteerziehung,
Weinheim und Basel 2005, S. 74-80.
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3.2.2.1.1 Das romantische Modell

Dieses Modell, welches dem formalen Ansatz folgt, geht davon aus, dass der Mensch grundsatzlich
gut ist und alles Negative auf gesellschaftliche Gegebenheiten zurlickgehe. Erziehung ist demnach
Reifung, die Entfaltung angeborener Potentiale. Wenn Rousseau ein klassischer Vertreter dieses
Konzepts ist, dann ist der Summerhill-Griinder A. A. Neill ein moderner Reprasentant. Auch Maria
Montessoris Diktum ,Kinder sind anders®, eben keine kleinen Erwachsenen und dementsprechend in
der Erziehung in ihrem Entwicklungsstand zu beriicksichtigen, zahlt dazu.

Wertvoll an diesem Modell ist, dass es die Personlichkeit des Kindes betont, problematisch ist er, dass
leicht das, was Kinder wollen, mit dem, was sie sollen, gleichgesetzt wird. ,Entwicklung braucht nicht

nur Schonraume, sondern auch Herausforderung, Stimulation und Orientierungshih‘en.“20

Was heif3t das im Hinblick auf Werte?

Wenn die Einzigartigkeit des Individuums derart betont wird, so kénnen Werte auch nur von der
Person individuell bestimmt und nicht nach objektiven Kriterien beurteilt werden. Werte gelten daher
als relativ und sind dann gut, wenn das betreffende Individuum sie als gut empfindet.

Moralerziehung ware dann unbedeutend: ,Im Extremfall kann der Verbrecher wie der

Heilige als Vorbild genommen werden, denn jeder moralische Wert, sofern er nicht unmittelbar dem

kindlichen Verlangen zuwiderlauft, misste akzeptiert werden.*'

Konzepte, die diesem Ansatz zugeordnet werden kénnen:

Das Werteerziehungskonzept, das diesem Ansatz zugerechnet werden kann, ist das der Values
Clarification, die Wertklarungs- oder Wertreflexionsmodelle. Die sogenannten ,Wertklarungsverfahren®
wurden von Raths und seinen Mitarbeitern Harmin und Simon®in der Mitte der sechziger Jahre in
Amerika entwickelt und einige Jahre spater auch in Europa stark rezipiert. Dabei handelt es sich um
Methoden, bei denen die Schiler/innen durch die Beschaftigung mit Kurzgeschichten und anderen
Texten, durch Rollenspiele und die Bearbeitung von Fragebdgen und Entscheidungsibungen mit
mehreren Wertungs-Alternativen zum Nachdenken Uber Wertprobleme angeregt und zur Klarheit Gber
ihre individuellen Wertiiberzeugungen gefiihrt werden sollten.

Dazu zshlen auch die Wertanalyse® und startline/lifleline-Programme der 70er Jahre von McPhail in

England, die jedoch im deutschsprachigen Raum wenig Spuren hinterlie3en.

2 Oser, Fritz/Althof, Wolfgang, Moralische Selbstbestimmung, Stuttgart 19972, S. 96.

21 Oser/Althof, ebd., 96.

2 Vgl. L. E. Raths, M. Harmin, S. B. Simon, Werte und Ziele. Methoden zur Sinnfindung im Unterricht.
Aus dem Amerikanischen von M. Simons, Miinchen 1976.

% Mauermann, Lutz, Konzepte zur Werteerziechung und deren Umsetzung in der Schule —
Beobachtungen ausden vergangenen zwei Jahrzehnten in: Matthes (Hrsg.), Werteorientierter
Unterricht — eine Herausforderung fur die Schulfacher, Donauwdrth 2004, S. 29f.
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Bewertung: Positiv daran ist, dass solche Reflexionsstrategien nitzlich sind, da Dispositionen, die der
Mensch durch Indoktrination erwirbt, nicht als klare Werthaltung angesehen werden kdnnen, aber im
Hinblick auf moralische Werte nicht ausreichen. ,Moralische Fragen haben einen anderen Stellenwert
als personliche Vorlieben, weil hier die Konsequenzen von Entscheidungen in jedem Fall auch andere
Menschen betreffen.“**
Wertklarung tragt folglich nur begrenzt zur moralischen Urteilsfahigkeit in lebenspraktischen
Entscheidungen bei und diesem Konzept wird der Vorwurf gemacht, dass es einen ethischen
Relativismus propagiere.

Die Rolle des Erziehers/ der Erzieherin ist dabei marginal. Die Entwicklung vollzieht sich weitgehend
von allein und seine Aufgabe besteht nur in der Erleichterung des Lernens und der Bereitstellung von

Bedingungen, die die Entwicklung beglinstigen.

3.2.2.1.2 Das technologische Modell

Dazu zahlen Konzepte, die dem materialen Ansatz folgen und unter den verschiedensten Begriffen
oder Forschungsrichtungen auftauchen: Wertevermittlung/Wertibermittlung, Charaktererziehung/Pro-
Charakterschulen, Brezinka®.

Dieser Tradierungsansatz geht davon aus, dass Tugenden gelehrt und im Kind verankert werden
missen und dass die Aufgabe des Erziehers in der Ubertragung von bewahrten Werten auf die
nachwachsende Generation bestehe. Das Kind wird als ,tabula rasa“ angesehen, dem mit dem
bekannten ,Nurnberger Trichter Inhalte eingefl63t werden miissen, die dann abrufbar sind. Kohlberg
spricht von ,bag of virtues approach®: ein Sack voll Tugenden wird gepackt und der soll mittels

erzieherischer MalRnahmen an die nachste Generation weitergegeben werden.

Typisch dafir ist der klassische Bildungsanspruch, - namlich die Uberlieferung des Gegebenen. Ab
Mitte der siebziger Jahre ist es in den USA und in geringerem Umfang auch in Deutschland und
Osterreich zu einer Riickbesinnung auf die traditionellen Verfahren der Werteerziehung in der Schule
gekommen. In den Vereinigten Staaten hat sich seither eine ganze Reihe von Schulbezirken dieser

«26 angeschlossen und es wurden die ,Pro-Charakter-Schulen®

~Charaktererziehungsbewegung
eingerichtet, in denen man sich um hohe intellektuelle und moralische Standards, ein gutes

Schulklima und eine verhaltnismaBig straffe Disziplin bemiiht. Ubertragen auf Werte bedeutet dies:

Die Schiiler/innen mussen die Disziplin der sozialen Ordnung lernen, internalisieren, mittels

e Instruktion (Belehrung),

e Vorbildverhalten (Nachahmung),

e Verstarkung (durch Belohnung und Strafe) und

e Ubung.

Wegen seiner notwendigen konditionierten Lernhilfen wird dieser Ansatz als normativ-technologisch

bezeichnet.

2 Oser/Althof, a. a. O., 489.
5 \/gl. Brezinka, Wolfgang, Erziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft, Miinchen 1986.
% \gl. Uhl, Siegfried, a. a. O., 156.
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Bewertung: Positiv ist an diesem Konzept, dass klare Inhalte vorgeben sind und dass Wissen
Uberprift werden kann. Ebenso positiv ist der Rickgriff auf tradierte Werte und Bildungsgiter im
Sinne einer wertkonservativen Haltung.

Jedoch muss deutlich auf den Zwiespalt zwischen Wissen und Uberzeugung aufmerksam gemacht
werden. Als problematisch ist anzusehen, dass begriindete Uberlegungen weniger gefragt sind,
moralische Urteilsfahigkeit nicht gezielt angebahnt wird und Selbstreflexion unbericksichtigt bleibt.
Die Gefahr des Opportunismus und Konformismus scheint gegeben. Zudem muss sich dieser Ansatz
den Vorwurf der Indoktrination gefallen lassen, da das Ziel nicht Urteilsfahigkeit der Kinder, sondern
die Zustimmung zu konkret-historischen Wertauffassungen ist. Hierzu passt auch der oft gehorte
Vergleich, dass Moral dhnlich einer Fremdsprache

gelernt werden musse, da es moralische Weisheit nicht gebe. Das ist aber wohl verkirzt, da man sich
in jeder ethischen Situation um verantwortliche und wohlbegriindete Entscheidung bemuhen sollte.
Problematisch ist in jedem Fall das ,Fehlen philosophischer Reflexion zur Begrindung héchster
Werte*?’. Mauermann?® fragt provokant an, wenn Klagen (iber mangelhafte Werteerziehung gefiihrt

werden, ob das u. a. an der mangelnden Effektivitat dieses Vermittlungskonzeptes liege.

3.2.2.1.3 Das entwicklungsfordernde Modell: Konstruktivistische Methoden

Kurze Zeit spater nach den Wertklarungsprogrammen wurden die Diskussions-Programme von
Lawrence Kohlberg entwickelt, die als Methoden zur Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit die
gesamte Moralerziehung bis heute pragen.

Das wichtigste Mittel ist bei diesem Programmtyp, im Unterricht reale oder fiktive moralische
Dilemmasituationen zu behandeln und die Schilerinnen und Schiler ohne wertende Stellungnahme
des Lehrers Uber das Fur und Wider von Vorschldgen zur Lésung des Dilemmas diskutieren zu
lassen.”

Das konstruktivistische Paradigma der Lerntheorie hat sich mittlerweile fir viele padagogische
Ansatze durchgesetzt und bildet auch die Basis flr die meisten innovativen Methoden und Konzepte —
so auch flr die Werteerziehung. Darunter werden Konzepte gezahlt, die zusammengenommen als
progressiver Ansatz der Moralerziehung bezeichnet werden. Im Einzelnen fallen darunter:
entwicklungsorientierte Moralerziehung, der realistische Diskurs bzw. Diskurspddagogik (Oser), die
Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion (Lind), Just-Community-Schule, das Lernen am
aullergewohnlichen Modell (Puka 1990). Die Grundlage fur dieses Konzept ist die Auffassung, dass
sich das Kind durch die aktive Auseinandersetzung mit seiner Umwelt entwickelt und die Aufgabe des
Erziehers/ der Erzieherin darin bestehe, Bedingungen zu schaffen, die eine solche aktive Partizipation
an und Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt ermoglichen. Bezugspunkt fur alle diese Ansatze
ist das Stufenmodell der moralischen Entwicklung, das Lawrence Kohlberg entwickelt hat.
Gemeinsam ist allen diesen Modellen, dass es darum geht, die Entwicklung der Individuen

entsprechend der Stufentheorie der Moral zu férdern.

" Oser, in: Edelstein, a. a. O., 68.
8 \/gl. Mauermann in: Matthes, a. a. O., 28.
# vgl. Kohlberg, L. , S.35-61.
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Nach Kohlberg durchlduft der Mensch im Verlauf seiner moralischen Entwicklung Stufen mit typischen
moralischen Denkstrukturen. Die Entwicklung verlauft stets zur nachst héheren Stufe, keine Stufe
kann Ubersprungen werden und mit der Hohe der Urteilsstufe wachst die Wahrscheinlichkeit,
moralische Konflikte auf mdglichst gerechte und fir alle Beteiligten zufrieden stellende Weise zu
bewaltigen: Basierend auf diesen Erkenntnissen beruhen dann die Erziehungsprogramme, die
berlcksichtigen, dass die Entwicklung des Moralbewusstseins unterschiedlich schnell verlauft,
unterschiedliche Stufen erreicht werden, und die Entwicklung durch Konfrontation mit Urteilen der
nachst héheren Stufe beschleunigt werden kénnen.

Etwa zeitgleich entstanden die ,,Just-Community-Programme“?’O. Dabei handelt es sich um
Erziehungsprogramme, bei denen Diskussionen uber moralisch relevante Themen nach der Kohlberg-
Methode verbunden sind mit dem Bemiihen um eine demokratische, selbst verwaltete und moralisch

gute Schulgemeinschaft.

Versuche mit der ,Schule als gerechte Gemeinschaft® gab es unter anderem in Nordrhein-Westfalen.
Fritz Oser hat dort an vier Schulen zusammen mit Georg Lind diese Schulversuche durchgef'L'lhrt.31 Es
geht um das in der Schule gelebte Ethos, sowohl der Erwachsenen als auch der Kinder und
Jugendlichen, die zu eigenverantwortlichem Handeln herausgefordert werden. Bei
Vollversammlungen, die von einem Schiler/innen-Lehrer/innen-Ausschuss vorbereitet werden und bei
denen jede Person, gleich ob Lehrer/in oder Schiler/in, Gber eine Stimme verfligt, sollen ethisch
bedeutsame Fragen erortert und gemeinsam gelést werden. In zahlreichen Untersuchungen konnte
nachgewiesen werden, dass die padagogische Wirkung einer solchen Schule deutlich Uber die der
Ublichen Schulorganisation hinausgeht. Im Sinne einer Demokratisierung von Schule stellt dieses
Modell eine wichtige, bis heute nicht wirklich ausgeschopfte Mdglichkeit dar. Allen Beteiligten wird
Verantwortlichkeit und gegenseitige Firsorge — auch klassenubergreifend — zugemutet. Schiler/in
und Lehrer/in lernen zu argumentieren und erleben, was demokratisches Verhalten bedeutet (dass z.
B. ein Beschluss Giiltigkeit analog einem Gesetz fir die Gemeinschaft hat). Des Weiteren
Ubernehmen alle Beteiligten Positionen und Rollen und versetzen sich in Blickwinkel und Standpunkte
anderer hinein. Ein wichtiger Gesichtspunkt ist zudem, dass verantwortliches Handeln geschieht. Als
Problem wird aber von den Initiatoren erkannt: ,Aus einer Reihe von Untersuchungen wissen wir, dass
zwischen moralischem Urteil und moralischem Handeln nur ein schwacher linearer Zusammenhang
besteht“**. Und nicht zuletzt ist als wichtig zu vermerken, dass durch diese Art der Partizipation auch
Identifikation hergestellt wird.

Bewertung: Positiv ist zu sehen, dass bei diesen Diskurs-Konzepten und unter Bertcksichtigung der
Entwicklungsstufen eine Demokratieerziehung geschieht, da moralische Urteilsfahigkeit durch
komplexe Argumentation trainiert wird und so eine Erziehung zur Mundigkeit stattfindet. Nicht die
Ubernahme von Werten und Normen steht im Zentrum, sondern die Reflexion (ber das moralisch

Richtige in bestimmten Situationen.

%0y/gl. Uhl, a. a. O., 156. — Vgl. Mauermann, a. a. O., 31.
%1 vgl. Oser/Althof, Moralische Selbstbestimmung, 3. Aufl . 1997, 345 ff.
% ebda., 348.
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Jedoch kann genau auch hier ein Einwand ansetzen: Kohlbergs Dilemma-geschichten sind Theorie
und die Verbindung zwischen Einsicht und Handeln ist nicht immer gegeben.

Ein wesentlicher Einwand, der von der Moralpsychologin Nunner-Winkler® auch empirisch belegt
werden kann: Kohlbergs Ansatz orientiert sich Uberwiegend am argumentativen und kognitiven
Bereich. Hingegen ist die Wertbindung erheblich auf emotional bedeutsame Erfahrungen angewiesen.
Dass jemand moralische Urteile von guter Qualitdt formulieren kann, bedeutet nicht
notwendigerweise, dass er im Alltag auch moralisch gut handelt.

Durch die Modelle der gerechten Gemeinschaft wird jedoch eine starkere Verkntpfung von Urteil und
Handeln geleistet, indem die Schiler/innen verstarkt mitbestimmen, verantwortlich sind und so
demokratische Strukturen im Schulleben entwickeln lernen. Moralerziehung beschrankt sich hier nicht
nur auf einen rationalen Diskurs, sondern ist durchaus handlungsorientiert und an konkreten

Erfahrungen der Schuler/innen ausgerichtet.

3.2.2.1.4 Kombinationsprogramme der Werteerziehung

Als weiteres Programmkonzept werden in jungerer Zeit Kombinationsprogramme empfohlen, bei
denen mdglichst viele verschiedene Erziehungsmittel eingesetzt werden sollen. Dazu gehdren die
konventionellen Mittel Unterweisung, Gebot, Appell, Lob und Tadel genauso wie die modernen
Methoden zur Férderung der Wertklarung und der moralischen Urteilsfahigkeit, die Verpflichtung zur
Mitarbeit in sozialen Diensten usw.

D. h. bei diesen Konzepten werden traditionelle und moderne Verfahren der Werteerziehung
kombiniert und der Unterricht Uber Wertungs-Fragen mit .erlebnis- und handlungsorientierten®
Elementen verbunden beispielsweise durch Praktika in Kinderheimen, Sozialstationen, Altenheimen
und in anderen realen Anforderungssituationen, die zum moralisch guten Handeln herausfordern.
Bewertung: Die héchsten Erfolgsaussichten sind dann vorhanden, wenn durch eine Kombination von
Methoden die gesamte Personlichkeit des Betroffenen angesprochen wird. Der/die Erzieher/in sollte
sowohl die Ubung von guten Handlungsmustern durch praktische Téatigkeit unterstiitzen (Bsp.
Compassion-Projekte) als auch um den Erwerb von normgemafien Wertliberzeugungen im Unterricht
bemdiht sein.

Das fiihrt dazu, dass ein ,,Geflige von guten Handlungsgewohnheiten entsteht und von der Einsicht,
der Selbstverpflichtung und der gefliihlsmaligen Motiviertheit zum normgemaflen Handeln gestitzt
wird* >

Ob und wie lange dieser Habitus anhalt, ist beim heutigen Stand der Forschung noch weitgehend

ungeklart.

%% Nunner-Winkler, G., Weibliche Moralentwicklung?, in: Edelstein, W., Oser, F., Schuster, P. (Hrsg.),
Moralische Erziehung in der Schule. Enwicklungspsychologie und padagogische Praxis, Weinheim
und Basel 2001, 143 f.

% Uhl, a.a. 0., 163.
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3.2.2.2 Wirksamkeit der Konzepte

Erfahrungswissenschaftlich gewonnene Forschungsergebnisse aus solide durchgefiihrten
Schulversuchen gibt es im Vergleich mit der groRen Zahl von theoretischen und programmatischen
Veroffentlichungen zur Werte-Erziehung in der Schule nur in sparlichem Umfang. Dennoch gibt es
einige zuverlassige Erkenntnisse.

Vorausgeschickt werden muss jedoch, dass Wissenschaftler/innen andere Erfolgsmalistdbe haben
als die Erziehungspraktiker: ,Bei einer genlgend groRen Zahl von Versuchspersonen kann der
Unterschied zwischen zwei Erziehungsmethoden signifikant (statistisch aussagekréftig) sein, auch
wenn die Differenz beim Lernerfolg der Schiler/innen nur fiinf Prozent betragt und damit fir den/die

Praktiker/in fast bedeutungslos ist.“*

Das gilt besonders fiir die Kohlberg-Programme, die zu den am
besten erforschten Programmen zahlen. Sie sind durchaus erfolgreich, aber die Zunahme der
moralischen Urteilsfahigkeit ist von auRen dennoch kaum wahrnehmbar.

Erntchternd wirken Aussagen beziglich der Erfolgsaussichten der diversen Konzepte. Generell gilt:
Die Wissensziele werden in der Regel gut erreicht. Einstellungsanderungen kommen dagegen
seltener vor, gelten eher als Ausnahme

— besonders in speziellen Unterrichtseinheiten mit einem friedens-, sexual- oder
antidrogenerzieherischen Schwerpunkt. Zusatzlich missen noch die ,Nebenwirkungen® beachtet
werden: In Folge z. B. der Drogenaufklarung ist in mehreren Studien nachgewiesen worden, dass die
.Probierbereitschaft” gestiegen ist. Der Neugierfaktor war starker als die Abschreckung bei den
Schulerinnen und Schilern. Leming formuliert in seinem Sammelbericht (ber die einschlagige
empirische Literatur sogar: ,Die neuesten Forschungsergebnisse [...] Uber den Einfluss der
herkdmmlichen Unterweisung und Belehrung durch den/die Lehrer/in [...] sprechen daflr, dass die
direkten Methoden zur Erziehung des Charakters die Werteinstellungen und die moralisch relevanten
Verhaltensweisen einfach nicht andern.“*

Das bestatigt die bereits oben genannte These, dass ,Werteorientierung sich mehrerer Lehrstrategien

bedienen muss, um erfolgreich sein zu kénnen“?’

. Uberraschend ist sogar eher, dass sich nur mit
einigen Wochen oder Monaten Schulerziehung Uberhaupt etwas erreichen lasst, denn
Personlichkeitsmerkmale wie die Werteinstellungen und Gewohnheiten werden weitaus mehr

aullerhalb der Schule erworben. Werteerziehung braucht ndmlich vorrangig Zeit.

Die beschriebenen Grundformen ethischen Lehrens und Lernens in der Schule schlielen einander
keineswegs aus. Zum Teil Uberlappen sie sich, zum Teil ergdnzen sie sich wechselseitig. Die
gemeinsame Bericksichtigung der beschriebenen Formen kann davor bewahren, ein einseitiges Lern-

oder Erziehungsverstandnis zu verabsolutieren.

%5 Uhl, ebd., 160 f.
% Zitiert nach Uhl, 159.
% Vgl. Wiater in Matthes, a. a. O., 59 ff.
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3.3 Die Rolle der Lehrerin/ des Lehrers bei der Werteerziehung
Ethisches Lernen kann nicht einem Gegenstand, einer Lehrkraft oder einem klar abgrenzbaren

Lernfokus (kognitiv, affektiv) zugeordnet werden. Friedrich Schweitzer macht wie folgt auf die
Multidimensionalitdt von ethischem Lernen aufmerksam: ,Von ethischem Lernen kann erst
gesprochen werden, wenn der gesamte Umkreis von Urteil, Gefiihl und Handeln im Blick ist, was
freilich nicht bedeutet, dass alle drei Aspekte immer gleichgewichtig angesprochen wiirden.“*® Der
Unterrichtserfolg hangt nur zum kleinen Teil von der Methode ab, mehr von einigen Merkmalen des
Lehrers/ der Lehrerin und der einzelnen Schule, wie die Schuleffektivit'aitsfors.chung39 der letzten drei
Jahrzehnte aufzeigt: Education makes a difference! Das gilt fur die Werte-Erziehung genauso wie fir
die anderen Erziehungsaufgaben der Schule. Diese Form des ethischen Lehrens und Lernens ist
ebenso bekannt wie umstritten: das Lernen an Vorbildern. Sie Gben den bestimmenden Einfluss auf
Kinder und Jugendliche aus, im Guten wie im Schlechten. Dazu zahlen heutzutage die Medien, aber
auch die Lehrerinnen und Lehrer. Denn: ,Man kann nicht nicht erziehen!* ,Wie die psychologischen
Untersuchungen von Albert Bandura zum Lernen von Modellen oder auch die psychoanalytischen
Beobachtungen zur Identifikation zeigen, ist es gar nicht méglich, als Lehrerin oder Lehrer der eigenen
Wirksamkeit als Vorbild zu entkommen. Gewollt oder ungewollt werden die Unterrichtenden zu
,Modellen, an denen sich die Kinder und Jugendlichen ausrichten. Entscheidend ist deswegen ein
reflektierter Umgang mit dieser Wirkung. (...) Damit verweist das Vorbildlernen einerseits zuriick auf
die Schule als Erfahrungsraum, in dem personale Beziehungen den Aufbau von Identifikation
ermoglichen, und sie verweist andererseits voraus auf den Unterricht, in dem Normen und Ideale auch

«40

kritisch reflektiert werden kdnnen“*”, zudem geschieht ,die Ubernahme von Werthaltungen bei Kindern

und Jugendlichen (...) in hohem Male durch Nachahmung und Identifikation.“*'
Die besondere Relevanz von Werten und Tugenden wird an unserem Tun ersichtlich: niitzen wir die

Chance!

%8 Adam, Gottfried/Schweitzer, Friedrich (Hg.), Ethisch erziehen in der Schule, Géttingen 1996, 64.

% Vgl. Uhl, Siegfried, Werte-Erziehung als Auftrag aller Facher in der Schule: Aufgaben, Methoden,
Erfolgsaussichten, in: Gauger, Jorg-Dieter, Sinnvermittlung, Orientierung, Werte-Erziehung, Sankt
Augustin 1998.

0 Schweitzer, F., a. a. O., 70 f.

*1 Standop, Jutta, Werteerziehung. Einfiihrung in die wichtigsten Konzepte der Werteerziehung,
Weinheim/Basel 2005, 63.
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