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Psychologische, didaktische und methodische
Uberlegungen zur Werterziehung

Gisela Miller-Fohrbrodt

Dieser Beitrag zur Werterziehung versucht, in
relativ komprimierter Form eine Reihe von
wichtigen Grunduberlegungen zum Thema
zusammenzutragen. Fur den Praktiker, der
vor allem nach konkreten methodischen Vor-
schlagen sucht, sind vermutlich die Literatur-
hinweise im letzten Abschnitt am ergiebig-
sten. Der Beitrag gliedert sich in zwei Teile:
Dererste Teil soll miteinigen Szenenbeschrei-
bungen in das Thema einstimmen und einige
grundsatzliche Fragen zur Werterziehung in
der Schule aufwerfen. Danach folgen einige
begriffliche Klarungen und eine kurze Refle-
xion uber die Funktion von Werten. Am Ende
des ersten Teils werden die wichtigsten Ge-
sichtspunkte vorgestellt, die von den ver-
schiedenen Ansatzen zur Werterziehung be-
racksichtigt wurden und fur die bisher zum
Teil unterschiedliche Losungen vorgeschla-
gen worden sind. Im zweiten Teil gehtes dann
um lerntheoretische Aspekte, um didaktische
Prinzipien und um einige methodische Uber-
legungen zur Werterziehung.

1. Szenen mit Wertproblemen

An welche Situationen denken jene, denen
Werterziehung am Herzen liegt; welche Man-
gel meinen sie im Alltag festgestellt zu haben?
a) Lehrer sind schockiert Uber sinnlose Zer-
storung oéffentlichen Eigentums, von der Tele-
fonzelle bis zu den Schultoiletten usw.; sie be-
klagen, dass bei Jugendlichen Werte wie Ei-
gentum nichts mehr zu gelten scheinen. Das
betrifft auch viele andere Werte wie Beschei-
denheit, Ehrfurcht, Disziplin, Pflichterfallung
usw.

b) Von Vertretern unterschiedlicher politi-
scher Ausrichtungen — und nicht nur von ih-
nen — wird beklagt, dass die Schule uber der
Vermittlung von Wissen den Aspekt der Be-
wertung des Wissens vernachlassige. Gerade
technisch-naturwissenschaftlicher Fort-
schritt konne aber nur zum Segen fur die

Menschheit werden, wenn man die Ergebnis-
se auf einem Werthintergrund wurdige.

c) Politiker beklagen auch, dass die Werte
unserer Demokratie nicht ausreichend von
den Jugendlichen verinnerlicht seien: man
sorgt sich um den Fortbestand der Demokra-
tie, gerade wenn die Lebensbedingungen un-
gunstiger werden.

d) Jugendliche klagen uber Orientierungslo-
sigkeit, beobachten sie doch taglich, dass
sehr unterschiedliches Verhalten mit densel-
ben Werten begrundet wird, z.B. mit Frieden,
mit Solidaritat, mit Freiheit. Wie also soll man
die Fulle der Argumente beurteilen, die die
verschiedenen Parteien vortragen, was dient
tatsachlich der Realisierung der Werte und
was dient nur zur Bemantelung egoistischer
Interessen?

e) Wie sollen Kinder Werte der Freundschaft,
der Solidaritat, der Gerechtigkeit, des Kon-
sumverzichts, der Toleranz entwickeln, wenn
die ganze Umwelt ihnen standig etwas ande-
res vorlebt. Das gilt auch fur die Schule. Man
kann doch Kindern nicht mit lehrerzentrier-
tem, mit Zwang und Notendruck arbeitendem
Unterrichtsstil die Werte Freiheit, Mitbestim-
mung, Verantwortlichkeit nahebringen.

Man kodnnte noch viele weitere solche Situa-
tionsbeschreibungen und Klagen uber Man-
gel im Bereich der Werterziehung zusammen-
stellen und kame noch auf weitere Facetten
des Problems. Die Beispiele sollten Sie nur
einstimmen in die Thematik.

2. Sammlung von grundsitzlichen Fra-
gen zur Werterziehung

Als Fortsetzung dieser Einstimmung mochte
ich nun noch einige Fragen aufwerfen, dieich
von Lehrern in bezug auf die Werterziehungs-
aufgabe wiederholt gehort habe.

a) Ist das Thema Werterziehung eigentlich
uberhaupt wert, diskutiert zu werden? Wird
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nicht schon seit eh und je Werterziehung be-
trieben und zwar zufriedenstellend?

Oder gibt es tatachlich Veranderungen ge-
genuberfriher, entwederin der Schule selbst,
bei der Schilerschaft, den Lehrern, den Lehr-
planen, den Anforderungen oder in der Le-
benssituation, den Zukunftsperspektiven, den
Problemen, die sich heute stellen?

b) Kann Werterziehung uberhaupt Aufgabe
der Schule in einer pluralistischen Gesell-
schaft sein oder ist das nichtvielmehr Angele-
genheit der Eltern?

c) Fallsdie Schule doch zustandig ist, wie soll
das Pluralismusproblem bewaltigt werden?
Auf welche Werte kann man sich denn heute
uberhaupt noch einigen? Braucht Werterzie-
hung nicht prinzipiell einen einheitlichen
Kontext, wenn man Uberhaupt etwas errei-
chen will?

d) Kénnen Lehrer die Aufgaben der Wert-
erziehung noch zusatzlich zu der Stofflille be-
waltigen? Oder soll es da eineigenes Fach ge-
ben?

e) Und wenn die Schule die Aufgabe der
Werterziehung lUbernimmt, wird sie sie dann
nicht genauso didaktisieren wie den Ubrigen
Stoff bzw. verhalten sich die Schuler dann vor
ihr nicht ebenso unbeteiligt wie in anderen
Bereichen des Unterrichts?

f) Wenn es aber anders bzw. besser laufen
soll, ndher an den fur Schuler relevanten Fra-
gen, braucht man dann nicht eigens dafur
ausgebildete Lehrer oder gar Psychologen?
g) Wird das ganze Thema nicht Gberhaupt zu
stark sozialwissenschaftlich und psycholo-
gisch angepackt? Wird nicht zuviel reflektiert
und relativiert, was eigentlich selbstverstand-
lich sein sollte? Verunsichert das viele Reflek-
tieren die Schuler nicht mehr, als dass es ih-
nen Orientierung gibt?

Ich gebe im folgenden nicht systematisch Ant-
worten auf diese Fragen, sie bilden aber den
Hintergrund meiner Ausfuhrungen.

3. Begriffliche Kldarungen

In einem ersten Schritt sollen einige definitori-
sche Festlegungen getroffen werden, auch
wenn dies im Bereich der Werte nicht ganz
einfach ist.

a) Werte sind uberindividuell akzeptierte, lei-
tende Prinzipien, die winschenswerte Quali-

taten des Lebens auf sehr hohem Abstrak-
tionsniveau bzw. Allgemeinheitsgrad formu-
lieren. Diese Prinzipien sollen sowohl das so-
ziale als auch das individuelle Leben ausrich-
ten und sind mit einem mehr oder weniger
ausgepragten Verpflichtungscharakter verse-
hen.

Wie der Verpflichtungscharakter begrindet
wird, also ob z.B. mit persdnlicher Einsicht
oder weil Eltern oder Gesetze es fordern,
hangt stark vom Alter des Begriinders und von
der Art der Lernprozesse ab, durch die der
Verpflichtungscharakter erworben wurde, al-
so z.B. ob durch Verstarkungslernen, Modell-
lernen, kognitives Lernen.

Als Folge nicht erfillter Verpflichtungen ge-
genuber den Werten treten aufgrund eines
Selbstbewertungsprozesses Schuld- und
Schamgeflhle auf. Diese Schuld-und Scham-
gefihle entfalten, richtig dosiert, eine das Ver-
halten motivierende und steuernde Kraft. Bei
zu starker Auspragung kénnen sie aber auch
einengend, unflexibel, ja handlungsunfahig
machen. Sie spiegeln dann Stérungen in den
Selbstbewertungsprozessen und ein beein-
trachtigtes Selbstwertgefuhl wider (MONTA-
DA 1982).

b) Werte stehen in engem Wechselverhaltnis
mit individuellen Bedirfnissen; denn Werte
sollen letztlich dazu dienen, die individuellen
Bedurfnisse des einzelnen so zu befriedigen,
dass dadurch nicht die Befriedigung der Be-
durfnisse der anderen Menschen nennens-
wert beeintrachtigt wird. Da der Mensch ein
soziales Wesen und immer auf Gemeinschaft
angewiesen ist, entsteht eine standige Wech-
selbeziehung zwischen individuellen Bedurf-
nissen und deren optimaler Befriedigung im
Rahmen der Gemeinschaft und den dazu noti-
gen, das Zusammenleben regulierenden Prin-
zipien bzw. Werten.

Geschichtlich gesehen besteht das Problem
darin, allgemeine Prinzipien bzw. Werte zur
Regulierung des Zusammenlebens zu finden
und sie in einer Art und Weise im Alltag zu
konkretisieren, die nicht ihrerseits dazu fihrt,
dass die individuellen Bedurfnisse einzelner
Menschen oder einzelner Gruppen noch star-
ker eingeschrankt werden, als es bei freiem
Ausleben der individuellen Bedirfnisse ge-
schéhe.

c) Die Loésungen flr dieses schwierige Pro-
blem des sozialen Interessenausgleichs un-
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terliegen einem standigen historischen Wan-
de/ und sind von situativen Rahmenbedin-
gungen abhéngig. Der Wandel kommt z.B.
durch verdnderte Rahmenbedingungen, aber
auch durch Unzufriedenheit mit den bisheri-
gen LOosungen zustande.

Grundsatzlich sind wohl die meisten von uns
bereit anzunehmen, dass wir im Laufe der Ge-
schichte immer bessere (gerechtere) Losun-
gen fur den sozialen Interessenausgleich fin-
den, z.B. dadurch, dass immer mehr Men-
schen in den Interessenausgleich einbezogen
werden. Von daher ist es auch wichtig, dass
frihere Lésungen nicht in Vergessenheit ge-
raten bzw. dass wir die Geschichte dieses
schwierigen und mit Rickschlagen durchzo-
genen Wertwandlungsprozesses nicht ver-
gessen.

Andererseits muss man auch jeweils die ver-
anderten Rahmenbedingungen berlcksichti-
gen und kann nicht einfach alte Lésungen
uberalle Zeiten fur gultig erklaren oder wieder
in Kraft setzen, chne dass sie den neuen Ge-
gebenheiten angepasst wurden und ohne
dass man daruber nachdenkt, warum die Lo-
sung seinerzeit als nicht mehr genigend an-
gesehen wurde.

Zur Verdeutlichung ein Beispiel fur den Wandel zu
einer besseren Losung:

Ein Fortschritt auf dem Weg zu Gerechtigkeit war
friher einmal, dass jeder einen Richter anrufen
konnte. Auf einer spateren Stufe wurde diese Lo-
sung als unbefriedigend erlebt. Die verbesserte
Realisierung von Gerechtigkeit verlangte nun, dass
dieser Richter auch eine unabhangige Gewalt dar-
stellt.

Ein Beispiel fur Wertwandel aufgrund veranderter
Rahmenbedingungen:

Erfillung in der Arbeit zu finden, kann allgemein als
Wert akzeptiert werden, solange es nicht nur wich-
tig ist, dass alle arbeiten, sondern solange auch je-
der Arbeit bekommen kann, der es wunscht. Wenn
nicht mehr genug Arbeit vorhanden ist, muss man
auch zulassen und akzeptieren, dass jemand, der
keine Arbeit bekommen kann, persdnlichen Le-
benssinn auf andere Weise findet, andernfalls wird
er sich auf die Dauer durch den allgemeinen Wert,
die Erflllung des Lebens in der Arbeit zu finden, in
seinen individuellen Bedirfnissen beeintrachtigt
sehen.

d) Ein spezielles, die Wertproblematik ver-
komplizierendes Problem besteht in der
sprachlichen Fassung der Wertkonzepte. Es

andert sich namlich nicht nur die inhaltliche
Bestimmung von Werten, sondern auch das
sprachliche Etikett. Beides kann unabhangig
voneinander variieren, was die Verstandigung
Uber Werte besonders erschwert.

Auch dazu ein Beispiel:

Was der eine Pflichterfullung nennt, nennt der an-
dere Kadavergehorsam; was dereine Bruderlichke it
nennt, nennt der andere Solidaritat und erklart Bra-
derlichkeit fur Gefuhlsduselei, wahrend wiederum
dem ersten Solidaritat nach linker Gleichmacherei
klingt.

e) Werte stehen nichteinzeln, sondern bilden
ein Wertsystem, d.h. sie ergdnzen sich. Un-
einigkeit Uber Werte entsteht vielfach nichtin
bezug auf einzelne Werte, sondern in bezug
auf die Gewichtung bzw. die Stellung im Wert-
system. Das Wertsystem ist ein komplizierter
und komplexer Losungsversuch flr das oben
beschriebene Problem des Interessenaus-
gleichs.

Das Wertsystem ist dazu noch in sich hierar-
chisch geordnet. Auch eine Verschiebung in-
nerhalb der Wertehierarchie geschieht viel-
fach durch historischen Wandel.

f) Die abstrakten bzw. auf sehr hohem Alige-
meinheitsgrad formulierten Werte mussen auf
vielfaltige Weise und lber verschiedene Zwi-
schenstufen im Verhalten konkretisiert wer-
den. Solche zunehmend spezielleren Konkre-
tisierungen von Werten finden wir z.B. in Ein-
stellungen, in Normen, in Gesetzen, in Verhal -
tensregeln und in einzelnen Verhaltenswei-
sen, worauf ich in den folgenden Punkten
noch naher eingehe.

Nehmen wir wiederum ein Beispiel: Wenn Wahr-
heitsliebe fir jemanden ein wichtiger Wert ist, ist
doch in jeder konkreten Situation noch festzustel-
len, welches Verhalten dem Wert der Wahrheitslie-
be am besten gerecht wird und ob das Verhalten
auch nicht gleichzeitig vielleicht einen Wert verletzt,
der der betreffenden Person genauso wichtig oder
gar noch wichtiger ist als die Wahrheitsliebe.

f1) Einstellungen sind wertende Stellungnah-
men in bezug auf ein mehr oder weniger kon-
kretes, abgrenzbares Objekt oder Subjekt,
z.B. Einstellungen zur Gesamtschule, zur To-
desstrafe, zu den Amerikanern. Einstellungen
sind Uber die Zeit nicht ganz so stabil wie Wer-
te, lassen sich also etwas leichter verandern.
Ihr Gultigkeitsbereich ist durch die Bestim-
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mung eines Objekts bzw. Subjekts starkerein-
gegrenzt als bei Werten.

Wem Wabhrheitsliebe am Herzen liegt, der hat még-
licherweise eine negative Einstellung zu manchen
Boulevard-Blattern, weil sie es mit der Wahrheit oft
nicht ganz so ernst nehmen.

f2) Normen sind Verhaltensrichtlinien auf
mittelhohem bis niedrigem Abstraktions-
niveau (Verhaltensregeln), deren Einhaltung
bzw. Befolgung mehr oder weniger spurbar
sanktioniert wird. Solche Normen konnen in
unterschiedlich grossen Gruppen Gultigkeit
haben, z.B. in der Familie, im Freundeskreis,
in der Gemeinde, im Staat.

Wem Wahrheitsliebe sehr wichtig ist, der wird bei
der Steuererkldrung wahrscheinlich ehrlicher sein
und sich Uber Normverletzungen in diesem Bereich
starker emporen.

Normen sind Uber die Zeit ahnlich stabil wie Einstel-
lungen, sind aber in der Regel situationsspezifi-
scher gefasst.

f3) Verhaltensweisen haben den geringsten
Gultigkeitsbereich. In ihnen konkretisieren
sich Werte, Einstellungen, Normen, allerdings
nicht geradlinig, sondern variiert durch per-
sdnliche Eigenart, persdnliche Bedurfnisse,
situative Bedingungen usw. Sie sind hoch si-
tuationsspezifisch und lber die Zeit wenig
stabil, also am leichtesten zu dndern.

Ob jemand, dem Wahrheitsliebe sehr wichtig ist,
einem Schwerkranken die Wahrheit (iber seinen Zu-
stand sagt, hangt sicher von mancherlei Besonder-
heiten der konkreten Situation ab, z.B. wie nahe er
dem Kranken steht, welche Reaktion er von ihm er-
wartet, ob der Kranke selbst es wiinscht usw.

f4) Von den Verhaltensweisen kann man
noch den haufig anzutreffenden Fall der Ver-
haltensgewohnheit abspalten. Verhaltensge-
wohnheiten sind Uber lange Zeit praktizierte
und verfestigte Verhaltensweisen, deren Aus-
I6sung und Ablauf automatisiert sind. Sie sind
sehr situationsspezifisch und sehr zeitstabil,
also relativ schwer zu verandern.

Falls jemand von klein auf gelernt hat, auf die Frage
nach dem eigenen Befinden routinemassig mit
«Danke, gut!» zu antworten, wird — trotz sonstiger
grosser Wahrheitsliebe — moglicherweise gar nicht
realisieren, dass er in dieser Situation haufig nicht
die Wahrheit sagt.

g) Nicht nur verschiedene Werte untereinan-
der, sondern vor allem auch verschiedene
Weisen ihrer Konkretisierung fuhren zu intra-
personalen und interpersonellen Wertkonflik-
ten, also zu Wertkonflikten entweder in einer
Person oder zwischen mehreren Personen.

Z.B. kann jemand zwar einerseits wahrheitsliebend
sein, aber andererseits flirchten, dass die Wahrheit
Uber seinen Zustand dem Schwerkranken den Le-
bensmut nimmt. Es kann aber auch sein, dass je-
mand anderes ihm dies entgegenhalt und menschli-
ches Mitgefihl in dieser Situation fur wichtiger er-
klart.

4. Funktionen von Werten

Werte konnen fur das einzelne Individuum wie
auch far Gruppen unterschiedlichster Artund
Grosse bis hin zum Staat verschiedene Funk-
tionen Ubernehmen:

a) Orientierende Funktion

In einer konkreten Situation konnen Werte bei
der Entscheidung helfen, welches Verhalten
gewahlt werden soll; das gilt insbesondere
auch far konflikthaltige Situationen, in denen
eine Entscheidung zwischen unvereinbaren
Handlungsalternativen getroffen werden
muss.

b) Motivierende Funktion

Zu der ausrichtenden, orientierenden Funk-
tion kann auch noch eine motivierende, Ver-
halten in Gang setzende kommen, um den
Wert zu realisieren. Wie stark die Motivation
ist, hangt von der Starke der erlebten Ver-
pflichtung gegenuber dem betreffenden Wert
ab.

c) Integrierende Funktion

Das Zusammengehdrigkeitsgefuhl in einer
Gruppe wird u.a. dadurch gefordert, dass sich
die Gruppenmitglieder gemeinsamen Werten
verpflichtet fihlen; ohne ein Mindestmass an
gemeinsamen Werten kann nach Auffassung
der meisten Sozialpsychologen eine Gruppe
nicht existieren (s. z.B. MANN 19743). Dassel-
be giltauch fiir den Staat. So wie Werte fiir die
Gruppe eine integrierende Funktion haben, so
kénnen sie diese auch fur das einzelne Indivi-
duum bekommen. Der einzelne mochte im
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Einklang mit seinen Werten leben. Seine Iden-
titat konstituiert sich aus der Ubereinstim-
mung zwischen seinen Wertiberzeugungen
und seinem Handeln in verschiedenen Situa-
tionen und zu verschiedenen Zeiten.

d) Legitimierende Funktion

Mit allgemein akzeptierten Werten kann man
konkrete einzelne Verhaltensweisen begrin-
den bzw. legitimieren. Man kann sie allerdings
auch kritisieren, wenn die verkindeten Wert-
massstédbe nicht gentigen. Gerade wenn wir
eigene Bedlrfnisse befriedigen, liegt uns an
einer Legitimation des entsprechenden Ver-
haltens, um damit deutlich zu machen, dass
wir nicht nur an uns denken, sondern etwas
tun, was auch die Bedurfnisse der Allgemein-
heit berlicksichtigt (s. ECKERT 1983; MUL-
LER-FOHRBRODT 1984). Wir legitimieren
dann unser Verhalten moglichst noch durch
einen Wert.

e) Sinnstiftende Funktion

Diese Funktion ist mit der orientierenden und
motivierenden eng verwandt bzw. verbindet
die beiden Funktionen auf einem hdheren Ni-
veau. Die Verwirklichung von Werten bzw. das
Ringen darum kann zum Lebensinhalt wer-
den. In der Regel verbinden sich dann Werte
mit anthropologischen und gesellschaftli-
chen Grunduberzeugungen zu einer Weltan-
schauung, die das ganze Leben mitbestimmt.

5. Wichtige Charakteristika von Wert-
erziehungsansitzen

Mit den Begriffsbestimmungen und dem
Uberblick tber Funktionen von Werten haben
wir zugleich wichtige Inhalte angesprochen,
die jeder werterziehende Unterricht beruck-
sichtigen sollte. Im folgenden mussten nun ei-
gentlich verschiedene Ansatze zur Werterzie-
hung im einzelnen vorgestellt und im Hinblick
aufihre Vor- und Nachteile diskutiert werden.
Aus Platzgrunden verzichte ich hier darauf
und verweise statt dessen auf die Darstellung
von MAUERMANN (1982). Ich beschranke
mich darauf, auf einige relevante Einzelaspek-
te aufmerksam zu machen, die man zur Cha-
rakterisierung  verschiedener  Werterzie-
hungsansatze verwenden kann und die zu-

gleich wichtige Probleme werterziehenden
Unterrichts betreffen.

a) Soziale und politische Verankerung
Ansatze zur Werterziehung unterscheiden
sich hinsichtlich der Ausgangspunkte und der
Hauptanliegen. Einige Ansatze knupfen expli-
zit an Erfordernisse der Demokratie bzw. des
sozialen Zusammenlebens an. Sie stellen also
die integrierende, den Gruppenzusammen-
halt fordernde Funktion von Werten ins Zen-
trum ihrer Uberlegungen oder gehen inhalt-
lich von den Grundwerten der Demokratie
aus. Werterziehung nahert sich unter dieser
Perspektive dem Sozialen Lernen und der po-
litischen Bildung (z.B. RULCKER & RULCKER
1978, ZENKE 1980).

b) Individuumzentrierte Verankerung

Im Gegensatz zu dem vorgenannten Aspekt
der sozialen Verankerung gibt es beimanchen
Ansatzen eine starkere Orientierung an der
Bedeutung der Werte fur das Individuum, fur
seine ldentitatsentwicklung, seine Sinnfin-
dung. Werterziehung dient in solchen Ansat-
zen dann vor allem der Personlichkeitsbil-
dung (z.B. RATHS, HARMIN, SIMON 1976).

c) Interaktionale Perspektive

Die Ansatze zur Werterziehung bericksichti-
geninunterschiedlich starkem Ausmass, dass
Werte und Bewertungsvorgange sehr haufig
in — oft konflikthaften — Interaktionsprozesse
eingebunden sind. Flr einige Ansatze bilden
daher Kommunikationsprobleme den Aus-
gangspunkt der Uberlegungen (z.B. McPHAIL
1980, MILLER 1982), andere schenken diesem
Aspekt wenig oder gar keine Aufmerksamkeit.

d) Entwicklungspsychologische Perspektive
Die Ansatze unterscheiden sich im Hinblick
darauf, ob sie sich uber die entwicklungspsy-
chologischen Voraussetzungen Gedanken
machen, sie explizit berticksichtigen oder gar
primar auf entwicklungspsychologischen
Konzepten und Erkenntnissen aufbauen, wie
z.B KOHLBERG und TURIEL (1978) und
SCHREINER (1983).

Berucksichtigt werden neben den Stufen der
intellektuellen Entwicklung und der Entwick-
lung der moralischen Urteilsfahigkeit auch die
Entwicklung der Empathie und der Fahigkeit
zur Rollentibernahme.
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e) Lerntheoretische Gesichtspunkte

Die Ansatze stellen z.T. unterschiedliche Lern-
prozesse ins Zentrum ihrer Uberlegungen.
Zwar stutzt sich kein Ansatz nur auf eine Lern-
art, aber vielfach dominieren einzelne Lernty-
pen wie das Modellernen und das Verstar-
kungslernen oder das kognitive Lernen durch
Reflexion. Unterschiede gibtes auch hinsicht-
lich der Differenziertheit, mit der Uberhaupt
die Frage der Lernprozesse und ihrer Charak-
teristika behandelt wird. Dabei ist insbeson-
derevon Interesse, ob die Ganzheitlichkeit der
Lernprozesse inder Werterziehung im Gegen-
satz z.B. zu einseitig kognitivem oder emotio-
nalem Lernen hervorgehoben wird.

f) Inhaltliche Festlegung

Die Ansatze unterscheiden sich im Hinblick
darauf, ob sie Uberhaupt und, falls ja, in wel-
chem Umfang und auf welcher Ebene sie
wichtige Werte inhaltlich festlegen. Die Extre-
me reichen vom normativen Ansatz, der Listen
mit Grundwerten oder Tugenden formuliert,
bis hin zu Ansétzen, die nur formale Uberle-
gungen zur Werterziehung anstellen und die
inhaltliche Fullung auf jeden Fall dem Lehrer,
letztlich aber dem zu Erziehenden Uberlassen
wollen. Allerdings kann man davon ausgehen,
dass auch in eher formal angelegten Anséatzen
mindestens ein, meist aber mehr als ein Wert
als verbindlich zugrundegelegt wird, der aller-
dings in der Allgemeinheitshierarchie sehr
hoch oben angesetzt ist und daher einen lan-
gen Ableitungsweg bis in die Konkretisierung
auf der Verhaltensebene durchlaufen muss.
Ein solcher sehr allgemeiner oberster Wert
kann z.B. sein die Wahrung der Menschen-
wurde, Gerechtigkeit, Verantwortung, Koope-
ration.

g) Grad der Integration
Aspekte der Werterziehung
In der Literatur werden immer wieder einzelne
prototypische Werterziehungsansatze gegen-
einander gestellt, so dass ihr jeweiliger
Schwerpunkt im Bereich der Wertklarung
bzw. dem Bewertungsprozess, im Bereich der
Werturteilsbildung oder im Bereich der kon-
flikthaften, wertbezogenen Interaktion beson-
ders deutlich hervortritt. Daneben gibt es aber
zunehmend haufiger Ansitze, die die ver-
schiedenen Schwerpunkte zu integrieren ver-
suchen (z.B. HALL 1979, MULLER-FOHR-
BRODT 1983, SCHREINER 1983).

verschiedener

6. Uberlegungen zu Lernprozessen im
Bereich der Werterziehung

Nach diesem kurzen Uberblick (ber einige
zentrale Aspekte, die von verschiedenen
Werterziehungsansatzen unterschiedlich be-
arbeitet werden, werde ich nun im zweiten Teil
meiner Ausfihrungen starker auf Aspekte der
didaktischen und methodischen Umsetzung
eingehen. Zur Einleitung dieses Teils werde
ich zunéchst einige Uberlegungen zu den
Lernprozessen vorstellen, die bei der Wert-
erziehung im Spiel sind. Ich gehe auf drei Ver-
suche ein, die Lernprozesse systematisch ab-
zuleiten, die fur Werterziehungsvorgange re-
levant sind, und zwar:

— auf eine handlungstheoretische Ableitung,

— aufeine einstellungstheoretische Ableitung
und

— auf eine tatigkeitsbezogene, die Ganzheit-
lichkeit betonende Ableitung.

6.1 Handlungstheoretische Ableitung der
Lernprozesse

In dem neuesten, stark integrativen Ansatz zur
moralischen Handlungsfahigkeit von
SCHREINER (1983) werden die zu bewaltigen-
den Lernprozesse an der theoretischen Be-
trachtung des Ablaufs einer wertbegrindeten
Handlung festgemacht. SCHREINER unter-
scheidet vier Handlungsschritte, namlich:

a) die Situationsauffassung, in der die Situa-
tion Uberhaupt als eine solche gedeutet wer-
den muss, in der eine Wertentscheidung im
Spiel ist, d.h. zuerst muss erkannt werden,
dass in einer bestimmten Situation die An-
wendung eines Wertprinzips verlangt ist,

b) die Bildung eines moralischen Motivs, d.h.
es muss nicht nur erkannt werden, dass Werte
in der Situation relevant sind, sondern es
muss genauer die moralische Struktur der Si-
tuation durchdacht werden,

c) die Entscheidung fir eine moralische
Handlung, d.h. aufgrund der Erkenntnisse
uber die moralische Struktur der Situation
muss nun die Entscheidung zugunsten einer
moralischen Handlung fallen, und

d) die Durchfihrung der Handlung, bei der
gelernt werden muss, Widerstande zu Uber-
winden und mit Beharrlichkeit das gesetzte
Ziel zu verfolgen.
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Die Lernprozesse im einzelnen bzw. die Lern-
ziele kénnen an diesen vier Handlungsschrit-
ten festgemacht werden.

Man kann bei den Uberlegungen von SCHREI-
NER von einem eher handlungsdynamisch
orientierten Zugang zu den Lernprozessen im
Wertbereich sprechen. Der nachste Zugang
ist ein eher strukturell-dynamischer.

6.2 Einstellungstheoretische Ableitung der
Lernprozesse

In der Sozialpsychologie geht man bei der Be-
schaftigung mit Einstellungsédnderungspro-
zessen —und mit solchen haben wir es zentral
bei der Werterziehung ja auch zu tun — von
einem Drei-Komponenten-Modell der Einstel-
lung aus, das man auch auf Werte anwenden
kann.

Bezogen auf ein Einstellungsobjekt oder
-subjekt konnen wir a) Gefuhle und b) Kogni-
tionen haben, die jeweils eher positiv oder
negativ getént sind, und wir flhren
c) Handlungen aus, die ihrerseits den Kogni-
tionen oder Emotionen (oder beiden) entspre-
chen konnen, d.h. die auf das Objekt oder
Subjekt zugehen oder es meiden.

Struktur von Einstellungen

c) Handeln
+/-

+/— +/-

a) Gefuhle
+/-

b) Kognitionen
+/- +/—

Zwischen den drei Komponenten kann es zu
verschiedenen Arten von Unstimmigkeiten
(Dissonanzen) kommen. Meine ablehnenden
Gefluhle gegenuber einer Person oder einem
Objekt passen z.B. nicht zu den vielen Argu-
menten, die zugunsten der Person oder des
Objekts sprechen. Unstimmigkeiten konnen
eine motivierende Kraft entfalten und Pro-
blemldseverhalten zu ihrer Beseitigung in
Gang setzen. Allerdings wissen wir aus den
Untersuchungen zum Problemléseverhalten
(DORNER 1976) auch, dass der Effekt nicht in
jedem Fall konstruktiv ist. Erscheint die Disso-
nanz zwischen den Komponenten zu gross
und bedrohlich, kommt es u.U. zu Kontrollver-
lust und zu Veranderungen der Gedachtnis-

und Wahrnehmungsprozesse. Es muss daher
einmal gelernt werden, die Unstimmigkeiten
adaquat wahrzunehmen, zum andern aber
auch, die Dissonanzen nicht vorschnell durch
eine Scheinlésung oder eine Verdrangung zu
beseitigen, sondern wenn notig zu ertragen,
bis eine echte Bereinigung erreicht werden
kann.

Umgekehrt kann eine Veranderung der Ein-

stellung an jeder Stelle des Gesamtsystems

ansetzen. Neue Informationen Uber einen Ge-
genstand oder ein verandertes Verhalten ge-
genuber diesem Gegenstand kdnnen auch die

Qualitat der auf den Gegenstand bezogenen

Gefuhle andern. Andererseits kann aber auch

das Bewusstmachen der Gefuhle und eine Re-

flexion uber ihre Entstehungsursachen eine

Umorganisation im kognitiven Bereich oder

im Handeln bewirken. Aber auch jede einzelne

Komponente kann in sich schon Unstimmig-

keiten enthalten.

Zu bewaltigende Lernprozesse sind daher

u.a.:

— zugrunde liegende Gefuhle aufspuren ler-

nen,

den Erfahrungen nachgehen lernen, die zu

den Gefuhlen gefuhrt haben,

— zwiespaltige Gefuhle entdecken,

— Kognitionen auf Richtigkeit, Vollstandig-
keit, Stimmigkeit in sich prafen,

— Handeln auf seine situativen Bedingungen
und auf seine verschiedenen Konsequen-
zen hin prufen,

— Unstimmigkeiten zwischen Gefuhlen, Ko-
gnitionen und Handeln wahrnehmen und,
wenn ndtig, aushalten lernen.

Wenn das Gefuhl von den beiden anderen

Komponenten abweicht, ohne dass dies von

der Person akzeptiert werden kann, weist das

auf das Vorliegen von Identitats- und Selbst-
wertproblemen hin, die mit jedem weiteren

Fall verstarkt werden, in dem die Unstimmig-

keit geleugnet oder verdrangt wird, weil der

Betroffene sich auf das, was ihm sein Gefuhl

sagt, nicht mehr verlassen kann, d.h. er traut

sich selbst nicht mehr. Mit den Unstimmigkei-
ten umgehen zu lernen ist also gleichzeitig Ar-
beit an der Personlichkeitsentwicklung.

6.3 Téatigkeitsbezogene Ableitung

Die eben ausgefuhrten Vorstellungen passen
zu lerntheoretischen Uberlegungen, die
PREUSS-LAUSITZ (1982) zum Sozialen Ler-
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nen angestellt hat. Er orientiert sich am Tatig-

keitsbegriff von LEONTJEW und fordert fur

soziale Lernprozesse eine ganzheitliche, um-
fassende Lerntheorie. Mit Sozialem Lernen
meint er genau das, was uns hier unter der

Uberschrift «Werterziehung» beschaftigt. Die

vier zentralen Komponenten sind bei ihm:

— die gegenstandsbezogene Tatigkeit, d.h.
die Untersuchung der Realitat selbst, die
Aneignung des Gegenstandes einschliess-
lich der historischen Entwicklung seiner
Nutzungsmaoglichkeiten; hier haben wir die
kognitive Komponente;

— das gegenstandsbezogene subjektive Mo-
tiv zur Tatigkeit; was der Handlungskompo-
nente entspricht;

— die emotionale Beziehung zum Gegen-
stand; die emotionale Komponente;

— die soziale Verankerung der Tatigkeit bzw.
der gesellschaftliche Charakter der Tatig-
keit; eine (ber die drei anderen hinausge-
hende soziale bzw. kommunikative Kompo-
nente.

PREUSS-LAUSITZ ist nun der Meinung, dass
umfassendes, die Personlichkeit verandern-
des Lernen nur zustandekommt, wenn alle
vier Komponenten beim Lernprozess beteiligt
sind. Schon wenn eine Komponente fehit,
liegt seiner Meinung nach eine Lernbehinde-
rung vor, die bei haufiger Wiederholung zu
einer Lernstérung fuhrt.

Diese Uberlegungen zu ganzheitlichen Lern-

prozessen werden uns wieder begegnen,

wenn im folgenden die wichtigsten Prinzipien
zusammengestellt werden, die Werterziehung

bestimmen sollen (s.z.B. SCHRODER 1978,

VELTHAUS 1978, GUGEL & FELDHAHN 1983).

7. Prinzipien zur Gestaltung des wert-
erziehenden Unterrichts

Vor allem im engeren Sinne unterrichtlicher
Prinzipien weisen die meisten Autoren immer
wieder auf die Bedeutung schulorganisatori-
scher und schulklimatischer Rahmenbedin-
gungen fur die Werterziehung hin. Die Schule
soll als Lebensgemeinschaft verstanden wer-
den, in der von allen Beteiligten ein Anre-
gungsmilieu fir moralische Entwicklung ge-
schaffen werden muss, das den ausgewahlten
Zielen entspricht. Das bedeutet zugleich
auch, dass die Lehrer nach den Werten leben,

die sie den Schulern nahebringen wollen, also
dassdie Lehrer Modell fur die Schulersind. In-
wieweit auch die Eltern einbezogen werden
kénnen, ist eine offene Frage, die vermutlich
von Schule zu Schule anders beantwortet
werden muss. Was hier fur die ganze Schule
als Prinzip formuliert wurde, sollte selbstver-
standlich auch fur das Leben in der einzelnen
Klasse gelten.

Als wichtige, im engeren Sinne didaktische
Prinzipien, die den werterziehenden Unter-
richt in der Klasse bestimmen sollen, werden
vor allem die folgenden aufgeflhrt.

a) Erfahrungsbezogenes Lernen

Dieses Prinzip beinhaltet, dass die Lernpro-
zesse an die bisherigen Erfahrungen der
Schiler sowohl in der Schule als auch im All-
tag anknupfen sollen. Dazu muss ein ver-
stdndnisvolles, akzeptierendes Klima ge-
schaffen werden, in dem die Schiler angstfrei
uber ihre persdnlichen Erfahrungen berichten
kdnnen.

b) Situationsorientiertes Lernen

Die aktuelle Lebenslage und die Bedirfnisse
der Schuler sowie ihre wichtigsten Hand-
lungsfelder und sozialen Interaktionen mius-
sen berucksichtigt werden (VELTHAUS 1978).
Die immer situationsadaquatere Realisierung
von Werten ist ja auch ein Ziel der Werterzie-
hung.

¢) Handlungsorientiertes Lernen

Nicht aus verbaler Belehrung, sondern aus
strukturierendem und reflektiertem Handeln
wird am besten gelernt, d.h. aus Erfahrungen,
die man beim Handeln macht (VELTHAUS
1978). Die Schule ist aber gerade der Ort ver-
balen Lernens, wo der direkte Kontakt mit der
Realitat, Verhalten mit ernsthaften Konse-
quenzen weitgehend ausgespart bleibt. Gera-
de das Bericksichtigen der Konsequenzen
des eigenen Handelns flr andere, ein zentra-
les Lernziel der Werterziehung, kann aber ei-
gentlich nur bewaltigt werden, wenn wenig-
stens gelegentlich auch ernsthafte Verant-
wortung fur eigenes Handeln libernommen
und dann das Ergebnis reflektiert wird. Auch
die Diskussion als Methode der Werterzie-
hung ist nach OERTER (1974) nur in Verbin-
dung mit Handeln fruchtbar, andernfalls ris-
kiert man, dass sie zu «blossem Gerede» ver-
kommt.



schweizer schule 15/84

583

d) Ganzheitliches Lernen

Uber ganzheitliches Lernen als Verknupfung
von emotionalen, kognitiven und handelnden
Aspekten wurde schon gesprochen. Beivielen
Autoren wird betont, dass moralische und
sachliche Lernprozesse untrennbar verknipft
sein mussen bzw. verkniupft sind (z.B PIAGET
1975). Dass aber wirklich eine Wechselbezie-
hung und nicht eine Dominanz einer der bei-
den Seiten gemeint ist, betont BECKER (1971)
mit folgender Formel: «Erziehung durch Un-
terricht», aber auch umgekehrt «Unterricht
durch Erziehung», d.h. in den bewusst vorge-
nommenen Erziehungsakten wird auch Wis-
sen vermittelt und werden Fertigkeiten einge-
ubt.

Auf einen weiteren Aspekt des ganzheitlichen
Lernens weisen verschiedene Autoren (u.a.
KLAFKI 1971, ROTH 1971, VELTHAUS 1978)
ausdriicklich hin. Die Ubereinstimmung von
Inhalt und Methode, propagierten Werten und
Interaktionsformen muss gewahrleistet sein,
d.h. es geht nicht nur darum, «was» vermittelt
werden soll, sondern auch das «Wie» muss
den Zielvorstellungen entsprechen.

e) Vertrauensvolles Unterrichtsklima

Wenn an persénliche Erfahrungen ange-
knupft, eigene Gefuhle reflektiert werden sol-
len, ist es unerlésslich, dass ein vertrauens-
volles, offenes, akzeptierendes, von sozialer
Einfuhlsamkeit bestimmtes und von reflek-
tierter Gegenseitigkeit getragenes Klima in
der Lerngruppe herrscht (s. SCHREINER
1983). Akzeptieren und verstehen heisst aller-
dings nicht, moralisch befiirworten. SCHREI-
NER weist darauf hin, dass dieser Unterschied
oft Uibersehen wird, woh! weil er auch schwer
im praktischen Handeln zu realisieren ist.

f) Einbezug in Gleichaltrigengruppen

Von vielen Autoren und mit unterschiedlichen
Facetten wird auf die Bedeutung der Gleichal-
trigengruppe fir die Werterziehung hingewie-
sen. Wenn auch nichtalle PIAGETs (1975) Ver-
trauen in die Selbstregulationskrafte teilen, so
wird doch das Leben in der Gruppe — u.U. un-
ter der Obhut eines uber das Prinzip der Ver-
antwortung wachenden Erwachsenen - als
wichtige werterzieherische Massnahme pro-
pagiert (s. z.B. SCHREINER 1983, ROTH 1971,
FEND 1975, LICKONA 1983). Gemeinsames
Lernen, Entwickeln von gemeinsamen Re-

geln, Verantwortungsiibernahme alterer fir
jungere Schiler sowie die Verarbeitung der
unter diesen Bedingungen zwangslaufig auf-
tretenden Konkurrenz- und Konfliktprobleme
bieten eine Fllle von Lerngelegenheiten fur
die unterschiedlichen Teilziele werterziehen-
den Unterrichts.

g) Erméglichen von Autonomieerlebnissen
Dieses Prinzip wird von GUGEL & FELDHAHN
(1983) fur die Friedenserziehung angefihrt.
Es ist aber fur eine interaktional-orientierte
Werterziehung generell von Bedeutung.
Schiler mussen einen gewissen Freiraum ha-
ben, in dem sie selbst bestimmen oder minde-
stens mitbestimmen kdnnen, damit sie Gele-
genheit bekommen zu erfahren, dass sie et-
was bewirken, etwas verandern kénnen (s. a.
SCHREINER 1983).

h) Herstellung von Widerspriichen

Dass Unstimmigkeiten eine Motivation zu
ihrer Beseitigung in Kraft setzen, wurde schon
erwahnt. Insbesondere PIAGET (1975) betont,
dass die Konfrontation mit Widersprlichen im
Normensystem den entscheidenden Anstoss
zur Weiterentwicklung liefert. Auf die Notwen-
digkeit, den Schulern Kontrasterfahrungen zu
vermitteln, weist auch BECKER (1971) hin,
allerdings empfiehlt er, sparsamen Gebrauch
von diesem Prinzip zu machen, weil er sich
letztlich mehr von einem einheitlichen Wert-
kontext verspricht.

i) Wissenschaftsorientierung

Zur Werterziehung gehort aber schliesslich
auch die Aufklarung Uber soziale Prozesse,
der Einbezug von Daten und Fakten sowie de-
ren nuchternes Durchdenken, die Beschéfti-
gung mit kommunikations- und konflikttheo-
retischen Einsichten, wie auch die Vermitt-
lung von Erkenntnissen Gber die Funktion und
die Geschichte von Werten. Dazu sollte je-
weils auf die einschlagigen wissenschaftli-
chen Erkenntnisse zurlickgegriffen werden
(VELTHAUS 1978), d.h. Werterziehung sollte
sich am neuesten Stand der sozialwissen-
schaftlichen und historischen Einsichten
orientieren.

Zusammenfassend kann man also festhalten:
Werterziehung sollte an die Lebenssituation
der Schuler anknipfen und ihnen ernsthafte
Entscheidungssituationen prasentieren, in
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denen sie sich als handelnde Personen erle-
ben kénnen. Das Handeln muss allerdings be-
gleitet sein von der sensiblen Reflexion der
sozialen Prozesse, der personlichen Geflihle
und der wichtigen gesellschaftlichen Proble-
me, in einem akzeptierenden, menschlichen
Klima, aber ohne die Konflikte zu vermeiden,
die jede ernsthafte Interaktion notwendiger-
weise mit sich bringt. Werden die Prinzipien
realisiert, so dient der werterziehende Unter-
richt gleichzeitig der personlichen, der sozia-
len und der politischen Bildung.

8. Vorschlige zum methodischen Vor-
gehen

Im Grunde waren in einigen der vorgestellten
Prinzipien schon erste Hinweise auf das me-
thodische Vorgehen enthalten.

Die geforderte Ganzheitlichkeit der Lernpro-
zesse legt nahe, nach Methoden zu suchen,
die in sich auf ganzheitliches Lernen angelegt
sind. Zu solchen Methoden gehoren in erster
Linie das Rollenspiel und Planspiel sowie die
Projektmethode. Darliber hinaus fiihrt z.B.
SCHREINER (1983) eine ganze Reihe weiterer
Einzelmassnahmen auf, die er seinen vier Teil-
schritten der moralischen Handlung zuord-
net und die sich in Variationen auch bei ande-
ren Autoren (z.B. HALL 1979, MULLER-FOHR-
BRODT 1983) finden.

a) Rollenspiel/Planspiel

Das Rollenspiel erlaubt unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen. Es eignet sich zur
Forderung der Empathie, also zum Einfihlen
in andere Menschen und andere Situationen
und zur Verdeutlichung sozialer und morali-
scher Konflikte. Es regt die soziale Phantasie
an durch die Vorwegnahme von Entwicklun-
gen, durch das Durchdenken und Durchspie-
len von Alternativen, es lasst verschiedene
Rollengestaltungen erfahrbar werden (s. z.B.
HAWLEY 1979, HALL 1979).

b) Projektmethode

Als integrative Methode zur Verfolgung vieler
unterschiedlicher Ziele eignet sich auch die
Projektmethode, die von fast allen Autoren
empfohlen wird. Die Handlungseinheiten rei-
chen uber die Klasse hinaus und flihren zu
Handlungen mit Realitatskontakt, u.U. auch
mit ernsthaften Konsequenzen. Es wird eine
hohe Ich-Beteiligung geschaffen und es wer-

den Kompetenzen vermittelt, aber auch Kom-
petenzen bendtigt, die sonst im Unterricht
kaum eine Rolle spielen. Auch die Koopera-
tion der Schuler untereinander ist hier in der
Regel notwendigerweise gefordert (FREY
1982).

c¢) Verbesserung der Wahrnehmung morali-

scher Situationen

Ausser dem Rollenspiel als ganzheitlicher Me-

thode empfiehlt SCHREINER noch die folgen-

den Massnahmen zur Férderung einer sensi-
blen Wahrnehmung der moralischen Situa-
tion:

— Eingehen auf die Geflhle der Kinder in all-
taglichen Konfliktsituationen, das ist das-
selbe wie die Methode des aktiven Zuho-
rens nach GORDON (1977);

— Verdeutlichen eigener Geflihle durch den
Erzieher, das entspricht der Methode der
Ich-Botschaften nach GORDON,;

— Erlduterung zwischenmenschlicher Pro-
bleme aus der Sicht aller Beteiligten zur
EinGbung in den Perspektivenwechsel;

— Einbezug biographischer Berichte, wenn
sie eine Identifikation in dem Sinne erlau-
ben, dass dem Zuhdrer oder Zuschauer
gleiches auch passieren kdnnte.

d) Férderung der moralischen Urteilsfahig-
keit

Zur Forderung der moralischen Urteilsfahig-
keit empfiehlt SCHREINER, KOHLBERG fol-
gend, die Diskussionsmethode, weil die Schi-
ler dabei lernen, anderen zuzuhdren, sachbe-
zogen zu argumentieren und denkbare Alter-
nativen in Erwagung zu ziehen. Die Probleme
sollten wenigstens zum Teil der Alltagswelt
der Schuler entnommen sein. Forderlich ware
es ausserdem, wennim Sinne der anregenden
Wirkung von Unstimmigkeiten Argumente in
die Diskussion eingebracht wurden, die eine
etwas weiterentwickelte Urteilsstruktur als die
der Schiuler aufweisen (s.a. AUFENANGER/
GARZ/ZUTAVERN 1981).

e) Férderung der Verantwortungsibernahme
bzw. der Entscheidung fur die moralische
Handlungsalternative

Zur Forderung der Verantwortungsubernah-
me sind Methoden gefragt, die die Identitat
und das Selbstverstandnis als handelndes
Subjekt fordern. Nach SCHREINER ist dazu
forderlich:
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— die Begrundung der Ablehnung einer
Handlung von den negativen Konsequen-
zen flr andere her; das macht offener flr
weitere Handlungsalternativen,

— Arbeit an der eigenen Identitat durch Wert-
klarungsverfahren als Basis fur wertbe-
wusstes Handeln,

— Entwicklung handlungsbegleitender, vor-
ausschauender Vorstellungen beziiglich
der positiven Folgen der eigenen Handlun-
gen flur andere, aber auch der Motivation,
wie gut man sich fihlen wird, wenn man
den eigenen Wertvorstellungen entspre-
chend gehandelt hat.

f) Férderung der moralischen Handlungsfa-

higkeit

Bei der Forderung der moralischen Hand-

lungsfahigkeit geht es darum, die Vorausset-

zungen fur die Durchfuhrung der Handlung zu
schaffen, die einerseits in den erforderlichen

Kompetenzen, andererseits in Ausdauer und

Frustrationstoleranz, aber auch in der Fahig-

keit liegen, Befriedigung aus moralischem

Verhalten zu ziehen. Im einzelnen gehtes um:

— den Erwerb vielfaltiger zwischenmenschli-
cher Interaktions- und Kommunikations-
kompetenzen als Voraussetzung fur morali-
sches Handeln,

— das Lernen, sich durch gute Taten selbst zu
verstarken, aber auch sich verstarken zu
lassen.

Der zweite Punkt ist insofern kritisch, als wir

aufgrund unserer traditionellen Normvorstel-

lungen erstens finden, «dass Eigenlob stinkt»
und zweitens haufig der Meinung sind, die
moralisch beste Tat sei die, von der nurder an-
dere etwas habe, man selbst aber gar nichts

(SCHREINER 1983).

Statt dessen sollte besser gelernt werden, je-

weils nach solchen Lésungen zu suchen, die

allen Beteiligten maglichst gleich viel Befrie-
digung verschaffen.

g) Thematisierung von Wertkonzepten und
Wertwandel

Unbericksichtigt bleibt bei SCHREINER die
systematische Auseinandersetzung mit ein-
zelnen Wertkonzepten, ihrem Verstéandnis in
Teilgruppen der Gesellschaft und ihrer histo-
rischen Entwicklung. Methodische Anregun-
gen zu dieser Aufgabe kann man bei HALL
(1979) entnehmen, der dazu die sogenannte
Begriffsbildungsstrategie entwickelt hat, bei

der einzelne Wertbegriffe in ihrem Bezug zu
verwandten und gegensatzlichen Begriffen
sowie zu konkurrierenden Werten bespro-
chen und auf die Grenzen ihrer
Realisierbarkeit hin abgeklopft werden.

Das konzeptuelle wie auch das sprachliche
Verstandnis einzelner Werte kann aber auch
mit anderen Methoden bearbeitet werden.
z.B. durch kleine Umfragen auf der Strasse.
durch gegenseitiges Befragen usw. Hierzu
wie auch zu allen anderen Zielen der Wert-
erziehung ist methodischer Einfallsreichtum
gefragt.

Zusammenfassend kann man festhalten:

Je nahtloser die Methoden und Massnahmen
sich in den ubrigen Unterricht einfligen, aber
auch je prasenter die Aufgabe der Werterzie-
hung dem Lehrer wahrend seiner gesamten
Tatigkeit ist, desto durchschlagender durfte
die Wirkung sein. Dass Werterziehung den-
noch mehr Geduld erfordert, bis Erfolge zu re-
gistrieren sind, als normaler Unterricht, der
nur kognitive Veranderungen anstrebt, kann
nicht oft genug betont werden. Insofern kann
man nur hoffen, dass bei den Lehrern, die ge-
zielt werterzieherisch tatig sind oder es wer-
den wollen, Ausdauer und Frustrationstole-
ranz gut entwickelt sind.
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