EvA MATTHES / DIRK MENZEL
Werteorientierung im Fachunterricht

Allgemeine Vorbemerkungen:

Die zentrale Aufgabe der Schule ist der Unterricht, dessen Zie! ist die Bildung des Menschen. In der
deutschen Bildungstheorie ist es angelegt, den Bildungserwerb nicht auf Wissenserwerb zu
reduzieren, nicht auf die Entwicklung der kognitiven Dimension des Menschen einzuschranken,
sondern ihn auf alle Dimensionen des Menschseins zu beziehen und hierbei auch besonders die
moralische Dimension mit zu berlicksichtigen, Der Begriff ,Werteorientierung” ist bewusst gewdhit,
um deutlich zu machen, dass es einen aligemeinverbindlichen Bezugsrahmen gibt: das Grundgesetz
und die jeweilige Landesverfassung. Wir leben in einer wertgebundenen Demokratie, was seinen
besonderen Ausdruck in der Wesensgehaltsklausel des Grundgesetzes findet, die die den
Menschenrechten korrespondierenden Grundrechte dem Parlamentsabsolutismus entzieht. Die
Reflexion von Werten darf also — bei aller Betonung einer kulturellen und individueilen Pluralitat —
nicht auf einer Position des Werterelativismus geschehen. Einerseits ermoglicht eine freiheitliche
Grundordnung die Entwicklung unverwechselbarer Individuen mit je spezifischen Warthaltungen,
andererseits verlangen Forthestand und Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Miteinanders eine
Basis gemeinsamer Werte. Hinfithrung zu gemeinsam geteilten Werten — wie Unantastharkeit der
Wirde der Person, Recht aui leben und korperliche Unversehrtheit, Glaubens- und
Gewissensfreiheit, Gleichberechtigung von Mann und Frau - und Freisetzung firr je individuelle,
reflektierte  Lebensgestaltungswerte, die den gemeinsamen Grundwerten jedoch  nicht
widersprechen diirfen, stellen die zentrale erzieherische Herausforderung, nicht zuletzt in einer
Gesellschaft wie der unseren, die von kuftureller und religidser Pluralitdt gepragt ist, dar.

[ny allen fachlichen Inhalten sind Beziige zu Waerten feststellbar, die es transparent zu machen und
zu reflektieren gilt. Kein Fach darf sich also der Aufgabe des werteorientierten Unterrichtens
entziehen; hierfir sind nicht Spezialficher und auch nicht Spezialstunden verantwortlich. Indem die
Schiler sich mit unterrichtlichen Fragestellungen befassen, werdep sie mit Wertdeutungen in
Gestalt von Inhalten, ihrer Akzentuierung sowie kontextueller Darstellung konfrontiert und zu
Bewertungen herausgefordert; ihre moralische Urteils- und Begrimdungsfahigkeit soll dadurch
entwickelt werden.

Wertearientierter Unterricht wird in diesem Beitrag somit in einem doppelten Sinne verstanden: als
materiale Werteinstellungserziehung und als formale Bewertungserziehung; anders formuliert: als
Kombination des Erwerbs von Erkenntnissen, Orientierungen und Fahigkeiten. Materiale
Werteinstellungserziehung meint, dass es darum geht, mit bestimmten Werten, in unserem Fall
konkret: mit den Grundweren vertraut zu machen; hierbei wird von der Uberzeugung
ausgegangen, dass Werte nicht angeboren sind, sondern fiir diese durch Wort und Tat (Beispiel)
geworben werden muss. Hierbei gilt ein Uberwiltigungsverbot. Formale Bewertungs-Erziehung ist
unverzichtbar, weil Menschen in einer Demokratie zu reflektierten Urteilen und Bewertungen fahig
sein sollten; sie bedeutet, zum Beispiel in Dilemma-Diskussionen, maoralische Entscheidungen
gegeneinander abzuwigen und eigene Positionen einnehmen und begriinden zu lernen.

Im Folgenden soll der Beitrag einzelner Ficher bzw. Fichergruppen sowohl zur materialen
Werteinstellungserziehung bzw. Grundwerteerziehung (a) als auch - schwerpunkimaBig — zur
formalen Bewertungserziehung (9) an einigen Themenbereichen (a) bzw. an Grundprinzipien und
Beispielen (b) des jeweiligen Fachunterrichts dargestellt werden. Hierbei wird unter
systematisierender Perspektive hdufig auf Darstellungen aus der Literatur zuriickgegriffen.
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Religionsunterricht

Materiale Werteinstellungserziehung

Religionsunterricht soll laut Artikel 7, Absatz 3 des GrundgeSetZ_ﬁ‘-“s der B“"desrf’?'“b!'k Deutsshland
Lin Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgernenwchaﬁen .e.!rtellt \fverden_ Fur de:n
Religionsunterricht christlicher Konfessionen zahlen zu dzes.en .Grundsatzen ganz Zzentral die
biblischen Grundlagen, und hier im Hinblick auf die Werteorientierung des Fachesﬂ an vorderster
Stelle der sog. Dekalog (Exodus 20,1-17) und das Doppelgebot der Liebe (Matthdus 22,36-40).
Hinzu treten kirchliche Auslegungen und Antworten auf Gegeanr‘tstragen, wie sie in ‘den
evangelischen Kirchen z. B. durch Denkschriften, in der katholischen !(lrche z. B durch papstliche
Enzykliken Orientisrung geben sollen. Als wichtige Themen theologischer Ethik wurden 'n?larube”r
hinaus im sog. konziliaren Prozess ,Frieden, Gerechtigkeit und Bewﬂahryng der Schppfung
herausgestellt. Als Manifestation der Bemiihungen um interreligiose Verstindigung kann d|e. 1993
vom Parlament der Weltreligionen verfasste Erklarung zum Weltethos angesehen v_verden. Sie alle
stellen Antwortversuche aus christlicher bzw. religigser Sicht auf Fragen des Lebens in der Welt dar.
Im Rahmen des schulischen Religionsunterrichts bilden sie ohne und mit explizitem Bezug auf Gott
die materiale Basis der Auseinandersetzung mit ethischen Themen.

,Die eigenen Wertvorstellungen der Schiilerinnen werden durch Konfrontation mit Informationen
und Wertalternativen relativiert, auf die in ihnen gespeicherten Interessen und Verwertungs- sowie
Entstehungszusammenhinge hin befragt und dadurch modifiziert.*** Vorurteilsfreies Interesse an
den Wertvorstellungen der Kinder und jugendlichen sowie die Kenntnis von Entwicklungen und
Trends, wie sie z. B. in den Jugendstudien der deutschen Shell AG eingefangen werden, sind
deshalb notwendige Voraussetzung, manifestierte christliche Woertvarstellungen dem o, g
Uberwiltigungsverbot gemall in den Unterricht einzubringen. Dass biblische, kirchliche und
wissenschaftliche Texte bzw. Aussagen einen ,Mehr-Wert” darstellen kénnen im Hinblick auf
ethisch-moralische Fragen, das macht das Spezifikum des Religionsunterrichts als eines
Schauplatzes werteorientierter Schule aus. Sie stellen im Idealfall Perspektiven dar, die einem
unmittelbaren Verwertungszusammenhang tendenziell entzogen sind. Sie werfen einen Blick auf
pragmatische Fragen, der sich an Prinzipien orientiert, die sich auch in sikularen Ethiken finden,
durch das Faktum ihrer transzendentalen Begrundungsstruktur auch nicht utilitaristisch aufgeweicht
werden konnen, sondern als Ideal und Ziel Orientierung geben.

Gerechtigkeit als ein christlicher Wert, der z. B. auch in der philosophischen Begriindung der
Moralkonzeption des Psychologen Larwence Kohlberg das wichtigste Prinzip darstellt, kann
Schilerinnen und Schilern tiber das biblische Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg (Matthius
20,1-16) die Perspekiive einer Bedurfnisgerechtigkeit im Gegensatz zu der im gesellschaftlichen -
und schulischen — Kontext vorherrschenden Leistungsgerechtigkeit aufzeigen. Hier wird der ,Mehr-
Wert” des Religionsunterrichts deutlich, zugleich aber auch die Problematik einer ausschlieflich
oder vorwiegend materialen Werteinstellungserziehung in ihm, da mit der aufgezeigten Perspektive
auch das eigene Zuwiderhandeln bereits impliziert ist, wenn bej der Verkindigung der Botschaft
stehen geblieben wird.

Die Zehn Gebote, vor allem das 4. bis 10. Gebot, zihlen zu den auch Uber den Kreis glaubiger
Christen hinausreichenden Wertekonsens unserer Gesellschaft sowie weit darliber hinaus (ein
groBer Teil der Deutschen kennt gerade diese biblische Uberlieferung bis heute; die genannten
Gebote stellen eine wesentliche Grundlage der o. g. Erkldrung zum Weltethos dar). Jedes Kind sollte
mit ihnen vertraut gemacht werden — im Religionsunterricht als explizit religivse Regeln. Die
tausende Jahre alten Texte gewinnen dabei fir Kinder und Jugendliche des 21. Jahrhunderts dort am
ehesten Bedeutung, wo bereits deren materiale Seite an gegenwiirtige Lebenswirklichkeiten
anknipfend und auf eigenes Handeln abzielend in den Unterricht eingebracht wird.?’

8¢ Lsmmermann 2005, S. 256.
8 vgl. fir die Grundschule Menzel 2004; for die Sekundarstufe Lachmann 1996,

196



Formale Bewertungserziehung

Karl Emst Nipkow bestimmt den Ausgang moglicher Ziele ethischer Erziehung im
Religionsunterricht so: ,Die Kulturfahigkeit der Religionen wird sich mehr als je zuvor in ihrer
Dialogfihigkeit bewihren miissen”.® Daraus folgt direkt, was sein Kollege Friedrich Schweitzer
ebenso maligeblich voraussetzt: ,Ethisch gelehrt und gelernt werden kann nicht nur im Sinne der
Informationsaufnahme. Auch Gefiihle, Verhalten, Charakter, Wertarientierungen usw. werden in
zum Teil allerdings sehr lang dauernden Lernprozessen aufgebaut.”®® Im Sinne kategorialer Bildung
kann es also weder um die bloRe Weitergabe von Werten noch um ein letztlich wertreutrales
Eintben von Dialogfihigkeit und Verhalten gehen, Vielmehr bedarf jeder religitse Wert einer
direkten Umsetzungsmdglichkeit, und jedes {auch verbale) Handeln einer Orientierung an
pluralisier-, also verhandelbaren und nicht-verhandelbaren Werten und Normen.

Neben eine formale Bewertungserziehung im engen Sinn miissen deshalb im Religionsunterricht
noch weitere Elemente treten. Hierzu zihlen z. B, Projekte und Praktika in Bereichen wie Diakonie,
Zusammenleben von Menschen {unterschiedlicher Herkunft, Religion, kérperlicher und geistiger
Handicaps) cder Okologie. Zu diesen wie zu zahlreichen weiteren Themen kénnen nun aber auch
Diskussionen und Debatten durchgefiihrt werden, die klassischerweise die formale
Bewertungserziehung reprisentieren. Ankniipfend an die Zehn Gebote kénnen Dilemmata zu
Themen wie Diebstahl oder Gewalt — bereits in der Grundschule — durchgefihrt werden,
anknlpfend an aktuelle gesellschaftliche Diskussionen oder spezifische Besonderheiten des
Jugendalters Dilemmata zu Themen wie ,Beruf oder Baby®, Umweltschutz, Freundschaft,
Menschenrechte, Medizinische/Technische Entwicklungen (wie Klonen, Genmanipulation) etc.*
Hierbei muss sich eine Diskussion im Religionsunterricht nicht grundsitzlich von solchen in
anderen Fiachern unterscheiden. Neben anderen Perspektiven, z. B. dem Grundgesetz,
Verlautbarungen des deutschen Ethikrates oder politischen Parteien, tritt hier aber verbindlich die
religitse, d. h. im christlichen Religionsunterricht durch biblische, kirchliche oder wissenschaftlich-
theologische Argumente reprisentierte Perspektive. Diese kann je nach Alter der Schillerinnen und
Schiiler in zunehmend offeneren Erarbeitungskontexten zu einzelnen Themen vorweg neben
anderen Perspektiven erschlossen werden, um daran anschlieRend eine moralisch strittige, weil
durch einen Wertekonflikt gekennzeichnete problemhaltige Fragestellung zu diskutieren oder zu
debattieren. Ebenso kann eine zunichst rein intuitive, mit den bereits vorhandenen Argumenten
und Informationsbausteinen gefithrte Diskussion oder Debatte Anlass sein, sich weiteres Wissen
dazu anzueignen und abschlieRend darauf aufbauend erneut zu diskutieren. Einen strukturierten

Weg hierzu hat Jean-Luc Patry mit dem Konzept der ,Values and Knowledge Education” (VakE)
entwickelt.®’

Der evangelische Religionspiadagoge Godwin Limmermann weist darauf hin, dass weder die
materiale Weitergabe von Werten noch eine formale Bewertungserziehung dem Religionsunterricht
angemessen seien. Vielmehr misste die Kluft zwischen beiden durch ,kategoriale Bildung”
tberwunden werden. ,Ein autonomes Gewissen als eigenverantwortliche Reflexionsinstanz schiitzt
hingegen das Subjekt vor manipulativen Einfliissen, ohne die Berechtigung auch heteronomer
Forderungen von vornherein abstrakt negierend abzuwehren; AuBenforderungen erhalten ihre
Berechtigung, insofern sie zu akzeptierten Selbstforderungen des autonomen Gewissens werden”.*
Hierzu miissen Konfrontation und Integration — bezogen auf Werte wie Personen — erméiglicht und
im geschiitzten Raum des Religionsunterrichts gefordert, Wissen und Kompetenzen gleichermalen
beriicksichtigt werden.

# Nipkow 1996, S. 53.

8 Schweitzer 1996, 5. 63.

% Anleitung und konkrete Beispiele finden sich bei Lind 2009.
°t Val. Patry / Weinberger 2004.

9 | smmermann 2005, S. 220.
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Ethikunterricht
Materiale Werteinstellungserziehung

Werte kommen iiberall im Unterricht ins Spiel; Wertvorstellungen missen sich (berall bilden
kisnnen; Wertentscheidung mul iberall getibt werden. Aber es muf einen Unterricht geben, an
dem diese Grundbedingung geklart und bewult gemacht wird. Ich nenne diesen Unterricht
,Philosophie’, besser noch ,Philosophieren‘”.®* Ein solches Fach existiert mit dem Ethikunterricht als
Ersatzfach fiir diejenigen, die nicht den Religionsunterricht besuchen, in fast allen Bundeslindermn.
Es heilt nicht iiberall Ethik, sondern auch Philosophie, Normen und Werte oder Lebensgestaltung —
Ethik — Religion.® Die bestehenden, internationalen Konzepte eines Ethikunterrichts orientieren sich
an folgenden Kategorien: (1) Die gegenwirtige, riickschauende und vorausschauende Prifung von
ethischen Anspriichen und Entscheidungen im Sinne einer Orientierung am eigenen Gewissen, das
gestirkt und gefordert werden soll; (2) Die Reflexion und Bearbeitung der Spannung zwischen
Individuum und Gemeinschaft: (3) Tugendbildung, insbesondere der Achtung der Menschenwiirde,
der Mitmenschlichkeit und der Solidaritdt; (4) Traditionsorientierung im Sinne der Présentation
allgemeiner Begriindungs- und Beurteilungsstandards fir die Beurteilung von Handlungssituationen
(z. B. die Allg. Frklarung der Menschenrechte und Ansitze philosophischer Ethik); (5)
Lebenspraktische Orientierung hin auf Schlisselprobleme wie Friedensethik oder Umweltethik, hin
auf jugendkulturelle Aspekte und hin auf eine Verbindung auBerschulischer und schulischer Lern-
und Lebensriume; (6} Stirkere Berticksichtigung von Emotionen, zum einen durch Unterricht (iber
Gefithle, zum anderen durch Erméglichung von Erfahrungen mit Gefiihlen — und deren Reflexion;
{7y Férderung von Reflexivitdt vor allem durch werthaltige Diskussionen und Methoden des
Philosophierens.®® Der Fthikunterricht umfasst damit mehr als Fragen der Moral. Die neuveren
Lehrpline zum Ethikunterricht orientieren sich eher an den von Kant formulierten vier Grundfragen
der Philosophie: Was kann ich wissen? Was soll ich tun? Was darf ich hoffen? Was ist der Mensch?

Grundlagen  des  Ethikunterrichts  (hzw. seiner  jeweiligen  Pendants) sind  seiner
Entstehungsgeschichte nach zum einen aktuelle nationale und internationale Gesetzestexte wie die
Grundrechtsartikel des Grundgesetzes oder die Allgemeine Erklirung der Menschenrechte, zum
anderen Ansitze und Positionen philosophischer Ethik z.B von Aristoteles, tmmanuel Kant oder
Jiirgen Habermas, die zugleich auch Inhalt des Ethikunterrichts sind. Um in den o. g. Bereichen
Denk- und Lernprozesse férdern und eigene Standpunkte entwickeln zu helfen, ist es nicht nur
legitim, sondern geradezu notwendig, Kinder und Jugendliche ausgehend von ihren gegenwirtigen
Denkstrukturen und Kompetenzen mit Gberlieferten, bewihrten, allgemein anerkannten Werten und
Normen zu konfrontieren. Damit stélt insbesondere auch der Ethikunterricht an die Kernfrage, die
hereits Aristoteles versuchte zu kliren, wie Kinder einerseits an die Gebrauche und Sitten der sie
umgebenden Gemeinschaft ,gewdhnt” werden kinnen, ohne das eigentliche Ziel, namlich
JEinsicht und Vernunft® auf dem Weg dorthin zu vernachldssigen oder gar auszuklammern.

JKinderrechte” sind nicht nur eine Grundlage des Bildungssystems und fir das Handeln von
Erwachsenen darin, sondern auch ein Thema fir den Unterricht. Mit dem ,Ubereinkommen iiber
die Rechte des Kindes — Kinderrechtskonvention” aus dem jahre 1989, das 1990 allgemein, fur die
Bundesrepublik Deutschland seit 1992 und seit 1996 in 187 Lindern in Kraft getreten ist, liegt
hierzu eine entsprechende gesetzliche Quelle vor. Durch vielfiltige Moglichkeiten kénnen
Schilerinnen und Schiller zunichst mit einzelnen Kinderrechten, z. B. dem Recht des Kindes auf
Bildung (Art. 28), auf Ruhe und Freizeit (Art. 31) sowie dem Schutz vor Suchtstoffen (Art. 33} oder
vor sexuellem Missbrauch (Art. 34) bekannt werden. Die Auseinandersetzung damit kann dann
Fragen nach der Umsetzung dieser Rechte sowie Mdglichkeiten verbesserter Lebensbedingungen fir
Kinder bei uns, aber auch in arderen Teilen der Welt aufgreifen.” Ziel ist dabei nicht hedonistische

% Hentig 1999, 5. 135.

* vgl, Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der BRD 2008.
% Briining 1999, 5. 204-250.

% Vel z. B. Carle / Kaiser 1998.

198



WUnsche 7t befriedigen, sondern Allgemeinbildung im Sinne Wolfgang Klafkis zu realisieren,
namlich Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsihigkeit zu férdern.

Formale Bewertungserziehung

~Trotz der notwendigen Verbindung von Philosophie und Philosophieren aber kann man mit der
Kantischen Formel ,Philosophieren lernen’ im  Usnterschied zum ,Philosophie lernen’ das
gemeinsame Ziel fur den Ethik- und Philosophieunterricht in einer ersten Annaherung kennzeichnen
Primares Ziel ist Kompetenzerwerb, nicht Wissenserwerb: Philosophieren-Kénnen, nicht
Philosophie-Wissen, wenn auch in  notwendiger Verbindung von Kompetenz-  und
Wissenserwerb”.” Auch im Ethik- oder Philosophieunterricht kann es also letztlich kein Entweder —
Oder im Hinblick auf materiale und formale Bildung geben: beide miissen sich verschrinken, auch
wenn dem Kompetenzerwerk Vorrang eingeriumt wird. Diese Vorrangstellung dulert sich auch in
den fir den Ethik- und Philosophieunterricht vorgeschlagenen Methoden. Ekkehard Martens fasst
diese in finf Kompetenzbereiche zusammen: (1.) Ftwas wahrnehmen kéinnen (phanomenoclogische
Methode) — von briichig gewordenen Alltagserfahrungen ausgehen und empirische Daten
bericksichtigen, oder: differenziert und umfassend beschreiben, was ich beobachte, erfahre,
wahrnehme oder bei mir denke; ferner die Ergebnisse der Finzelwissenschaften einbeziehen; (2.)
Jemanden verstehen kénnen (hermeneutische Methode) - Lehrmeinungen und Interpretationen oder
ideengeschichtliches Wissen und die eigenen, alltiglichen Ansichten oder Deutungsmuster
heranziehen, oder: (nicht nur philosophische) Texte lesen, wie wir unsere Beobachtungen etc.
verstehen kdnnen oder welche Deutungsmuster (Ideen”) in der Geschichte vorliegen; (3.)
Argumente und Begriffe kldren kénnen (analytische Msathode) — zentrale Begriffe und Argumente
hervorbeben und prifen, oder: Pramissen, Widerspriiche oder verengte und zu weite Definitionen
aufdecken und prifen; (4.) Auseinandersetzungen fiihren kénnen (dialektische Methode) —
unterschiedliche Positionen zuspitzen und gegeneinander abwigen, oder: ein Dialogangebot
wahrnehmen (Gespriche und Texte), dessen Pro und Contra diskutieren und Aporien aushalten; (5.)
Einfille haben konnen (spekulative, intuitiv-kreative Methode) — ungeschiitzte Einfille und
Phantasien zulassen und spielerisch erproben, oder: neue Ideen oder Hypothesen kreativ nutzen.®®

Cin Beispiel fur eher formale Bewertungserziehung ist die ,Werkzeugkiste fir schlaue Denker?. Bei
Doris Daurer ist ein Beispiel beschrieben, wie Grundschiiler mit diesem Hilfsmitte! z. B. Gber das
Thema ,Freundschaft” philosophieren. Ausgang bildet die These eines Kindes, dass man nicht mit
einem Haustier befreundet sein konne. Mit Hilfe von ,Werkzeugen®, d. h. Karten, die mit
GroBlbuchstaben versehen auf Fragen bzw. Argumentationswege verweisen und solche fordern,
trainieren Kinder reflektiertes Nachdenken im gemeinsamen Gesprich.”

Mit den Mitteln philosophischer Auseinandersetzung lassen sich zunehmend auch moralische
Fragen im Ethikunterricht bearbeiten, auch wenn der Rickgriff auf materiale Aspekte in der Regel
dabei nicht ausgeklammert wird. Das Thema ,Biotechnologie” z. B. umfasst neben Informationen
und Stellungnahmen auch zahlreiche Gelegenheiten eigene Wertungen bewusst zu machen und
Argumente im Rahmen von Diskussionen, auch von Dilemmata'®, auszutauschen, als Ausgang fir
weitere Recherchen und letztlich als Grundlage fir eigene Werturteile zu nehmen. Das strukturierte
Streitgesprach  um  Meinungen und Wertungen kann ab der Sekundarstufe 1 auch in
Kommunikationsformen wie der Debatte ablaufen. Hierbei streiten einem strengen Regelwerk
folgend zwei Parteien zu einem Thema, wobei die Debatte (im Unterschied zur Diskussion) nicht
nur auf Klirung, sondern auf Entscheidung zielt. Die Debatte folgt dabei ihrem Ursprung, der
parlamentarischen Debatte, wie sie v.a. im anglo-amerikanischen Bereich bereits in Schulen und
Hochschulen durch Debattier-Clubs und Wettbewerbe Jugendlichen und jungen Erwachsenen

¥ Martens 2003, 5. 15 f.

8 Martens 2003, 5. 54.

% Berichtet bei Martens 2003, 5. 162f,
100 ) ind 2009, S. 145f.
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vermittelt wird."" Die Themen miissen die Beteiligten angehen und interessieren und soliten
weiterhin praktische Fragen, nach einem Tun oder Unterlassen sein. Zur Debatte stehen dabei
Konsequenzen im politischen oder gesellschaftlichen Handeln. Technische, empirische oder
theoretische Fragen lassen dagegen vollig offen, was aus der Antwort folgt. Sie sind daher als
Themen einer parlamentarischen Debatte kaum geeignet. Mégliches Thema im Rahmen einer
Biotechnologie-Finheit wire z. B. ,Soll das Stammzellengesetz erweitert und die Gewinnung von
embryonalen Stammzellen erlaubt werden?”. Weitere Themen konnten die ,Legalisierung sog.
weicher Drogen” oder die ,Abschaffung der Wehrpflicht” sein.

Exkurs: Philosophieren mit Kindern

Philosophieren mit Kindern wird dem eben bereits dargestellten Verstindnis von Philosophie
entsprechend als ,Kulturtechnik” verstanden, die zum Menschsein ebenso gehdrt wie zu unserem
kulturellen Erbe, die als Kunstfertigkeit erlernt werden kann und muss, jedoch nicht im Sinne einer
rein mechanischen Technik.® Hiermit ware schon eine Begriindung dafiir gegeben, dass mit dem
Philosophieren am besten im Kindesalter begonnen wird. Als zweites wire begriindend zu nennen,
dass Kinder philosophische Fragen stellen und somit auch ein Recht auf eine entsprechende
Haltung der Erwachsenen ihnen gegeniiber haben, die sich auch in philosophischen Gesprachen
guBert. Drittens und fiir den Raum der Schule ist das Philosophieren mit Kindern vom
Bildungsauftrag der Schule her begriindet, der v.a. seiner Personalisationsfunktion gemd$ Kindern
und Jugendlichen zur héchstméglichen Entfaltung ihrer Anlagen und Befihigungen und zu
Miindigkeit und Bildung verhelfen soll.

Ausgang fiir das Philosophieren sind im besten Fall Fragen der Kinder selbst, jedoch kénnen sowohl
fiir den Einstieg als auch zur vielfaltigen methodischen Gestaltung Medien wie literarische Texte,
Bilder oder Gegenstinde verwendet werden. Inhaltlich findet das Philosophieren an den a. g. vier
Grundfragen der Philosophie, wie Immanuel Kant sie formuliert hat, Orientierung, aber nicht seine
Grenzen. s reicht damit diber den Bereich der Werte und Normen hinaus, stellt fir diesen aber, wie
aben dargestellt, ein formales Ubungsfeld im Hinblick auf moralische Fragen dar. Die Kinderfragen
reichen von ganz pragmatischen wie ,Diirfen wir Tiere essen?” Uber solche nach Gefiihlen und
Lebensbereichen wie ,Was ist Gliick?* oder ,Was tut man zwischen wach sein und triumen?” bis
hin zu existenziellen Fragen des Menschen und der Welt wie ,Warum bin ich auf der Welt?” oder
LHat der Weltraum einen Anfang und ein Ende?”,'%?

Methodisch gesehen bildet das Gesprach ein wichtiges, aber nicht das einzige Element des
Philosophierens. Das Gespriach selbst kann bereits weit (iber ein monokulturelles Kreisgesprich
hinausgehen. Neben den verschiedenen o. g. Impulsen bieten sich Gesprachsvariationen wie die
Orientierung an Formen wie der philosophischen Argumentation, dem sokratischen Gesprach oder
Gedankenexperimenten sowie weitere Formen wie das Kreative Schreiben oder theatrales
Philosophieren an, um neben der inhaltlichen auch eine anregend abwechsiungsreiche
methodische Gestaltung gewihrleisten zu kénnen.'® Damit ist das Philosophieren im Rahmen der
Schule auch nicht auf die 6- bis 12-J&hrigen beschrinkt, sondern kann bis zum Ende der Schulzeit
dem Alter und den Fragen der Schiilerinnen und Schiler angemessen realisiert werden. In diesem
Sinne gibt es auch kein fur alle Inhalte, Methoden und Altersstufen passendes Schema, sondern,
neben dem Verweis auf entsprechende Beispiele aus der Literatur, die als Vorbilder dienen kéinnen,
den Hinweis darauf, eine dem Philosophieren gemifle Atmosphire zu schaffen und zunichst
manche Formen und Elemente zu ritualisieren. [e frither, eventuell sogar bereits im vorschulischen
Bereich mit dem Philosophieren begonnen wird, desto eher kénnen die angezielten Haltungen und
Kompetenzen erreicht werden.

" www_jugend-debattiert.ghst.de.
92 Martens 1999,

03 vgl. z. B. Zierer 2005.

® Briining 2003,
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Geschichtsunterricht
Materiale Werteinstellungserziehung

Statt von materialer Werteinstellungserziehung spricht der Geschichtsdidaktiker Karl Filser von einer
im Geschichtsunterricht zu vermittelnden ,Wertebasis”. ,Aus dem Auftrag der Schule, die jungen
Menschen zur Demokratie und der daraus abgeleiteten politischen Kultur zu erziehen, ergibt sich
eine Pflichtaufgabe, zu der auch der Geschichtsunterricht seinen Beitrag leisten muss.
Geschichtsdidaktiker und Geschichislehrer sind aufgefordert, sich inhaltlich und methodisch etwas
einfallen zu lassen, dass die Wertebasis, auf der diese Kultur aufruht, von den Schiler / -innen zur
Kenntnis genommen und akzeptiert wird ... Der Geschichtsunterricht kann zeigen, wie diese
Wertebasis entstanden ist und warum sie unverzichtbar ist. Er kann sie historisieren, indem er

demonstriert, wie mithsam und langwierig der Entstehungsprozess gewesen ist, welche Riickschlage
es gegeben hat und wie gefihrdet sie noch heute ist.*'%

Wie kann man diese Aussage konkretisieren? Der Grundwert der Freiheit kann den Schiilerinnen
und Schilern nahegebracht werden, indem verschiedene Freiheitsbewegungen, ihre Motive, ihre
Ausgangsposition, ihre Zielsetzungen sowie die Interessen ihrer Freiheitsbeschrinker thematisiert
werden, Ein zeitgeschichtlich besonders eindrucksvolles Beispiel ist die Freiheitshewegung der
DDR-Opposition oder auch anderer ehemals sozialistischer Staaten.

Der Grundwert der Gleichheit ldsst sich in seiner Relevanz zeigen, wenn historische
Ungleichheitszuschreibungen und deren Begriindungen analysiert werden, etwa, wie Frauen iiber
Jahrhunderte hinweg die Fihigkeit zu hsherer Bildung und beruflichem Erfolg abgesprochen wurde
und dies mit ihrer Natur begriindet wurde, oder wie Ungleichheiten zwischen Rassen konstruiert
wurden, wobei soweit gegangen wurde, dass willkurlich eine Menschengruppe als Rasse tituliert
wurde, um sie entsprechend diskriminieren und verfolgen zu kdnnen, Generell ist sich kritisch mit
Hoherbewertungen  einzelner  Menschen  gegenilber anderen in  der  Geschichte
auseinanderzusetzen, so etwa auch mit der Hoherbewertung der Arbeiter gegeniiber den
JKapitalisten” bzw. ,birgerlichen Kriften” in den sozialistischen Lindern.

Der Wert des Rechtsstaats 1dsst sich den Schiilerinnen und Schiilern am besten dadurch vermitteln,
dass staatliche Willkirhandlungen in Unrechtssystemen behandelt und die Konsequenzen fehlender
Gewaltenteilung gezeigt werden, Ausgewihlte Félle der praktizierten Ungleichheit vor dem Gesetz
kénnen die Notwendigkeit der Gleichheit einsichtig werden lassen.

Von dem Grundwert der Menschenwiirde schlieBlich lassen sich in seiner Unverzichtbarkeit flr
humanes, gedeihliches Zusammenleben Schilerinnen und Schiiler am besten dadurch iiberzeugen,
dass ihinen viele historische Beispiele der entmindigenden Behandlung wvon Menschen
unterschiedlichen Alters, Geschlechts, Hautfarbe, nationaler Herkunft, politischer Orientierung und
Lebensweise vor Augen gefiihrt werden, um ihre Empathiefahigkeit zu stirken und die Achtung der
Menschenwiirde als Gberlebensnotwendigen Wert fiir jeden einzelnen anzuerkennen lernen.
Eindriickliche Beispiele aus der Geschichte von Verteidigern der Menschenwirde zeigen, dass
dieser Wert menschlichen Einsatzes bedarf, dass er keine Selbstverstindlichkeit ist.

Formale Bewertungserziehung

Bei Sonja-Maria Bauer lesen wir: ,Es muss thematisiert werden, dass moralische Werturteile bzw.
moralisches Bewusstsein zwar unbestritten eine Dimension des Geschichtshewusstseins sind und
damit auch im Geschichtsunterricht vorkommen, dass diese Dimension jedoch bewusst gemacht
und unterschieden werden muss von anderen wichtigen Dimensionen, die den Geschichtsunterricht
bestimmen, nimlich den wissenschaftlich-rationalen Inhalten und Methoden des Fachs Geschichte.

95 Filser 2004, S. 76; vel. hierzu auch Farnrehr 1978, S. 106f. mit explizitem Hinweis auf die Grundwerte des
Grundgessetzes als ,Basiswerte”.
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Dabei kann es nicht ausreichen, lediglich klarzustellen, dass eine solche moralische Dimension
immer Element des Geschichtshewusstseins ist, sondern es ist auch nétig, Schiiler und Schilerinnen
explizit und systematisch an den Prozess des moralisch wertenden Urteilens heranzuftihren.”'%

Wie kann dies geschehen?

Karl Filser weist in diesem Zusammenhang zum einen darauf hin, dass der Geschichtsunterricht ,in
nahezu allen historischen Zeiten und Themen, die er behandelt, bewusst Werte zum Gegenstand
von Analysen machen” kénne.'” Diese Werte kénnen von den Schillern auf ihre Begriindungen
und ihre Folgen hin analysiert werden; auferdem kann eine Auseinandersetzung mit einander
widerstreitenden Werten erfolgen. Zum zweiten umfasse das Wertenlernen im Geschichtsunterricht
auch eine methodologische Ebene, die sich auf den Umgang mit dem historischen Material beziehe:
Lseine Quellen offen zu legen, Folgerungen und Deutungen zu belegen, die logische Konsistenz zu
wahren, Unangenehmes und Hissliches nicht absichtlich zu verschweigen.”*® Als eine wichtige
Methode des modernen Geschichtsunterrichts fiir das Wertenlernen weist Karl Filser schiieRlich
noch auf das ,mehrperspektivische Verfahren” hin, ,das die Analyse historischer Situationen aus
den Blickwinkeln der am Gescheher beteiligten Personen praktiziert” und somit dazu fiihre,
JWertentscheidungen anderer Menschen wahrzunehmen und auszuhalten sowie sich fir eine
eigene begriindbare Stellungnahme zu entscheiden.”'®®

Als Ziele einer formalen Bewertungserziehung im Geschichtsunterricht nennt Sonja-Maria Bauer:
Jdie Fihigkeit, sich in das Denken, die Vorstellungen fremder Persenen (auch fremder Zeiten) zu
versetzen; die Fihigkeit des Perspektivenwechsels; die Fihigkeit der Narrativitat als Fahigkeit,
isolierte Ereignisse in einem (deutenden, wertenden) Zusammenhang zu verstehen; die Fihigkeit,
einen Moglichkeitsraum fiir menschliches Handeln zu erdffnen und Handlungsalternativen
durchzuspielen; die Fahigkeit, intuitive Urteile explizit zu machen und diskursiv zu begriinden; die
Fshigkeit, in Handlungskonflikten Wertkonflikte zu erkennen und diese Wertkonflikte zu

reflektieren.“™?

Sozialkunde/Gemeinschaftskunde/Politische Bildung
Materiale Werteinstellungserziehung

Die Grundlage einer Grundwerteerziehung in dem Fach Sozialkunde/Politische Bildung ist die
Konfrontation der Schiilerinnen und Schiler mit den Unterschieden zwischen freiheitlich-
demokratischen und totalitiren Systemen.

So kann zum Beispiel besonders plastisch am Umgang mit oppositionellen jungen Menschen in der
NS-Zeit und in der DDR (aber auch anderen autoritiren oder totalitiren Systemen der Gegenwart)
zum einen gezeigt werden, welchen positiven Wert das Recht auf freie Meinungsauerung darstellt.
Zum zweiten konnen die Unterschiede zwischen einem Rechts- und einem Unrechtsstaat an der
Dokumentation vieler Beispiele von Gerichtsverfahren und der jeweiligen Urteilsfindung und -
begrindung gegen jugendliche Oppositionelle herausgearbeitet werden. Zum dritten kénnen am
Beispiel der Art und Weise, wie zum einen in der NS-Zeit, zum anderen in der DDR ,Wahlen”
ausgesehen haben, die Chancen freier Wahlen erkannt und WahImiidigkeit entgegengewirkt
werden. SchlieBlich kann plastisch gemacht werden, inwiefern die Akzeptanz von Qpposition ein
konstitutives Merkmal eines freiheitlichen Systems darstellt: in diesem Kontext sind die
Unterschiede zwischen einem Blockparteiensystem und einem pluralistischen Parteiensystem, in
dem es Regierungs- und Oppositionsparteien gibt, herauszustellen.

1% Bauer 2007, 5. 233.
07 Eilser 2004, S, 73.
198 Filser 2004, S, 73.
9% Filser 2004, S. 75.
"0 Bauer 2007, S, 241f.
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Der Umgang mit Gegnern der Demokratie in der Weimarer Republik kann zum Ausgangspunkt
gewihlt werden fiir eine Diskussion iiber (notwendige) Grenzen der Toleranz, iiber die Griinde fiir
eine ,wehrhafte Demokratie* und ihre Besonderheiten. Fin Ziel hierbei muss auch sein, die
Schilerinnen und Schiler fiir den Einsatz fir Demokratie zu ermuntern und ihnen das
Gefahrdetsein derselben durch finken und rechten Extremismus bewusst zu machen. Vorbildliche
Beispiele fur den Finsatz fir Demokratie sind hier zur Illustration unverzichtbar, damit den
Schitlerinnen und Schiilern auch nachahmenswerte Handlungsformen vor Augen gestellt werden.

Berichte von Internationalen Menschenrechtsorganisationen  iiber Menschenrechtsverletzungen
kénnen herangezogen werden, um das Recht auf Leben und kérperliche Unversehrtheit in das
Bewusstsein der Schiiler zu bringen. Lin eindriickliches Beispiel zur Werbung fiir diese Grundwerte
sind die Kindersoldaten. Generel! sind den Schilerinnen und Schilern  verschiedene
Konfliktregelungsmiiglichkeiten innerstaatlicher und Uberstaatlicher Weise bekannt zu machen und
von erfolgreichen Verfahren etwa vor dem Internationalen Menschenrechtshof zu berichten.

AulBerdem ist im Sozialkundeunterricht fiir Ungerechtigkeiten zu sensibilisieren, indem etwa — im
Kontext der Bildung fur nachhaltige Entwicklung — Ausbeutungsverhiltnisse an anderen Orten
thematisiert werden, die Voraussetzung fiir Aspekte unseres Wohlstandes sind. Hier ist der
Grundwert der Solidaritat und Gerechtigkeit als konfliktpriventive MaBnahme niher zu bringen.
Wichtig ist hierbei, dass gemeinsam iiber Handlungsoptionen nachgedacht wird, um
entsprechenden Ausbeutungssituationen entgegenzuwirken, ansonsten wiirde sich das — bei vielen
Jugendlichen anzutreffende — Geflihl einer Handlungsohnmacht verstirken.

Formale Bewertungs-Erziehung

Die Politikdidaktikerin Sibylle Reinhardt hat Kohlbergs Konzept der Stufen moralischer Entwicklung
fir den Sozialkundeunterricht fruchibar gemacht und eine Reihe von Fallbeispiefen hierzu
vorgelegt.'"! Bevor eine konkrete Dilemma-Diskussion skizziert wird, soflen die von hier genannten
«methodische(n) Aspekte (Verfahren) der Reflexion auf Werte” knapp dargestellt werden.'? Zum
einen gehe es darum, eine Balance zwischen Betroffenheit und Distanz beim moralischen Urteilen
herzustellen, das heiRt in lebensweltliche Dilemma-Diskussionen sind Formen der Anonymisierung
(zum Beispie! durch anonyme Fragebdgen) und der Abstrahierung (zum Beispiel durch die
Hinzuziehung von Gesetzestexten) einzubauen.'"?

Zum zweiten missten im Unterrichtsgesprich Formen einer rationalen Kontroversenaustragung
gefurden werden. ,Die umstrittenen Inhalte milssen in dieser inhaltlichen Kontroversitiat auf den
Tisch; zugleich soll im ginstigen Fall die Kontroverse in der Runde anwesend, d. h. durch
verschiedene Redner vertreten sein, und zwar mindestens in der provisorischen Geste der
Rolleniibernahme in Gedanken und Reden.*"* Spiter findet sich dann noch eine Differenzierung
ihrer Aussage: ,Ist die Schiilergruppe heterogen und an Politik interessiert, dann wird sich die
Kontroverse zu einer Streitfrage fast automatisch in der Lemgruppe ergeben. In diesem Fall kann der
Lehrer moderieren, also den Diskussionszusammenhang sichern. Inhaltliche Funktionen braucht er
zur Herstellung der Pluralitidt nicht zu Gbernehmen. Eine solche heterogene und interessierte
Schillergruppe kann allerdings stark polarisiert sein, d. h. Kampf kann an die Stelle von Kooperation
... treten. In diesem Fall muss der Lehrer versuchen, einen Minimalkonsens zu erreichen, also
Frieden im Austragen der Konflikte zu stiften ... Die homogene Gruppe darf der Lehrer nicht
moderierend sich selbst Gberlassen; er muss gegensteuern. Er muss sich — zum Schein oder mit
persénlicher Uberzeugung — zum Anwalt der vernachlissigten Position machen; er muss die

"1 vgl, Reinhardt 1999,

"2 Reinhardt 1999, 5. 101,

"3 vgl. Reinhardt 1999, 5. 101f.
114 Reinhardt 1999, S. 108.
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Gegenposition in den Unterricht hereinholen.*'® Bei einer ,apathische{(n) Lerngruppe, die so tut, als
hitte Politik mit ihrem Leben nichts zu tun”, seien ,Provokationen .., um die Lernenden
aufzuschrecken”, angemessen."® Als wirkungsvolles Verfahren beschreibt Sibylle Reinhardt noch
die ,Realitits-Simulation” als Form eines diskursiven Unterrichtsgespriichs.""”

Zum dritten solle die Struktur der Stunde sich an den Konfliktlinien orientieren. Sie nennt folgende
vier bei der Behandlung von Werte-Fragen: ,a) Im moralischen Dilemma konfligieren Werte (Werte-
Konflikt), die eine Erntscheidung verlangen und eine Begriindung provozieren. by In der Lerngruppe
gibt es Befirworter und Gegner einer bestimmten Entscheidung ... ) Die moralischen Bezugspunkte
fiir die Griinde der Entscheidung (Urteilsstrukturen) kdnnen unterschiedlich sein ... d) Die Griinde
fiir eine Entscheidung kénnen auf mehreren Dimensienen an ... unterschiedlichen Polen liegen, die
u. U. nicht zu Ubereinstimmenden Antworten befihigen.“'"® Reinhardt hilt es fir ,zur Beférderung
von Streitkultur sinnvoll, auch das gen. Tableau der Konfliktlinien als abstraktes Diagnose-

Instrument (ganz oder in Teifen) den Lernenden zu iibergeben, sie also Methode haben und nutzen

zu lassen.*""?

Wie angekiindigt, folgt nun noch eine kurze Beschreibung einer Dilemma-Diskussion unter der
Perspektive, ,Reflexionen auf Argumente” anzuregen.'™® Es geht um Schillerinnen und Schiiler der
Jahrgangsstufe 11 eines Gymnasiums und um das Thema ,Wehrdienstverweigerung — ja oder
nein?”. Die Ergebnisse einer ersten Diskussion fasste die Lehrkraft in einem Protokoll in Blécken

zusammen: '

gegen Wehrdienst fiir Wehrdienst

| Beim Bund ist man meist weg von zu Hause. Man kriegt beim Bund mebr Sold als beim Zivildienst.
- das ist kein Argument: man kann Glock
haben, Verein kann einen anfordern etc,
- das Argument zieht nicht, aber es ist ein
Argument
- dasist kein Argument: Krankenhaus kann auch
welt weg sein

I Wehrdienst ist oft Gammelei, Schikane, Unsinn;  Es ist bequemer, zum Bund zu gehen. Verweigem ist

Zivildienst ist wichtiger.

Il Die Verteidigung dieses Landes ist nicht

lohrenswert.

IV Wehrdienst ist Training zum Tdten, zum Krieg;
entsprechend wahnsinnig ist auch die Befehlsstruktur
{Befehl - Gehorsam).

Die Verweigerung ist der Beginn des Abbaus von
Ristung und des Abbaus von Feindbildern. Es wire
der Anfang eines Prozesses im internationalen
Mabstab. ,Russen” sind vorgeschobenes Argument.

"3 Reinhardt 1999, 5. 113,
118 Reinhardt 1999,

"7 Reinhardt 1999, $. 115.
%8 Reinhardt 1999, S. 121.
19 Reinhardt 1999, S, 1211,
20 Reinhardt 1999, S. 56.
121 Reinhardt 1999, 5. 56f.
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Bundesrepublik erprefbar.

notig,

Die Strategie ist ein Friedenskonzept, das fir schon
mehr als 30jshrigen Frieden in Europa gesorgt hat.

Die Bundeswehr ist eine Tatsache — man sollte
hingehen, damit sie nicht von der Bevélkerung isolisrt
wird und damit Militarisierung verhindert wird.



Der ndchste Schritt war die Beurteilung und distanzierte Verarbeitung der eigenen Argumente; das
Modell Lawrence Kohlbergs war den Schiilerinnen und Schiilern hierbei bekannt. Der dritte Schritt
war die ,noch einmal distanziertere Verarbeitung ihrer eigenen Verarbeitung”'®, was die
Einordnung der jeweiligen Argumentationsstrukturen bedeutete. Es wurde festgestellt, ,dass drei
Sorten inhaltlicher Argumente aufgetaucht waren: 1. Es hatte ZweckmiaRigkeitsgriinde gegeben,
namlich dann, wenn wir z. B. auf dem Hintergrund von Eigeninteresse gefragt hatten, wie man
dieses Eigeninteresse am zweckmiRigsten befordern konnte. 2. Es hatte ,politische’ Grinde
gegeben, namlich die Einschatzung der Bundesrepublik als Land, fir das es sich lohnt zu kampfen
oder aber nicht. Und 3. hatte es Cewissensgriinde gegeben, niamlich Grinde, die nach der
wertenden Bestimmung des eigenen personalen Handelns gefragt hatten.”'?* An dieser Stelle hat
dann die Lehrkraft den einschligigen Artikel des Grundgesetzes ins Spiel gebracht — womit der
Bogen zur Grundwerteerziehung gespannt wire.

Als erfreuliches Ergebnis der Schulerdiskussionen hilt Sibylle Reinhardt fest, dass die Schilerinnen
und Schiiler Verstiandnis fiir die jeweils andere Position gewannen.'*

Deutschunterricht
Materiale Werteinstellungserziehung

Bevor an dieser Stelle einige Beispiele anzufiigen sind, ist darauf hinzuweisen, dass von vielen
Deutschdidaktikern  eine  materiale  Werteinstellungserziechung  abgelehnt  wird.'®  Der
Deutschdidaktiker Wolfgang Menzel etwa spricht von “den Verfehlungen, Fixierungen,
Pervertierungen eines Literaturunterrichts ..., dem es vor allem darauf ankam, Tugenden zu
vermitteln — von Friedrich Fberhard Rochows Lesebuch ,Der Kinderfreund” von 1772 an bis hin
zum nationalsozialistischen Lesebuch.”'?® Erstaunlich ist u. E., dass hierbei vdllig egal zu sein
scheint, welche Werte bzw. Tugenden vermittelt werden sollen, angeprangert wird anscheinend
vielmehr die Vermittlungsabsicht als solche!'™ Angemessen erscheint uns vielmehr eine — nicht
dominierende! — materiale Werteinstellungserziehung auch im Deutsch- bzw. im Literaturunterricht,
die allerdings das Was und das Wie ihrer Vermittlung kritisch reflektiert.

Auch sei an dieser Stelle auf den aufklirerischen Bildungsreformer Friedrich Adolph Wilhelm
Diesterweg verwiesen, der einer der frihen Vertreter einer Kombination von materialer
Werteinstellungs- und formaler Bewertungserziehung war. Wir konnen vor diesem Hintergrund
nichts Anriichiges, sondern nur etwas grundsitzlich BegriiRenswertes darin sehen, dass er etwa in
seinem (Volks-),Schul-Lesebuch” in dem Kapitel ,Der Mensch. Gesinnungen und Thaten” u. a. die
Ballade ,Der fude” (S. 246f.) von Kar! Gottlieb Pritzel bewusst aufnahm.’® Dieser schildert darin
einen jidischen Handelsmann, der bei seiner Einkehr in eirem Gasthaus nur Spott und Verachtung
erfahrt, Wahrend er dort etwas isst, sengt ihm ein Seifensieder von hinten den Bart — das Symbol
seiner Glaubigkeit — an und erntet bei seinen Zechbridern grofen Erfolg. In der Nacht bricht im
Haus des Seifensieders ein Feuer aus; der Jude rettet das Kind der Hausfrau aus dem brennenden
Haus und hinterldsst auch noch beim Castwirt einen Beutel mit Geld fir den geschidigten
Seifensieder zuriick. Dieser Text (der allerdings etwas dick auftragt; hier gabe es wohl bessere Texte
fiir dieselbe Intention) sollte den Kindern vermitteln, dass Vorurteile gegeniiber Andersgliubigen
abzubauen sind. Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg stellte in seiner Anleitung zum Gebrauch

122 Reinhardt 1999, S. 60.

2% Reinhardt 1999, S. 59.

24 vgl, Reinhardt 1999, 5. 58.

123 ygl, etwa Menzel 1991; Spinner 2004 mit weiteren einschldgigen Literaturangaben. Vgl. aulerdem auch die
Position des Erziehungswissenschaftlers Ladenthin 1990.

126 Menzel 1991, 5. 105.

27 Wichtig ist hier, dass Vermittlung nicht als Manipulation missverstanden werden darf; Vermittlung setzt das
aktive Mitwirken, die Aneignungsbereitschaft des Edukanden voraus!

1% yg|. Diesterweg 1840.
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des Schul-Lesebuchs die Werte religionsibergreifender Toleranz und Menschlichkeit in den
Mittelpunkt und ermahnte die Lehrer: ,Aber noch giebt es unter den Christen eine Masse, die im
Sumpfe wohnt, vielleicht sich verjihrter Vorurtheile rihmt, des Judenhasses, der Judenverachtung.
Diese Pestbeule auszuschneiden, sollte sie an dem Leib deiner Umgebung, o Lehrer und Erzieher,

noch vorkommen, sei dein eifriges Geschaft!“'??

Auberdem nahm Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg zum Beispiel Friedrich Schillers Stiick
,Magdeburgs Zerstrung” in sein Lesebuch auf,”® in dem die Griuel des Krieges sehr drastisch
geschildert werden. In seiner Anleitung fiir Lehrer machte er deutlich, dass in der Konfrontation mit
entsprechenden Texten der Wert des Friedens von den Schiilern erkanint werden sollte.’

Die Vermittiung entsprechender Werte ist im Deutschland der Gegenwart eine nach ebenso glltige
Aufgabe, und der Literaturunterricht kann eine Vielzah! von Material dazu bieten.

In dem Unterrichtsentwurf von Heinz Brandt fir die 9. Klasse Hauptschule findet sich ein Beispiel
fiir die Vermittlung der Werte Toleranz und Respekt gegeniiber Minderheiten. Er wahlt hierfir die
Ballade ,Tonio Schiavo” von Franz Josef Degenhardt und formuliert als zentrales Unterrichtsziel:
JDer ... vorliegende Protestsong von Franz Josef Degenhardt ,Tonio Schiavo’ soll exemplarisch das
Problem des Vorurteils gegen auslindische Gastarbeiter und dessen verhingnisvolle Auswirkung,
die nicht selten im Widerspruch zur rationalen Erkenntnis steht, erhellen und die Schiler zu einer
verinderten Haltung in bezug auf mehr Toleranz gegen AuBenseiter innerhalb und auBerhalb der
Klasse anhalten.”'3?

Im Sinne eines unverzichtbaren ficheriibergreifenden Unterrichts ist es winschenswert, zum
Beispiel bei der Behandlung verschiedener historischer Epochen im Geschichtsunterricht die
Thematik von {Un-)Freiheit und (Un-)Gleichheit anhand ausgewihiter Literatur im Deutschunterricht
zusitzlich zu reflektieren und damit auch andere, eventuell stirker das Gefiih! ansprechende
Zuginge zu der genannten Thematik zu schaffen. Die Lekture des ,Tagebuchs von Anne Frank”
parallel zur Behandiung der NS-Zeit ist hier nur eine von vielen Moglichkeiten; um auch die
Taterperspektive stirker in den Blick zu bekommen, bietet sich etwa die Lekture der Erzahlung ,Am
Beispiel meines Bruders” von Uwe Timm an. Die Zwinge des DDR-Regimes werden plastisch und
nachfiihlbar in den Erzihlungen und Romanen damaliger DDR-Autoren wie etwa Brigitte Reimann,
Christa Wolf, Giinter de Bruyn, Erich Loest und anderer,’*?

Aber auch der Sprachunterricht eignet sich fur eine materiale Werteinstellungserziehung, da er eine
Sprache vermitteln kann und soll, die der Achtung der Wirde jedes Menschen entspricht. Die
Studiendirektorin Barbara Stewens schreibt hierzu: ,Wérter kiinnen personlich verletzen, sie
kénnen Gruppen, denen man sich zugehtrig fihlt, herabwirdigen, sie kdnnen den Status einer
Person auf Dauer negativ festlegen. Diese sogenannten Sprechakte greifen in das Leben anderer
ebenso ein wie Handlungen, die mit physischer Gewalt verbunden sind, und soflten ebenso wie
diese vermieden werden. Umgekehrt soll verbale Haflichkeit eine Atmosphire der Achtung
erzeugen. Mit verbaler Hoflichkeit kann der respektvolle Umgang mit anderen Personen eingatibt
werden. Wir appellieren also an Kinder und Jugendliche, einerseits etwas zu unterlassern und
andererseits etwas aktiv zu habitualisieren.”™* Stewens macht in diesem Kontext folgende

2 Diesterweg 1847, 5. 96.

% Diesterweg 1840, 5. 218 - 221.

¥ Vel hierzu auch Schiftze 2007, S, 98f.

132 Brandt 1990, S. 67.

B Zustimmung findet eine materiale Werteinstellungserziehung  im  Deutschunterricht  bei  der

Deutschdidaktikerin Petra Kichler-Sakellariou: ,Es kann allerdings auch im Literaturunterricht nicht nur darum

gehen, auf rein abstrakter und damit unverbindlicher Ebene eigene wie fremde Wertehaltungen zur reflektieren.

Spétestens dort, wo der Springerstiefel die ,Todesfuge” stampft, hat der Diskurs sein Ende. Wie in jedem

;Jnterricht, so hat auch im Literaturunterricht die Vermittlung ven Basisnormen ihren angemessenen Ort.” (2001,
. 139).

33 Stewens 2007, §. 149f.
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Themenvorschlage fiir den Unterricht: Fiir die Unterstufe kénnten unter der Uberschrift ,Das habe
ich so nicht gemeint” Herkunft und Bedeutungsbandbreite von Schimpfwértern und Spitznamen
untersucht werden. Sie schligt vor, in jugendbiichern, Lesebuchtexten und Ahnlichem nach
geeigneten Stellen zu suchen, die Fremdverstehen und Empathie fardern kénnen. Auf der
Mittelstufe sollten die unterschiedlichen Konnotationen verschiedener Begriffe zum Thema gemacht
werden. Zum Beispiel unterschiedliche Bezeichnungen wie Neger, Schwarzer, Afrikaner oder
Migranten, Auslinder, Fremde, Gastarbeiter. An entsprechende unterschiedliche Bezeichnungen
sind Fragen zu stellen wie: Wodurch unterscheiden sich diese? Welche Nebenbedeutungen
schwingen mit, was lose ich damit in unterschiedlichen Kontexten aus? Dass hier mit semantischen
Nuancen Auf- und Abwertungsprozesse stattfinden, konne an literarischen Texten durch
Frsatzproben erfahren werden. Fir den Oberstufenunterricht schligt Barbara Stewens vor, sich
reflektiert mit dem offentlichen Sprachgebrauch in Politik und Cesellschaft zu befassen,
tuphemismen und Unwdrter in palitischen Reder oder in Journalistenberichten oder die jahrlichen
Listen mit Waortern und Unwdértern des Jzhres kdinnten hier als Materialgrundlage dienen.'**

Formale Bewertungserziehung

Der Deutschdidaktiker Kaspar H. Spinner steht federfiihrend — wie bereits gesagt in expliziter
Abgrenzung zu einer materialen Werteinstellungserziehung — fiir die Position einer formalen
Bewertungserziehung mit dem Ziel der ,Férderung der moralischen Urteilsfihigkeit”.’*® Er nennt fiir
eine entsprechende Erziehung folgende ,methodische Konsequenzen fiir den Unterricht*;'¥ a) Eine
tberlegte Textauswahl, ,in denen Schilerinnen und Schiiler eigene Konflikte wiedererkennen und
neue Perspektiven nachvollziehen kénnen”; b} die Bereitschaft zum Nur-Vorlesen von Texten (ohne
Redezwang fir die Schillerinnen und Schitler); ¢ das Zulassen ,eigener Assoziationen und
gedankliche(r) Weiterentwicklungen® bei der Textarbeit; d) die Ermdglichung ,schriftliche(n
Produkticnsaufgaben”, ,Im Hinblick auf die Entwicklung von Empathie” sei ,inshesondere das
Verfassen von inneren Monologen hilfreich”; e) die Initiierung ,szenischer Interpretationen”; mit
diesen kiinnten ,duBere und innere Konfliktsituationen besonders anschaulich bearbeitet werden ...
Bei Entscheidungssituationen kénnen sich auch zwei Alter-Egos hinter eine dargestellte Figur stellen;
das eine Alter-Ego nennt Argumente {ir die eine Handlungsalternative, das andere Alter-Ego fiir die
andere Handlungsalternative®; ) die historische Beleuchtung moralischer Fragestellungen (in
hoheren Klassen), '

Eine tbereinstimmende Position mit Kaspar H. Spinner vertretend fiihrt der Deutschdidaktiker
Wolfgang Menzel als Methoden noch die ,,operativen Verfahren an, bei denen es darum geht,
,die Schiiler an der Verfertigung von Texten zu beteiligen, indem man ihnen die Texte nicht als
fertige Partituren anbietet, sondern sie auf unterschiedliche Weisen verstellt, liickenhaft oder mit
Textalternativen versehen zur selbstindigen Bearbeitung anbietet.”'** Er nennt als ein konkretes
Beispiel Berthold Brechts Keuner-Geschichte ,Der hilflose Knabe”, in der ein Mann auf einen
weinenden Jungen trifft, der zwei Groschen fiir einen Kinobesuch beisammen hatte, dem allerdings
ein anderer Junge einen Groschen entrissen hatte. Der Mann fragte den Jungen, ob er denn nicht
geschrieen habe, doch dieser schluchzte nur und behauptete, nicht lauter schreien zu kénnen.
Darauf hin nahm ihm der Mann auch den zweiten Groschen ab. Schillerinnen und Schiler
bekamen die Geschichte als Textalternativen vorgelegt und bauten sich ihren eigenen Text daraus.
Wolfgang Menzel berichtet iiber folgende Ergebnisse: ,Auf der prikonventionellen Stufe wihlen die
Kinder die Versian, in der der Mann dem Dieb das Geld wegnimmt und ihn bestraft, Auf der
konventionellen Stufe: dass er den Dieb dazu bringt, das Geld zuriickzugeben und sich zu

13 vg|. Stewens 2007, 5. 132f.
136 Spinner 2004, 5. 102.
¥ Spinner 2004, 5. 107.
3 Spinner 2004, S. 107f.
¥ Menze) 1991, 5. 112,
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entschuldigen; der Mann setzt sich damit fiir Gerechtigkeit ein. Erst auf der postkonventionellen
Stufe ist es moglich, den Originaltext von Berthold Brecht zusammenzustellen: Der Mann ist gut,
obwohl! er sich so verhalten hat; denn er hat sich an einem héheren ethischen Prinzip orientiert:
dem der Heranbildung einer eigenen Entscheidung — sein Unrecht hinauszuschreien und andere
Menschen darauf aufmerksam zu machen, anstatt es in sich hineinzufressen.”’*® Vom 7. Schuljahr
an sei eine entsprechende operative Arbeit reizvoll, da ab diesem Zeitpunkt bereits der eine oder
andere Schiiler Brechts Version wiahle und dies auch begriinden kénne.

Kaspar H. Spinner gibt ein Beispiel fiir eine — briefliche — Dilemma-Diskussion in einer 6.
Gymnasialklasse im Deutschunterricht, das hier noch ganz kurz angeftihrt werden soll: Der Junge
Robert aus dem Roman ,Norbert Nobody oder das Versprechen hilt Versprechen gegentiber seiner
Heimleiterin oder gegenilber seiner Mutter nicht, um ein Versprechen einzuhalten, das ihm
wichtiger ist: das Versprechen gegeniiber der totkranken Edith Sorrel, ihr einen Federmantel zu
nihen und zu bringen. Die Schiiler sollen Robert brieflich beraten und zwar gegen Ende des

Romans, wo er Hausarrest hat.

Die Argumentationsebenen der Schiller und Schiilerinnen bewegen sich auch bei diesem Beispiel
wieder auf unterschiedlichen Stufen der Moralentwicklung. Dazu nochmals Spinner: Man kénne
Jeinzelne Beispiele im WUnterricht fiir eine gemeinsame Diskussion vorlesen lassen; dabei soll es
nicht darum gehen, festzulegen, wer mit seinem Brief Recht hat. Der Meinungsaustausch und die
weitere Vertiefung von Argumenten soll im Vordergrund stehen. ™!

Dass eine Aufsatzart im Deutschunterricht fur die formale Bewertungserziechung besonders geeignet
ist, soll zumindest noch angesprochen werden: die Erirterung. Der Studiendirektor Hubert Wolf
fasst ihre Vorziige treffend zusammen: ,Im ,Zwar-Teil’ sind die sich entwickelnden jugendlichen
Subjekte gehalten, von einer bornierten Subjektivitit mit eingefahrenen Meinungsgewohnheiten
abzusehen. Eine Gegenposition soll in ihrer inhaltlichen Schliissigkeit und Folgerichtigkeit
nachgezeichnet werden. Das fordert Hintergrundwissen, das nicht nur nach einer selektiven
Selbstbestitigung  gespeichert wurde ... und faire, nicht entstellende oder abwertende
Darstellungsformen ... Im ,Aber-Teil’ soll die eigene Meinungsposition entwickelt werden - in
Konkurrenz zu einer zuvor explizierten und nicht nur totgeschwiegenen oder verdchtlich
gemachten Gegenposition. Eigene Wertentscheidungen kénnen dabei nicht blof behauptet werden,
sie bedurfen der Begriindung, und es muss fiir sie argumentativ gewarben werden ... Im ,Also-Teil’
tben die Jugendlichen eine ... zusammenfassende Pointierung. Sie formulieren gleichsam vorliufige

Maximen fiir ihre ,Lebensgestaltung’ 42

Fremdsprachenunterricht
Materiale Werteinstellungserziehung

Der Fremdsprachenunterricht hat die zentrale Aufgabe, den Respekt vor dem Fremden, dem
Anderen zu vermitteln und sich darum zu bemiihen, dass Vorurteile abgebaut werden. Hiermit soll
er dem Erhalt oder der Durchsetzung des Wertes Frieden dienen. Im jeweiligen landeskundlichen
Teil des Unterrichts bietet sich hierfir an, die Existenz und die Genese wechselseitiger Voruneile zu
untersuchen und sie auf diese Art und Weise in Frage zu stelien und zu ihrer Uberwindung
beizutragen. Das Thema der Stereotypenbildung und ihrer Funktion hat hier ebenso seinen Ort,

" Menzel 1991, 5. 112f. Allerdings teilen wir nicht die Einschiitzung Wolfgang Menzels, dass Brecht sozusagen
auf die Entwicklung einer autonomen Moral ziele; er hat vielmehr (wie auch in vielen arderen seiner Texte)
einen bestimmten Wert vor Augen, den er vermitteln méchte, namlich Interessensdurchsetzung, die sich in der
Tugend der Kampfbereitschaft gegen erlittenes Unrecht zeigen soll. Seine Geschichte beginnt ja auch
entspreckend: ,Herr K. sprach iiber die Unart, erlittenes Unrecht stilischweigend in sich hineinzufressen.

" Spinner 2004, 5. 112,

"2 Wolf 2007, S. 172.
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Zundchst texiliche Begegnungen mit dem Anderen miissen zu konkreten Begegnungen im anderen
Land in der anderen Sprache fithren.

Der Abbau von Angsten / Vorurteilen gegeniiber dem Fremden / Anderen kann im Unterricht mit
ganz verschiedenen Inhalten geschehen, durch ausgewidhlte fremdsprachige Belletristik,
Zejtungsartikel, Filme, Musik, Informationen aus dem Alltagsleben u i.

Historische Beziehungen und wechselseitige Kulturbegegnungen wie aktuelle positive
Errungenschaften zwischen dem eigenen und dem fremdsprachlichen Land sind hervorzuheben.
Fritz Abel weist nachdriicklich darauf hin, dass bei dem Unterricht europdischer Sprachen in Europa
die europdische Einigung als zentraler Wert der Friedensschaffung und -sicherung sowie der
solidarischen Lebensfiihrung betont werden miisse.’ Im Franzésischunterricht seien im Blick auf
den Wert des Friedens die ,deutsch-franzésischen Beziehungen, die nach dem zweiten Weltkrieg
zum Modell und Motor einen neuen Typs internationaler Beziehungen und zum Angelpunkt der
europdischen Friedensordnung geworden sind”, gebithrend zu wiirdigen. ,In der nachdriicklichen
Weitergabe und im Ausbau dieser neuen Friedfertigkeit liegt die Hauptaufgabe des deutschen
Franzdsischunterrichts und sein héchster Wert,#**

Formale Bewertungserziehung

Bewertungsfihigkeit setzt die Erkenntnis von Alternativen voraus. Der Englischlehrer Rudolf Kaiser
formuliert vor diesem Hintergrund: ,Jede Sprache ist ... Ausdruck und Ergebnis einer bestimmten
Anschauung und Einteiiung der Welt. Jede Sprache stellt gewissermaRen eine ,geronnene
Weltansicht’ dar ... Die in der Muttersprache zum Ausdruck kommende Sicht der Welt wird vom
Kind, das in seine Muttersprache hineinwachst, zunichst als natiirliche, selbstverstdndliche und
einzig richtige Sicht der Wirklichkeit internalisiert. Die Begegnung mit einer Fremdsprache nun und
mit der in dieser Sprache zum Ausdruck kommenden anderen und je spezifischen Deutung und
Sicht von Welt bedeutet fiir den Schiller dann ein Autbrechen der in ihm wirksamen
Verabsolutierung seines muttersprachiichen Weltbildes ... Es bedeutet also eine Relativierung der
gigenen Weltsicht,“?*> Zur lllustration fiihrt er ein Beispiel aus dem lexikalischen Bereich an: Die
Schitlerinnen und Schiiler werden im Englischunterricht damit konfrontiert, dass dem deutschen
Wort  ,Herr* mindestens finf verschiedene englische Wérter entsprechen, die nicht
bedeutungsidentisch sind, ,von denen in einer konkreten Sprechsituation vielmehr — je nach
Kontext — in der Regel nur eins maglich und richtig ist: Mr.; master; sir; gentleman; lord. Das heil’t:
Das Bedeutungsfeid, fiir welches das deutsche Wort ,Herr’ steht, wird vom Englischsprechenden
ganz anders, und zwar sehr viel differenzierter, wahrgenommen und gehandhabt” als von einem
Deutschsprechenden.® Einen weiteren wichtigen Aspekt in diesem Kontext nennt noch Fritz Abel:
Durch ,die im Fremdsprachenunterricht unvermeidliche Konfrontation der Schiiler mit der
dynamischen Kreativitit des Gebrauchs der menschlichen Sprachen” werde ,auch die
muttersprachliche  Interaktionskompetenz  entwickelt ...  Fremdsprachenunterricht  fordert
Sprachbewusstheit und gewdhnt an die Méglichkeit, durch den reflektierten Gebrauch sprachlicher
Mittel Neues zu konzipieren, zu duBern und zu verstehen.“'’

W val, Abel 2004, S. 153f.

44 Abel 2004, S, 151,

145 Kaiser 1991, S. 57f. Vgl. hierzu auch Abel 2004, S. 1551,
136 Kaiser 1991, S. 58.

7 Abel 2004, S. 1581,
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Sachunterricht

Materiale Werteinstellungserziehung

Die ,Aufgabe des Sachunterrichts ist es, die den [fachlichen] Perspektiven zugeordneten Inhalte und
Methoden sinnvoll miteinander zu vernetzen, um ubergreifende Zusammenhange erfasshar und
damit auch fiir Narmen- und Wertfragen zuganglich zu machen*'* D. h. zundchst nichts anderes,
als dass die Ausfiihrungen zum Geschichtsunterricht und zur politischen Bildung ebenso fir den
Sachunterricht der Grundschule gelten, da er diese beiden Facher als historische und
sozialwissenschaftliche Perspektiven neben der technischen, der naturwissenschaftlichen und der
geographischen in sich vereint. Das bedeutet zum einen, dass der Sachunterricht der Grundschule
zum einen die Méglichkeit basitzt, ohne Absprachen zwischen Fichern und Lehrkriften bemiihen
zu missen, wesentliche Aspekte eines Themas zu integrieren; zum anderen muss die eine Lehrkraft
aber in der Lage sein, an den Verstehensmoglichkeiten und Bedurfnissen der Kinder orientiert ein
Thema mehrperspektivisch aufzubereiten. Gelingt dies, so kénnen Themen wie ,Zusammenleben in
Familie, Schule, Gemeinde, Staat und in der Welt®, ,Naturliche Lebensraume”, ,Unser Umgang mit
Frde, Wasser, Luft und Feuer sowie mit technischen Entwicklungen (z. B. Medien), mit Geld, mit
Abfall, mit Pflanzen und Tieren” etc. tatsichlich fir Normen- und Wertfragen zuganglich gemacht
werden. Um dies zu erméglichen, miissen sich entsprechende Fragestellungen fir die Kinder aus
der Sache heraus ergeben, und muss eine ,Wertebasis* angeboten werden, die den obigen
Ausfiihrungen entsprechend das Gerist fir individuelle Wertbildungen darstellt. Dass es sich bei
einer solchen ,Wertebasis® um die Grundfesten unserer demokratischen, rechtsstaatlichen Qrdnung
handelt, wurde ebenfalls immer wieder betont, Fiir den Sachunterricht der Grundschule steflt sich
dabei dann vordringlich die Frage, wie dies mit Kindern, also den ca. 6 bis 10-J3hrigen angemessen
umgesetzt werden kann. :

LFamilie” ist ein gleichzeitig stark werthaltiges und sehr sensibles Thema des Sachunterrichts. Artikel
6 des Grundgesetzes stellt die Familie unter besonderen Schutz des Staates und erkennt den Eltern
darin das Recht auf ein Primat bei der Erziehung ihrer Kinder zu. § 1619 des BGB verpflichtet
Kinder zur Leistung von hduslichen Diensten, § 1626 des BGB deren Eltern zu angemessener Pflega
und Férderung ihrer Kinder. Die materiale Wertebasis ist damit begriindet, weitet sich aber noch hin
auf Fragen nach ,Privatheit versus Offentlichkeit” ader ,Autoritit versus Macht”.”*® Inhaltlich bieten
sich folgende konkreten Bereiche an, die eine wertorientierte Herangehensweise fordern: (1) Die
Vielfalt an Familienformen der Kinder, aber auch im Vergleich mit historischen Beispielen
beschreiben und Griinde fur ein Zusammenleben in der Familie aus verschiedenen Perspektiven
herausarbeiten; (2) Aufgaben innerhalb der Familie mit solchen an anderen sozialen Orten
vergleichen und mit Hilfe von Begrifien wie Arbeit, Regeln, Rechte und Pflichten erkliren, wobei
zugleich die Begriffe privat — &ffentlich eingefiihrt werden; (3) normative Werte-Dimensionen
herausarbeiten, z. B. Geschlechter- oder Kinderrollen, aber auch Familiendarstellungen in
unterschiedlichen, auch historischen Bildern, die auf Leitbilder hin befragt und kritisch mit der
Realitat verglichen werden,

~Umweltbewusstsein” ist als ein wesentliches Ziel von Umwelterziehung zugleich ein immer
wichtigeres sowie (allein) im Rahmen von Schule nur schwer zu erreichendes Ideal. Die Menge der
biologischen Themen im Sachunterricht und die dariiber hinaus bestehenden Anknlpfungspunkte
von tkonomischen und sozialwissenschaftlichen Themen machen dieses allgemeine Ziel auch zu
einem Kernziel des Sachunterrichts. Umweltbewusstsein meint dabei richt nur den Schutz vor
Zerstorung, sondern wesentlich sensibler die bewusste Wahrmehmung, das GenieBen und Schitzen
der belebten und unbelebten Natur — was es nicht villig falsch erscheinen ldsst, hier von ,Liebe zur
Natur” zu reden. Das Anlegen und Pflegen eines Biotops wire hierzu eben so ein guter Baustein
wie das Kennenlernen des Offentlichen Personennahverkehrs, die Untersuchung der unmittelbaren
Folgen von Autos durch Zahlung und Berechnung von AbgasausstoR oder die Gefahrdung unserer

8 GDSU 2002, S. 3.
¥ Richter 2007,
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Umwelt und uns selbst z. B. durch Wasserverschmutzung, was eindrucksvoll in jeder Kliranlage
erkundet werden kann.-

Formale Bewertungserziehung

Neben fachlichem Wissen, einzutibendem Verhalten, zu beriicksichtigenden Emotionen und zu
fordernden Kompetenzen wie Empathiefihigkeit stellt die Urteilsfihigkeit einen weiteren Baustein
werteorientierten Sachunterrichts dar.”® Dass dieser erfolgreich, d. h. mit nachweislicher Steigerung
der am Kohlbergschen Ansatz orientierten moralischen Urteilsfahigkeit im Sachunterricht umgesetzt
werden kann, hat Klaus Zierer eindrucksvoll herausgestellt.'™ Hier - wie in den Versuchen von
Georg Lind, mit Kindern im Grundschulalter Dilemmadiskussionen durchzufiihren - wurden fast
ausschlieblich semi-reale Geschichten eingesetzt, die um Werte wie Eigentum (etwas stehlen) oder
Freundschaft (Versprechen halten) vor allem soziale Beziehungsaspekte ohne Bezug zu korkreten
sachunterrichtlichen Themen betreffen. Dies ist unter der Personalisationsfunktion der Schule
gesehen auch jederzeit zu rechifertigen und trifft den Kern des Sachunterrichts, der natiirlich auch
die Persénlichkeits- und Sozialentwicklung der Kinder frdern soll. Ergianzt werden kann dieser Weg
aber auf zweifache Weise: Erstens durch weitere semi-reale Dilemmata, die unmittelbar an
sachunterrichtliche Themen ankniipfen; zweitens durch die Diskussion und Losung realer
Problemsituationen im Rahmen eines Klassenrates.

Anknipfungspunkt fiir Dilemmageschichter: bieten Themen des Zusammenlehens, aber auch
dkologische und dkonomische Themen, Semi-reale Geschichten zeichnen sich dadurch aus, dass
sie erfundene Situationen schildern, die aber den konkreten Kindern einer Klasse ebenso hegegnen
kinnten. Das Thema Gemeinde gewinnt sicherlich sehr, wenn der Birgermeister im Rathaus
besucht und befragt wird. Eine Diskussion, die eine Gemeinderatssitzung spielt, in der abgewogen
werden soll, ob ein neuer Spielplatz oder eine zusitzliche Ampel gebaut werden soll, kann hier
zusitzlich die Auseinandersetzung mit grundlegenden Aspekten der Gemeindefinanzierung sowie
die Uneilsfahigkeit der Kinder férdern. Das Frkunden und Erforschen eines Waldstlickes stellt ein
notwendiges Element der sachunterrichtlichen Begegnung mit diesem Thema dar. Diskutiert werden
kénnte hierbei z. B. folgende Frage, die in lindlicheren Gebieten oftmals stark umkampft ist: Die
Onstrafe durch XY ist villig Gberlastet. Die Anwohner kinnen den Lirm und die Abgase kaum
mehr ertragen. Soll fir die Umgehungsstrale ein Stiickchen Wald, durch die sie gezogen wiirde,
geopfert werden? Okonomische Fragen konnen ihren Ausgang bei den finanziellen Ressourcen der
Kinder nehmen, iiber die sie mit Beginn des Schulalters zunehmend verfligen. Im Rahmen von
Uberlegungen zur Frage nach ,Wiinschen und Brauchen” kann eine Diskussion zu folgender
Geschichte gefiihrt werden: Peter ist 10 Jahre. Er hat nun einige Monate sein Taschengeld gespart
und méchte sich davon einen MP3-Player kaufen. Gemeinsam mit seinem Freund Klaus bolzt er vor
dem FuBhallplatz immer, wenn die GroBien trainieren. Klaus schieflt dabej etwas ungeschickt
daneben und trifft eine Fensterscheibe des Sportheims, die klirrend zerbricht. Klaus bekommt
grofen Arger, wenn seine Eltern davon erfahren. Da Klaus® Eltern keine Arbeit haben, kénnten sie
auch nur schwer die Reparatur bezahlen, Was soll Peter tun?

Die Einrichtung eines Klassenrates ermdglicht es, Kindem Konfliktkompetenz, Empathiefihigkeit,
Frustrationstoleranz, Kommunikationskompetenz und andere wichtige Fihigkeiten nahe zu bringen
und ihnen somit Alternativen zu gewalttitigem und einseitigem Verhalten in Konfliktsituationen
aufzuzeigen. Die starkere Betroffenheit in realen Kontexten stellt dabei zugleich einen Vor- und
einen Nachteil dar. Nachteilig erweist sich, dass man selbst als Konfliktpartei weniger leicht die
Perspektive des Gegeniibers einzunehmen vermag, dass starke Emotionen produktive Lésungen
behindern kénnen. Positiv ist allerdings, dass Losungen, die die Nachteile Gberwinden konnten,
umso nachhaltiger gelernt werden, da eben auch positive Ergebnisse bei eigener Beteiligung starker

150 Menzel 2006.
131 Zierer 2006.
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wirken. Der Sachunterricht kann damit einen weiteren wichtigen Baustein zur schulischen
Gesamtaufgabe Werteerziehung beitragen und sich als Schulfach mit besonders reichhaltigen
Chancen fiir die Entwicklung von Kindern erweisen.

Wirtschaftslehre

Materiale Werteinstellungserziehung

Das Fach Wirtschaftslehre findet sich unter verschiedenen Namen und z.T. in Kombination mit
anderen Fichern in allen Schu'arten und Bundesliandern (in Bayern z. B. als Arbeit-Wirtschaft-
Technik in der Hauptschule, als Wirtschaft und Recht in der Realschule und als Wirtschafts- und
Rechtslehre im Gymnasium). Die Inhalte sind mit unterschiedlicher Weite in konzentrischen
Kreisen um die Schilerinnen und Schiiler angeordnet: Wirtschaftliches Handeln der privaten
Haushalte; Wirtschaftliches Handeln in  Unternehmen; Denken in gesamtwirtschaftlichen
Zusammenhidngen; Zentrale Aspekte der deutschen Wirlschaftsordnung, Weltwirtschaftliche
Verflechtung. Werte- und Normenfragen kommen v.a. Cber zwei Perspektiven ins Spiel: Erstens von
den Schilerinnen und Schiilern unmittelbar ausgehend mit dem Ziel, ihnen ein verantwortliches
skonomisches Handeln in  ihrem eigenen Lebensbereich zu ermoéglichen im  Sinne
zukunftsorientierter haushaltshezogener Bildung;'™? zweitens im Sinne eines Verstandnisses von
Wirtschaft, das sich auf folgende Formel bringen lasst: ,Okanomie ist Ethik — Ethik hier in einem
sehr alfgemeinen Sinn verstanden. Auch der Egoismus ist eine ethische Haltung, obgleich im
alltdglichen Sprachgebrauch ethisches Verhalten vielfach mit Altruismus gleichgesetzt wird.
OGkonomie als Wissenschaft ist eine moral science, ist eine Moralwissenschaft.”'>

Welche Werte und - so muss ergianzt werden — Tugenden stellen nun fir den Bereich des
wirtschaftlichen Denkens und Handelns solche dar, die fiir das Fach Wirtschaftslehre
Orientierungspunkte sein kénnen? Besser als mit Grundwerten wie Gerechtigkeit, Leben oder
Freiheit kann dies dem aristotelischen Ansatz folgend, dass ,gutes Handeln* abhingig von der
Vermeidung des Zuviel wie des Zuwenig ist, mit der Benennung dichotomer Beziehungsaspekte
geschehen. Diese Werte bzw. Tugenden missen Schiilerinnen und Schiilern aber zunichst auch
inhaltlich, also materialiter nihergebracht und an Beispielen auf die Konsequenzen ihrer
Anwendung hin betrachtet werden. Solch polare Beziehungen sind u. a., aber doch zentral,
Sparsamkeit — Geiz, Freigebigkeit — Verschwendung, Figenbedirfnisse — Solidaritis, Individualitit —
Gemeinwohl, Gegenwartsbezug — Nachhaltigkeit, Wetthewerbsfahigkeit — soziale Sensibilitat,
Offene Markte - soziale Gerechtigkeit, Verschlankung von Produktionen — gesellschattliche
Verpflichtung, Sparpolitik - Strukturreform, Staatliche Verantwortung — persénliche Verantwortung,

Fir die oben zuerst genannte Werteperspektive, die vom unmittelbaren Leben der Schiilerinnen
ihren Ausgang nimmt, liegt ein Unterrichtsmodell von Christian Hopf var,’** in dem Schiilerinnen
und Schiiler der 9. Klasse Hauptschule unter dem Titel ,lch will was werden® mit zwei
Lebenslaufen konfrontiert werden, die sie auf Zusammenhinge wie die Relevanz von Ressourcen
{Zeit, Humanvermogen, Geld etc), von persdnlichen Entscheidungen und Zielsetzungen hin
untersuchen und bewerten. Die in diesen Lebenslaufen vorzufindenden Wertentscheidungen bilden
dabei eine Quelle vermittelter Werte und Tugenden. Sinnvoll wire in diesem Zusammenhang
auberdem, Kindern / Jugendlichen die ganz besonders fiir den Bereich der Okonomie immer
wichtiger werdende Kompetenz des vernetzten Denkens zu erleichtern, indem Ansitze
philosophischer Ethik wie der Utilitarismus, die aristotelische Ethik oder wirtschaftsethische Modelle
als Orientierungspunkte ins Spiel gebracht werden. Im direkten Sinne des Wortes kénnen solche
Bewertungsmodelle im Rahmen von Planspielen ins Spiel gebracht werden, wo mogliche
Lebensldufe selbst entwickelt werden. Zufillige Entscheidungen kénnten dabei auf ihre

152 vgl. Hopf 2067.
'3 Brodbeck 2002, . 24.
** Hopf 2008.
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Orientierungspunkte hin befragt werden, bewusste Qrientierungen an einzelnen Modellen auf ihre
Konsequenzen hin,

Im Hinbli_ck a_L_Jf grofere wirtschaftliche Zusammenhinge nationaler und v. a. globaler Prozesse
sch_eint eine Uberlegung Karl-Heinz Brodbecks besonders geeignet, die zugleich eine Briicke
zwischen individuellem Handeln und internationaler Marktwirtschaft schlagt. Er bezeichnet diesen

Ansatz als implizite Ethik: Sie ist kein besonderer Wert innerhalb eines Rahmens, sie varweist auf
den ethischen Charakter des Rahmens selbst,

JVor allem in den &konomischen Denkformen und -modellen verbirgt sich eine implizite Ethik.
Niemand scheint heute mehr daran zu zweifeln, daRk die Markiwirtschaft das einzige realistische
Wirtschaftsmodeil einer globalen Okonomie ist. Das marktwirtschaftliche Denken ist heute
allgemeiner akzeptiert, als es je ein religidses oder philosophisches System in der Vergangenheit
war.” Dies gelte fur jeden einzelnen, der mit jedem Kauf iiber die vielen ,Warenparteien” auf dem
Markt mit dem Geldschein abstimmt, vermehrt aber ,fur die Flihrungsetagen in der Wirtschaft, die
zwar globale Konsequenzen deutlich vor Augen haben, sie aber durch das kognitive Fenster der
Gewinnmaximierung noch mehr auf Privatinteressen beschrinken, als dies viele kritische
Konsumenten tun ... Das kognitive Fenster der Markte blendet alles aus, was nicht ,marktfihig’ ist:
die natlirlichen Systeme, [nteressen anderer Lebewesen, vor allem aber die kiinftigen Generationen,
die am gegenwirtigen Marktspiel gar nicht teilnehmen kénnen. Die alltaglichen winschaftlichen
,Grundiiberzeugungen — wie die Billigung der egoistischen Konkurrenz, die Fraglosigkeit der
Nutzen- und Gewinnmaximierung, das Lob des Wettbewerbs oder die Begeisterung fiir immer neu
ibertroffene Hochstmarken auf den Wertpapiermarkten ... Und einmal aufgedeckt, stellt die
implizite Ethik konomischer Denkformen den verantwortlichen Entscheider vor neue und andere
Alternativen, die ihm erlauben, seiner faktischen globalen Verantwortung Rechnung zu tragen. Fir
diese Verantwortung ist keine neue Ethik, sondern eine sehr alte Tugend erforderlich: Tapferkeit.”'**
Im Sinne kritischer Aufklarung hat hier das Fach Wirtschaftslehre eine besondere Stellung, die durch
Integration der o. g. Wertepaare in scheinbar sachliche Uberlegungen und Inhalte einen
wesentlichen Beitrag zur Werteorientierung von Schule insgesamt leisten kanr.

Formale Bewertungserziehung

Christian Hopf legt seinem Grundkurs ,Alltags- und Lebenstikonomie” im Fach Wirtschaftsiehre die
Uberlegung zugrunde, dass Schule keine Werte vermittein, sondern nur zum Werten auffordern
kann.'3® Ziel dieses Ansatzes ist es, ,die Schillerinnen und Schiiler mit einer soziodkonomischen
Handlungskompetenz auszustatten, die es thnen erméglicht, entsprechende Problemstellungen zu
Iésen und sich als wirtschaftliche Akteure zu begreifen, um die Zukunft aus der Gegenwart heraus
gestalten zu kinnen.***” Diese umfasst folgende Teitkompetenzen: ihr Leben eigen-, sozial- und
skologisch verantwortlich zu fihren; bedirfnis- und bedarfsorientiert sowie nachhaltig mit den
Ressourcen umzugehen; die Lebensqualitit zu sichern und die Alitagskultur zu fordern; Aufgaben
der Daseinsvorsorge zu losen; eine forderliche und sozialvertrégliche Kultur des Zusammenlebens
in Haushalt; Familie, Gemeinschaft und Gesellschaft zu etablieren; das Humanvermdgen im
generationeniibergreifenden Kontext zu entwickeln, zu erhalten und weiter auszubauen; Wirtschaft,
Sozialieben, natiirliche Umwelt und Technologien zukunfisgerecht zu gestalten.

Zum Thema ,Bediirfnisse und Winsche — deren soziale Formung und kulturelle Ausformung” sieht
eine dem klassischen Wertklarungsansatz sehr dhnelnde Unterrichtseinheit dann wie folgt aus:
Zunichst sammeln die Schiilerinnen und Schiiller auf Karten je vier ihrer eigenen BedUrfnisse und
ordnen diese anschlieRend zu Gruppen (Grundbediirfnisse, Kultur-, Luxusgiiter etc). Diese
Gruppen werden dann auf Einflussfaktoren wie Zeit, Alter, Familienstand, Beruf und Hohe des

155 Brodbeck, 2002, S. 13f.
15 Hopf 2007, 5. 141.
137 Hopf 2007, 5. 138.
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Einkommens, Wohnort, Geschlecht, persénliches Interesse hin befragt, bevor der Einfluss der Peers
mit folgender Frage in den Mittelpunkt riickt: Welche Kulturbediirfnisse méchte/mgss ein
Jugendlicher (Altersklasse 12 - 14 Jahre) befriedigen, damit er ,in” ist (dazugeh&r)? Auch hier W|r_d
wieder ohne Wertung gesammelt und Zusammengestellt. Daran anschliefend entwickeln die
Schilerinnen und Schiler einen einfachen Fragebogen zum hachsthewerteter: In-Gegenstand {(z. B.
Warum hast Du ein Handy, Was gefillt Dir an Deinem Handy, Wie hach sind die Kosten, Wer
bezahlt was?). Nun werden gruppenteilig noch folgende Aspekte erarbeitet: wie funktioniert
Handywerbung, was kann ein Handy, welche Kosten entstehen (Vertrag / Prepaid-Karte, Tarife),
Handyfallen (SMS, Klingeltdne etc.), bevor alle Ergebnisse zum Abschluss iber Plakate, die
Schilerzeitung oder einer Schillerveranstaltung prasentiert werden.'**

Die eingangs zum Fach Wirtschaftslehre genannten dichotomen Wertpaare stellen immer auch
Ansatzpunkte fir mégliche Dilemmata dar. Schon das klassische Heinz-Dilemma Lawrence
Kohlbergs impliziert eine konemische Fragesteliung: Kann das Gewinnmaximierungsstreben und
die dieses unterstiitzende Rechtslage den Wert des Eigentums liber den des Lebens stellen? Was im
Kohibergschen Dilemma vielleicht noch kiinstlich wirkt, ist fiir viele Menschen und z. T. ganze
Staaten Realitit. Bei Georg Lind findet sich ein Dilemma, in dem ein Chemiker eine neue Textilfaser
entwickelt, mit der die vom Konkurs bedrohte Firma, in der er arbeitet, saniert werden konnte.'
Die Tatsache, dass mit der Produktion der Faser grofe Mengen giftiger Abfallstoffe entstehen, will
der Inhaber durch Stillschweigen und Verschwinden lassen der giftigen Stoffe lésen. In diesem
Dilemma, das sich fiir den Chemiker aufgrund der Frage eines Journalisten besonders deutlich stellt,
wird der Konflikt zwischen Okonomie und Okologie deutlich, der mit zunehmender
Industrialisierung bisher schwicher entwickelter Lander eines der wesentlichsten globalen Probleme
ist. Mittels Dilemma-Diskussionen kann das Nachdenken dariiber ebenso angestalien werden wie
die Kompetenz des moralischen Urteils trainiert. Gerade bei komplexeren Problemstellungen bietet
sich auch wieder der Ansatz der ,Values and Knowledge Education” von Jean-Luc Patry an, der den
Wissenserwerb in die Wertediskussion produktiv integriert,'®°

Naturwissenschaftlicher Unterricht (Biologie/Physilk/Chemie)

Materiale Werteinstellungserziehung

Ethische Uberlegungen, Werte und Normen spielen im naturwissenschaftlichen Unterricht eine
Rolle - dariiber sind sich so gut wie alle Vertreter und Vertreterinnen der jeweiligen Fachdidaktiken
einig. Besonders deutlich  tritt  dies zutage, wenn es um  Anwendungsbereiche
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse geht, die unser gegenwartiges Leben in fast umfassender Weise
bestimmen; Medizin, Technik oder ,Lebensmittelherstellung®, um nur einige Bereiche zu nennen.
Dass eine Seite dieser Werteorientierung auch der Bezug auf hestehende Werte und deren konkrete
Integration darstellt, das ist allerdings umstritten. Fiir einen klaren Bezug auf Werte der bestehenden
— demokratisch, rechtsstaatlichen — Gesellschaft pladieren z. B. Helmut Sturm und Werner Rief.
«~Regulative fur eine [subjektive] Begriindung soliten u. a. die Vertriglichkeit mit objektivierbaren
Fakten, die konsequente Ableitbarkeit von héheren Werten und die allgemeine und dauerhafte
Anwendbarkeit der Wertung sein.'™  Fs st zur Achtung und Anerkennung  der
Verfassungsgrundwerte zu erziehen; eine von den Basiswerten des Grundgesetzes her bastimmte
Wert-Einstellung, Werthaltung ist das tbergeordnete Ziel, das Endziel der Moral- und Werte-
Erziehung im Biologieunterricht.”’®? Fiir den Biologieunterricht wird dies am deutlichsten gesehen
und formuliert, da fir den Unterricht in Physik und Chemie die Sensibilitit far eine

% Hopf 2007, 5. 287.

159 Lind, 2009. S. 142,
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161 Sturm 1990, S. 120,
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Werteorientierung insgesamt noch wesentlich geringer ist.'®® Ansiitze in diesen Fachern gibt es, sie
fiigen cdem Fachunterricht aber oft nur werthafte Gespriche bei bzw. verstehen die Bewertung von

fachlichen Widerspriichen bereits als (ausreichendes) Ubungsfeld ethischen Urteilens im
Fachunterricht,’%

Die Notwendigkeit auch des Anteils materialer Werteinstellungserziehung an der Gesamtauigabe
moralischer Bildung im Fachunterricht, wie sie fiir den Biologieunterricht gesehen wird, kann fir
die weiteren naturwissenschaftlichen Facher beispielgebend sein. Hier werden grundlegende
ethische Werte deutlich und konkret benannt, die den Reflexionen fachlicher Inhalte als Basis
dienen missen: Universalitit, Gegenseitigkeit, Solidaritit.'®> Davon ausgehend hat sich vor allem
das z. B. von Ute Harms vertretene Modell der ethischen Analyse bewihrt. Dessen allgemeine
Struktur kann auf dem Hintergrund von werthaltigen Themen wie Gentechnik, aber auch
Kernenergie (im Physikunterricht} oder Einsatz von Pflanzenschutzmitteln {im Chemieunterricht)
verdeutlicht werden: (1) Formulierung einer Entscheidungssituation/eines Dilemmas; (2) Erfassung
moglicher Handlungsoptionen; (3} Zuordnung der Handlungsmoglichkeiten zu davon beriihrten
Werten; (4} Entscheidungsfindung und Reflexion méglicher Konsequenzen; (5) Riickfiihrung der
Entscheidung  auf  dahinter  stehende  Argumentationskategorien  (deontologisch  oder

konseruenzethisch) sowie Werte; (6) Beschreibung der Konsequenzen der individuellen
Entscheidung.'®®

Neben solchen Fallbeispielen, die im Modell der ethischen Analyse bearbeitet werden, schlagen
Dieter Eschenhagen, Ulrich Kattmann und Dieter Rodi neben Rollenspielen und Planspielen vor
allem originale Begegnungen auBerhalb der Schule z. B. im Rahmen von Praktika oder
Patenschaften vor, die ethische Fragen provozieren,'®

Formale Bewertungserziehung

Was der naturwissenschaftliche Unterricht nicht leisten kann, ist Moralerziehung als inhaltliches
Zusatzpaket zu einem traditionellen Unterricht. Sicher kann zu einem Unterricht tiber Diingemittel
auch die Frage gehéren: ,ist die Lieferung einer Chemiefabrik in den Irak moralisch verwerflich?’
Diese und andere maralische Fragen sind inhaltlich gesehern aber keine naturwissenschaftlichen!*'%8
Diese Skepsis korrespondiert nicht selten mit einer dem Uberwiltigungsverbot geschuldeten
Haltung, in den Naturwissenschaften nur Fakten zu vermitteln und so den Schilerinnen und
Schiilern die Basis fur eigene ethische Uberlegungen zu liefern. Abgesehen davon, dass sowohl die
objektiven Tatsachen nicht sa objektiv wie angenommen sind, und auch die Bearbeitung eines
Inhalts aus der naturwissenschaftlichen Perspektive an sich schon eine Wertung darstellt,’®’
widerspricht ein solches Vorgehen dem Auftrag der Schule - selbst dem durch die KMK-
Bildungsstandards  beschriebenen Teil davon. Da wie o. g die Anwendungsgebiete
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse unser Leben umfassend prigen, schldgt z. B. Gisela Badura-
Lotter Methoden der Technikfolgeabschitzung zur Integration ethischer Aspekte in den
naturwissenschaftlichen Unterricht vor. In dem von ihr zusammen- gestellten Fragenkatalog als
leitendem Strukturelement wird ein Bezug auf grundlegende Werte unserer Gesellschaft nicht
vorgegeben, weshalb das Modell der formalen Bewertungserziehung zugerechnet ist; es schlieft
diesen aber auch nicht prinzipiell aus: (1) Warum gibt es diesen technischen Ansatz Giherhaupt? (2)
Wie erfolgt die technische Umsetzung? (3) Welche Resultate weist die Technik vor — a. im Hinblick
auf die zu lésenden Probleme; b. im Hinblick auf (auch zukiinftige/mogliche) Nutzung der Technik

163 gl Rehm 2003.
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in anderen Anwendungshereichen; (4) Welche Alternativen gibt es und wie sind diese im Vergleich
zu bewerten? Im Physikunterricht kéinnen so z. B. Themen wie Schall und Larm oder Kernenergie,
im Chemieunterricht Themen wie Plastik und Gifte, Sduren und Basen oder Alkchole, im
Biologieunterricht Themen wie Sexualitidt, Genetik, Tierhaltung/~versuche etc. bearbeitet werden.
Damit gewinnen diese erstens einen — von der Didaktik geforderten — Lebenswelthezug fir die
Schilerinnen/Schiiler und zweitens das notwendige Vorbild vernetzten Lernens durch Schule und
Lehrkrifte, das fiir die Bewiltigung gegenwiirtiger Schliisselprobleme benétigt wird.

Neben der vorgestellten Methode bieten auch die Dilemma-Diskussion in der Tradition Lawrence
Kohlbergs, v.a. in der von Jean-Luc Patry entwickelten Form der Values and Knowledge Education,
wiederum konstruktive Moglichkeiten einer Verkniipfung von fachlichen Inhalten und sich daraus
ergebenden ethisch-moralischen Uberlegungen und Konseguenzen.
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