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Margit Stein

Werteerziehungsansatze an weiterfiihrenden
Schulen in ihrem Zusammenhang
mit strukturellen Schulbedingungen

Zusammenfassung: Die Entwicklung von Wertorientierungen bei jungen Menschen so-
wie Ansatze zur schulischen Werteférderung standen bisher selten im Blickpunkt empi-
risch-padagogischer Forschung. Bisher wurde zumeist erhoben, wie Schulen fachliche
Kompetenzen aufbauen und Lernentwicklung in Lehr-Lern-Prozessen anstof3en, wie die
Renaissance der Schulleistungs- und Unterrichtsforschung belegt. Im Rahmen der Wer-
testudie wurden Schulen (n = 576) zu schulischen strukturellen Bedingungen, Erzie-
hungszielen, Werteprojekten und den damit verkniipften Erfahrungen befragt. Die struk-
turellen Bedingungen der Schule wie Schulart, Eigenschaften des Schiilerklientels und
Problemkonstellationen an der Schule stehen in signifikantem Zusammenhang zu den
schulischen Erziehungszielen und den Mdéglichkeiten ethischer Erziehungsansatze.

1. Einleitung

Schulen haben die Aufgabe, die junge Generation auf ein Leben in der postmodernen,
pluralen Gesellschaft vorzubereiten. Schulen sind dabei zunehmend mit der Aufgabe
konfrontiert, junge Menschen nicht nur mit den nétigen fachlichen Kompetenzen aus-
zustatten, sondern ebenso zum Aufbau von stabilen Werteorientierungen als Teil perso-
naler Identitdt beizutragen. Gelost von der normativen Dimension ist weder Fachun-
terricht in der Schule noch Interaktion und Kommunikation zwischen Schiilerinnen,
Schiilern und Lehrkréften moglich (Matthes 2004). Anders als der Bildungsauftrag wird
der Erziehungsauftrag der Schulen jedoch nicht vertieft in den Lehrpldnen, Curricula
und Rahmenrichtlinien thematisiert. Es wird der erzieherischen Freiheit und Autonomie
der Schule und der padagogischen Verantwortung der einzelnen Lehrkrifte anheim ge-
stellt, den Erziehungsauftrag zu operationalisieren und in der Lebenswirklichkeit der
Schule und des Unterrichts umzusetzen.

Insbesondere seit den 1970er-Jahren wird jedoch von zwei Seiten verstérkt versucht,
normative Erziehung im Lehrplan zu verankern. Die kritische Erziehungswissenschaft
konzentrierte sich darauf, das Individuum durch die in der Schule erfahrene Bildung
und Erziehung zu groBerer Miindigkeit zu fithren. Die konservative erziehungswissen-
schaftliche Richtung lehnt dem entgegen den emanzipatorischen Ansatz der kritischen
Erziehungswissenschaft ab und fiirchtet, dass durch das unbedingte Primat der Autono-
mie soziale und gemeinschaftliche Werte gefdhrdet sein konnten. Sie formulierte das
Manifest ,,Mut zur Erziehung®, das insbesondere auch eine neue moralische Erziehung
forderte. Wahrend in den 1980er-Jahren im Gegensatz zu den 1970er-Jahren die Debatte
um die Werteerziechung in Schulen kaum neue Impulse erhielt, wurde die Werteerzie-
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hung im Zuge der deutschen Wiedervereinigung und nach rechtsextremen Exzessen in
der erziehungswissenschaftlichen Debatte wieder thematisch bedeutsam. Im Wertema-
nifest von 1994 forderten die bildungspolitischen Sprecherinnen und Sprecher aller gro-
Ben Parteien sowie Personen des 6ffentlichen Lebens eine Riickbesinnung auch auf den
normativen Erziehungsauftrag von Schulen. Zu Beginn des neuen Jahrtausends ver-
schob sich der Fokus erneut weg vom Erziehungsauftrag der Schule hin zur Aufgabe der
Schule, fachliche Kompetenzen und Lernentwicklung zu férdern, angestoflen durch das
unbefriedigende Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in internationa-
len Schulleistungsvergleichsstudien. Unter anderem angesichts jiingster Gewalttaten an
Schulen und Berichten iiber psychische Auffilligkeiten und Probleme junger Menschen
(etwa die KiGGs Studien) wird die Frage nach der Werteerzichung nun erneut relevant
(Leschinsky/Kluchert 1999; Dietenberger 2002).

Neben dem Elternhaus stellt die Schule eine wichtige Sozialisationsinstanz und ei-
nen wichtigen Lebenskontext zur Herausbildung eigenstdndiger Wertorientierung dar.
Es existiert eine ganze Reihe von Ansétzen zur Forderung von Werten wie Toleranz oder
Verantwortungsiibernahme im Rahmen schulischer und aufBerschulischer Kontexte.
Hierauf bezogene wissenschaftliche Arbeiten stellen die Ansétze jedoch zumeist nur
theoretisch-deskriptiv vor. Nur wenige Ansétze der Werteerziehung wurden bisher sys-
tematisch evaluiert. Zudem fehlen Studien, die einen Uberblick bieten, welche Erzie-
hungsansétze insbesondere an weiterfiihrenden Schulen umgesetzt werden.

In vorliegendem Beitrag wird eine Studie prisentiert, die deskriptiv einen Uberblick
iiber schulische Werteansétze, Erziechungsziele und werterelevante Fortbildungen und
Aktionen bietet und diese mit strukturellen Bedingungen in Beziehung setzt.

2. Theoretische Grundlage: Schule als Instanz bei der Werteerziehung

Sowohl die Schule, als auch die Medien und die Gleichaltrigen nehmen mit zuneh-
mendem Lebensalter der jungen Menschen wachsenden Einfluss auf die Herausbil-
dung von Wertorientierungen. Die Schule wirkt sowohl als formale Sozialisationsins-
tanz als auch informell als Lebenskontext {iber die Interaktion und Kommunikation
verschiedener Sozialpartner auf Werte und Einstellungen junger Menschen. Innerhalb
der Schule als Sozialisationsinstanz sind bei der Formung von Wertorientierungen An-
sétze, die direkt die Vermittlung von Werten intendieren, von Ansétzen zu unterschei-
den, welche indirekt einen Werteentwicklungsprozess bei den Schiilerinnen und Schii-
lern anstoBen.

e Die indirekte Wertefestigung bei Schiilerinnen und Schiilern baut primér auf das Ein-
iiben demokratischer Mitbestimmungs- und Interaktionsmdglichkeiten. Insbeson-
dere das Schul- und Klassenklima sowie der Kommunikationsstil in der Schule ha-
ben groflen Einfluss auf Werthaltungen. Wéchter (1997) definiert vier Elemente
einer indirekten sozial-moralischen Erziehung in der Schule, ndmlich (1) das Zulas-
sen von Mitwirkung, (2) die Vorbildfunktion der Lehrkrifte, (3) die Sicherung einer
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stabilen Zugehorigkeit zur Schulgemeinschaft sowie (4) die Er6ffnung der Moglich-
keit, Begegnungen in und auferhalb der Schule zu erfahren (Stein 2008).

o Die direkte Werterziehung umfasst Werterziehungsmodelle, die inhaltliche Werte be-
nennen, die den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt werden sollen (materiale Wer-
teinstellungserziehung) und Werterziehungsmodelle, die moralische Diskurse und
Entscheidungen in den Blick nehmen, um Moralentscheidungen unabhéngig vom
konkreten Inhalt zu treffen (formale Bewertungserziehung) (Matthes 2004). Zum
Bereich der direkten Werterziehung gehoren auch alle Ansétze, welche auf die For-
derung von Basiskompetenzen abzielen, die eng mit Werten und Werthandeln zu-
sammenhingen, etwa die Forderung von Empathie sowie Perspektiveniibernahme.

Uhl (1996; 1998) und Leming (1993) sichten im Sinne eines Reviews Studien zur Wirk-
samkeit unterschiedlicher Ansétze der Werteerziehung. Fiir sich allein angewandt waren
Ansitze der materialen Wertevermittelung wenig effektiv hinsichtlich des Anstof3ens
von Einstellungs- und Verhaltenséinderungen. Auch spezielle Themeneinheiten im Un-
terricht mit ethischem Schwerpunkt, etwa die Umwelterziechung, die Antidrogenerzie-
hung und Ahnliches, kénnen zumeist nur Anderungen in Bezug auf das Wissen ansto-
Ben, jedoch keine Anderung von Haltungen und Verhalten hervorbringen. Eher als die
materiale Werteerziehung gingen formale Werteerziehungsprogramme wie das Wertent-
wicklungsmodell nach Kohlberg (1986) und der Wertediskursansatz nach Oser und Alt-
hof (2001) mit einer Zunahme der moralischen Urteilsfahigkeit sowie mit groBeren
Identifikationswerten mit der Schule und einer héheren eigenen Verantwortungsiiber-
nahme einher. Positiv sind auch die Ergebnisse zu Programmen, bei denen Jugendliche
iiber die Schule hinaus soziale Dienste fiir die Gemeinschaft iibernehmen, etwa im Rah-
men des Compassion-Ansatzes (Kuld/Gonnheimer 2000; Kuld 2005). Die direkten
Werterzichungsansétze greifen nur dann, wenn sie in ein Klima der gegenseitigen sozi-
alen Achtung eingebettet sind.

Bei der Werteerziehung in der Schule als sozialer Kontext wirken dhnliche Mecha-
nismen wie bei der Erziehung im Elternhaus, ndmlich Wertschiatzung und klare Verhal-
tensregeln als Voraussetzung fiir die Weitergabe von Werten (Wentzel 2002). Dieser au-
toritativ-demokratische Erziehungsstil in Elternhaus und Schule steht signifikant mit
der Entwicklung einer eigenstdndigen Werteorientierung als Teil personaler Identitit in
Zusammenhang (Stein 2008). Die vier hauptsédchlich Faktoren bei der Schaffung eines
werteforderlichen Schulklimas sind von Seiten der Lehrkraft Freundlichkeit und klare
Kommunikation von Verhaltensstandards, Kongruenz zwischen Uberzeugungen und
Verhaltensweisen, das handlungsrelevante Beispiel sowie die Selbststandigkeitsforde-
rung durch die altersadiiquate Ubertragung von Aufgaben (Uhl 1998).

3. Fragestellung der schulischen Wertestudie

Angesichts des noch wenig beforschten Gebiets der schulischen Werteférderung ist es
zundchst von Interesse, anhand von Daten moglichst vieler Schulen einen deskriptiven
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Uberblick dariiber zu erhalten, wie viele Schulen Projekte zur Werteerziehung anbieten
und wie diese Projekte inhaltlich ausgestaltet sind. Es stellt sich die Frage, welche wert-
bezogenen Erziehungsziele fiir Schulen handlungsleitend sind und wie diese und die
Werteforderungsprojekte mit strukturellen Voraussetzungen an den Schulen in Zusam-
menhang stehen.

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurden Schulleitungen bayerischer wei-
terfithrender, allgemein bildender Schulen gebeten, in einem Fragebogen Angaben zu
folgenden vier Bereichen zu machen: (1) strukturelle Charakteristika einschlieBlich der
Problemstrukturen und des Gewalthandelns an der Schule, (2) paidagogische Leitideen
und Erziehungsziele der Schule, (3) Wertevermittlungsansétze sowie (4) die Weiterbil-
dungsangebote fiir Lehrkrédfte und Schiilerinnen und Schiiler in werterelevanten Berei-
chen.

Deskriptiv wird folgenden Fragestellungen nachgegangen:

e Welche Erzichungsziele sind Schulen wichtig?

o Wie werden Werte in der Schule im Alltag in Aktionen und Projekten umgesetzt?

e Welche wertrelevanten Projekte werden an den Schulen in den Bereichen Soziales,
Menschenrechte, Umwelt, Kultur und Fachliches umgesetzt?

e Findet auch in pddagogischen, nicht fachlichen Bereichen eine systematische Wei-
terbildung der Lehrkréfte statt und als wie erfolgreich wird diese eingeschitzt?

e Findet eine systematische Forderung nichtfachlicher Qualifikationen und Werte bei
Schiilerinnen und Schiilern statt und als wie erfolgreich wird diese eingeschétzt?

e Wenn eine Umsetzung schlecht moglich war, welche Faktoren werden dafiir verant-
wortlich gemacht?

Die schulische Wertevermittlung und Werteerziehung wird inferenzstatistisch mit den

Charakteristika der Schule in Beziehung gesetzt.

e Sind Schulart und Art der Erziehungsziele und Wertevermittlung miteinander korre-
liert?

e Wie hidngen die Wertevermittlung und Werteerzichung mit Problemkonstellationen
an Schulen zusammen?

4. Methodisches Vorgehen
4.1 Der Fragebogen zu Erziehungszielen und Werteerziehungsansétzen

Der Fragebogen erhebt, welches Wertemilieu die Schule ihrer Schiilerschaft bietet. Er-
fragt werden die aus den Werten nach Schwartz (1994) abgeleiteten Erziehungsziele der
Schule. Hierzu wurden die 21 Unterwerte, auf denen nach Schwartz die zehn Haupt-
werte basieren, in schulische Erziehungsziele {ibersetzt, und es wurde um eine skalierte
Einschétzung gebeten, wie sehr diese Erziehungsziele im Schulleben zum Tragen kom-
men.



566 Thementeil

Dimensionen des Schulleiterfragebogens

Skalen zur Organisation der Schule und zur
demographischen Schulerstruktur

Skalen zum Gewalthandeln an der Schule nach
Schwind (1995)

Skalen zu den Erziehungszielen der Schule in
Anlehnung an den Portrait Value Questionnaire
PVQ IV nach Schwartz (1994)

Skalen zur Schulphilosophie, Schulaktivitaten
und Schleraktionen, Férderung in
wertrelevanten Bereichen fur Lehrkrafte und

Erfassung von:

« Tragerschaft

» Schulgrée

 Betreuungsangebot

» Schulerstruktur

 Problemkonstellationen/Gewalt

« Schulischen Erziehungszielen

« Schulphilosophie

« Aktivitaten in der Schule in den Bereichen
Soziales, Umwelt, Internationales etc.

« Lehrerforderung in wertrelevanten Bereichen

« Schulerférderung in wertrelevanten

Schlerschaft und Partizipationsmuster der Bereichen

Schulerschaft

Tab. 1: Erhobene Dimensionen im Schulleiterfragebogen

Neben den Erziehungszielen zeichnet der Schulleiterfragebogen auch ein detailliertes
Bild der wertebezogenen Schulaktivititen in den Bereichen ,,Soziales und Politisches”,
Lumwelt”, ,,Gesundheit und Sport”, ,,Medien und Kultur”, ,,Schulleben und Schulkul-
tur” sowie ,,Leistungsbereitschaft und intellektuelle Neigungen”. Die Einzeldoménen
sind in konkrete Aktivitdten aufgefachert, da nach Keeter, Jenkins, Zukin und Andolina
(2005) die Beantwortung wesentlich differenzierter ausféllt, wenn nicht offen nach Ak-
tivitditen gefragt wird, sondern wenn unterschiedliche Bereiche als Antwortkatego-
rien bereits angeboten werden. Beziiglich der Frage nach Fortbildungen fiir Lehrkriéfte
und Schiilerschaft im werterelevanten Bereich wurden Angaben erbeten, ob Fort- oder
Weiterbildungen im Bereich Sozialkompetenz, Menschenrechte und Toleranz, Umwelt-
bewusstsein, Umwelterziehung, Forderung von interkultureller Kompetenz, Gesund-
heits- und Sporterziehung, Mediation, Streitschlichtung, Medienerziehung, Kulturell-
asthetische Erziehung, Forderung der Personlichkeit (z.B. Flihrungskompetenz) sowie
sonstiges an der Schule angeboten wurden.

4.2 Charakterisierung der befragten Schulen der Wertestudie

Zielpopulation, Erhebungseinheit oder Grundgesamtheit sind alle staatlichen, kirchli-
chen und privaten weiterfithrenden Schulen in Bayern, die zu staatlich anerkannten Ab-
schliissen fithren und in denen Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der Sekundar-
stufe I unterrichtet werden. Der Fragebogen zur Werteerziechung an weiterfithrenden
Schulen wurde Anfang Mai 2007 an insgesamt 1.789 weiterfiihrende Schulen in Bayern
gesandt. Insgesamt wurden 576 Fragebogen zuriickgesandt, was einer Riicklaufquote
von 32,2% entspricht.
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Charakteristika der Schiilerschaft der Wertestudie in Prozent

80

70+
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Abb. 1: Charakteristika der Schiilerschaft der Wertestudie in Prozent

Zunichst werden die strukturellen Bedingungen der Schulen betrachtet, die mit Erzie-
hungszielen und Werteprojekten in Zusammenhang gesetzt werden.

Struktur der Schiilerschaft
Abbildung 1 zeigt die Struktur der Schiilerschaft tiber alle Schularten hinweg.

Bei einem Vergleich der Schularten féllt die stark zuungunsten der Hauptschule ver-
laufende Verteilung auf, sowohl fiir den Bereich der finanziell marginalisierten Familien
(7 (6, N =511) = 68,379; p < .001***), als auch fiir den Bereich der problematischen
und schwierigen Familienverhiltnisse (y° (6, N =515)=51,144; p < .001***). Auch der
Anteil der Personen mit Migrationshintergrund ist fiir den Bereich der Hauptschule
hochst signifikant erhdht (y? (6, N = 517) = 39,514; p < .001***). Die drei Struktur-
merkmale der Schiilerschaft sind in hochsignifikantem Mafle miteinander verkniipft.
Finanzielle Benachteiligungen und problematische Familienverhéltnisse sind iiber alle
Schularten hinweg zu » = .600** und die finanziellen Benachteiligungen und die prob-
lematischen Familienverhéltnisse zu » = .589** bezichungsweise » = .432** mit dem
Migrationshintergrund verkniipft.
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Problemkonstellationen an der Schule

Beziiglich der Gewaltakte an den Schulen, beziehungsweise der Gewaltbereitschaft,
zeichnen die Schulen ein optimistisches Bild. Die Anzahl an Schulen {iber alle Schular-
ten hinweg, die von einer starken Gewaltbereitschaft ausgeht (Antwortkategoriennut-
zung bei ,,einmal im Monat”, ,,einmal in der Woche”, ,,mehrmals in der Woche” und
Htaglich”), liegt fiir den Bereich der Priigeleien bei 19,1%, fiir Schldgereien bei 1,9%, fiir
das Mitfiihren von Waffen bei 0,2%, fiir den Waffengebrauch bei 0,0%, fiir Raub bei
1,9%, fiir sexuelle Beldstigung bei 0,5%, fiir die Auseinandersetzungen zwischen deut-
schen und auslidndischen Schiilerinnen und Schiilern bei 4,2%, fiir Angriffe auf Lehr-
krifte bei 0,0%, fiir verbale Aggressionen gegen Lehrkrifte bei 10,3%, fiir verbale Ag-
gressionen gegen Mitschiilerinnen und Mitschiiler bei 46,4%, und fiir Vandalismus bei
9,2%.

Auch in Bezug auf die Gewaltstruktur an den Schulen zeigt sich ein Ungleichge-
wicht zuungunsten der Hauptschulen. Signifikante Unterschiede zeigen sich sowohl fiir
verbale Aggressionen gegen Lehrkriifte (y° (2, N =516) = 25,036; p < .05%*) und fiir das
Mitfiihren von Waffen (y° (2, N = 508) = 12,770; p < .05*). Hochsignifikante Unter-
schiede bestehen bei der Anzahl an Schligereien (y° (2, N = 510) = 22,220; p < .01%*%),
Hochstsignifikante Unterschiede zeigen sich in den Bereichen der Priigeleien (y° (2, N
= 510) = 32,424; p < .001***),_ fiir Raub (¥* (2, N = 509) = 51,192; p < .001***), fiir
sexuelle Belistigung (¥ (2, N = 509) = 29,185; p < .001***), fiir die Auseinanderset-
zungen zwischen deutschen und ausléndischen Schiilerinnen und Schiilern (° (2,
N =514) = 41,674; p <.001***) und fiir verbale Aggressionen gegen Mitschiilerinnen
und Mitschiiler (° (2, N = 517) = 54,309; p < .001%%%*),

5. Ergebnisse und Diskussion: Ansitze und Moglichkeiten einer
schulischen Werteerziehung in Abhéngigkeit struktureller
Bedingungen

5.1 Leitphilosophien und Erziehungsziele der Schulen

Zunichst wurden die Schulen um eine Einschitzung der fiir sie bedeutsamen Erzie-
hungsziele gebeten. Hierzu wurde die Werteskala nach Schwartz (PVQ IV) mit 21 Ein-
zelwerten, die sich unter zehn Gesamtwerte subsumieren lassen, in schulische Erzie-
hungsziele iibersetzt. Die 21 Einzelitems konnen wiederum wie auch im PVQ IV zu
zehn Gesamtskalen zusammengefasst werden. Die Interitemkorrelation der Rohitems
liegt fiir alle zehn Dimensionen im hochsignifikanten Bereich.

Es wurde um eine Einschétzung von sehr bedeutsam (1) bis hin zu iiberhaupt nicht
bedeutsam (5) gebeten. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die Rangfolge der Wichtig-
keitseinschitzung der zehn Gesamterziehungsziele. Der Ubersichtlichkeit halber wurde
die Bewertung der Erziehungsziele in drei Gruppen eingeteilt: Eine positive Rezeption
der Erziehungsziele, das heiB3t eine Einschitzung als ,,sehr wichtig” bzw. ,,eher wichtig”
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Wichtigkeit von Erziehungszielen

Erziehungsziele wichtig teils-teils | unwichtig | Missing | Mittelwert
Rohwerte in % in % in % in % Erziehungsziel
nach Wichtigkeit zentriert

(je kleiner, desto
héher geschatzt)

Universalitat/ 81,2 57 0,0 3,1 -,6092
Verantwortung

Mildtatigkeit/Altruismus 79,9 16,3 0,5 3,3 -,5732
Konformitat/ 67,8 29,3 1,0 1,9 -,3212
Anpassungsbereitschaft

Selbstbestimmung/ 53,3 39,2 4,5 2,8 -,1175
Autonomiestreben

Tradition 52,1 29,5 5,1 3,3 -,0630
Streben nach Macht/Einfluss | 47,2 451 6,1 2,4 ,0564

Hedonismus/Freude 28,8 49,0 19,2 3,0 ,3373

Sicherheit/ 28,3 43,9 22,6 5,4 3877

Sicherheitsstreben

Stimulation/Anregung 18,5 57,2 20,6 3,5 4484

Leistung/ 23,7 47,6 35,9 2,8 , 7591

Leistungsbereitschaft

Tab. 2: Einschétzung der Erziehungsziele in den Schulen insgesamt in % (n = 576)

(1 und 2), eine Einschitzung als ,teilweise wichtig, teilweise unwichtig” (3) und eine
Einschitzung als ,,eher unwichtig” bis hin zu ,,v6llig unwichtig” (4 und 5).

Bei den Angaben zum Mittelwert der Bedeutsamkeit der Erziehungsziele wurde, um das
unterschiedliche Antwortverhalten an den Schulen in die Betrachtung und Auswertung
der Werte miteinzubeziehen, die von Schwartz fiir seinen Wertefragebogen vorgeschla-
gene Ipsitation vorgenommen. Hierdurch werden die Angaben zur Wichtigkeitsein-
schitzung einzelner Werte mit der allgemeinen Wichtigkeitseinschitzung der Werte ins-
gesamt verrechnet. Bei der allgemeinen, werteiibergreifenden Bedeutsamkeit, die Werte
insgesamt im Schulleben einnehmen, zeigt sich bei den Schulen eine sehr grofie Streu-
ung von einer durchschnittlichen Wichtigkeitseinschétzung der Werte von 1,05 bis hin
zu 3,57. Im ersteren Falle wurde allen Werten eine sehr grofie Bedeutung fiir die Schule
zugemessen, im letzteren Falle wurden die Werte durchschnittlich als eher unwichtig
eingestuft. Fiir alle weiteren Berechnungen werden nun die an den Mittelwerten des
Antwortverhaltens zentrierten Werte betrachtet.
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Wichtigkeit von Erziehungszielen (je kleiner, desto hoher geschatzt)
Erziehungsziele Hauptschule | Realschule Gymnasium | Statistische
zentriert Unterschiedlichkeits-
bestimmung
ANOVA
Universalitat/ -,5360 -,5683 -, 7734 F (436) = 13,969,
Verantwortung p <.001***
Selbstbestimmung/ -,0488 - 1141 -,2615 F (436) = 5,803,
Autonomiestreben p<.01**
Konformitat/ -,4078 -,2734 -,1856 F (436) = 10,683,
Anpassungsbereitschaft p <.001***

Tab. 3: Werte mit unterschiedlicher Wichtigkeit in den verschiedenen Schularten

Zusammenhang zwischen Erziehungszielen und Schulart

Bei einem Vergleich der zentrierten Mittelwerte wird iiber die drei Schularten Haupt-
schule, Realschule und Gymnasium hinweg den beiden Dimensionen Universalitit und
Altruismus die grofite Bedeutsamkeit beigemessen. Universalitit und Altruismus sind
gemdfl den Schulleitungen die beiden wichtigsten Erziehungsziele (Universalismus:
M =-,6036 und Mildtitigkeit: M =-,5792). Beide sind hochstsignifikant miteinander
korreliert (» = .188***), Mittelwertsunterschiede in der Bedeutsamkeit bei t-Tests fiir
gepaarte Stichproben finden sich nicht (¢ (436) =-0,999, p > .05). Mit hochstsignifi-
kantem Abstand folgt der drittwichtigste Wert Anpassungsbereitschaft (M = -,3229;
1 (436) = 9,346, p < .001%**),

Beim Vergleich zwischen den drei Schularten zeigen sich nur Unterschiede hin-
sichtlich der Wichtigkeitseinschitzung der drei Wertedimensionen Selbstbestimmung,
Universalitdt und Anpassungsbereitschaft. Das Gymnasium betont Selbstbestimmung
sowie Universalitit hochsignifikant beziehungsweise hochstsignifikant stirker als die
beiden anderen Schularten. Demgegeniiber werden in den Hauptschulen hochstsignifi-
kant eher als in den beiden anderen Schularten Werte der Anpassungsbereitschaft be-
tont.

Zusammenhang zwischen Erziehungszielen und strukturellen Schulbedingungen
Beim Vergleich der Wichtigkeitseinschédtzungen der Werte zwischen den einzelnen Tri-
gern liber alle Schularten hinweg, zeigte sich nur eine stirkere Betonung der Dimension
des Hedonismus (Freude und Vergniigen) in der Schule durch sonstige Trager im Ver-
gleich mit kirchlichen und staatlichen Schulen (7 (434) = 3,009, p <.05%). Zwischen der
Lage der Schule (Stadt — Land) und der Priferenz fiir bestimmte Werte konnte kein Zu-
sammenhang festgestellt werden.

Innerhalb der Hauptschulen manifestiert sich ein Zusammenhang zwischen der
Wichtigkeit des Werts Universalitdt und dem Gewaltindex, also der Summe aller Ge-
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walttaten (» = .189**) dahingehend, dass Hauptschulen, die dem Wert des Universalis-
mus mehr Bedeutung beimessen, iiber weniger Gewalt klagen.

Insgesamt verfiigen 55,2% der Schulen iiber eine ausgearbeitete Schulphilosophie;
3,1% erarbeiten gerade eine Schulphilosophie, 1,7% verfiigen iiber eine nicht schriftlich
ausformulierte Philosophie und 37,3% haben keine Schulphilosophie (missing = 2,6%).
Betrachtet man nur die Schulen, die liber eine Schulphilosophie verfiigen, schitzen
63,8% beziehungsweise 29,8% diese als sehr wichtig oder eher wichtig fiir den Schul-
alltag ein, wihrend lediglich 6,1% diese als nur teilweise bedeutsam einstufen und 0,3%
diese als unwichtig klassifizieren.

Zwischen den einzelnen Schularten (y° (6, N = 508) = 6,819; p > .05) und den ein-
zelnen Schultrigern (¥ (9, N = 559) = 10,410; p > .05) besteht kein Unterschied, was
das Vorhandensein einer Schulphilosophie betrifft. Die unterschiedlichen Trager schétz-
ten auch das Potenzial der Philosophie der Schule fiir den Schulalltag als etwa gleich
bedeutsam ein (y? (9, N = 338) = 3,648; p > .05). Die Schulphilosophie wurde in allen
Schularten jedoch nicht als gleich wichtig eingestuft (y? (4, N=299)=15,384; p <.01**).
Dabei wurde die Umsetzung der Schulphilosophie im Alltag in den Hauptschulen als
hochsignifikant bedeutsamer eingestuft als in den Realschulen und Gymnasien.

Untersucht man den Zusammenhang zwischen der Art der von den Schulen préfe-
rierten Werten und der Wichtigkeitseinschitzung der eigenen Schulphilosophie, so ist
diese bei Schulen, die sehr stark Leistung betonen, als weniger bedeutsam angesehen als
bei Schulen, welche der Leistung eine weniger gro3e Rolle als Erziehungsziel zugeste-
hen (» = -.125%).

Sowohl die Ergebnisse zur Wichtigkeitseinschdtzung durch die Schularten als auch
die unterschiedliche Bewertung der Werte durch die Trager lassen sich durch das Klien-
tel und das Selbstverstindnis unterschiedlicher Schularten und -trdger gut erklaren. Die
Klientel des Gymnasiums soll auf zukiinftige Fiihrungspositionen in der Gesellschaft
vorbereitet werden. Hierzu ist eine starke Betonung von Werten wie Selbstbestimmung
und Verantwortungsiibernahme aber auch von Universalismus essentiell, wihrend Werte
der Anpassungsbereitschaft als weniger bedeutsam fiir zukiinftige Aufgaben angesehen
werden. Dem entgegen sind Hauptschulen zumeist mit (kognitiv) weniger leistungsstar-
ken Personen konfrontiert, welche auch durch schwierige Lebenslagen und Familien-
hintergriinde stirker belastet sind als die Schiilerschaft anderer Schularten. Bei dieser in
schwierigen Lernkontexten angesiedelten Schiilerschaft scheint es also aus der Perspek-
tive der Schulen primér erforderlich, Werte der Anpassungsbereitschaft an die gesell-
schaftlich vorherrschenden Werte und Konventionen zu betonen.

Die starkere Betonung hedonistischer Aspekte des Schullebens, wie die Wichtigkeit
von Freude und Genuss, basiert auf dem Selbstverstindnis privater Schulanbieter, sich
verstarkt als Dienstleister an der Schiilerschaft zu verstehen und Schule bewusst mit
Elementen des freudvollen Erlebens anzureichern.
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Wertrelevante Prozentualer Statistische
Aktivitaten Anteil an Unterschiedlichkeitsbestimmung zwischen
Schulen den Schularten
Streitschlichter 63,5% X2 (2, N=518) =2,247; p> .05
Sozialprojekte 65,1% X2 (2, N =514) = 16,809; p < .001***
allgemein Gymnasien sind am aktivsten
Férderung von 23,6% X2 (2, N =515) = 55,549; p < .001***
Menschenrechtsprojekten Gymnasien sind am aktivsten
Schilerinitiativen zu 42,4% X2 (2, N=516) = 71,299; p < .001***
Menschenrechten/Dritte Welt Gymnasien sind am aktivsten
Umweltprojekte/ 64,9% X2 (2, N =514) = 8,169; p < .05*
Umweltgruppen Hauptschulen sind am aktivsten
Sportneigungs-gruppen 80,2% X2 (2, N =519) = 41,198; p < .001***
Gymnasien sind am aktivsten
Kunst- und Musik- 86,8% X2 (2, N =520) = 32,980; p < .001***
neigungsgruppen Gymnasien sind am aktivsten

Tab. 4: Prozentualer Anteil wertrelevanter Aktivitdten an den Schulen

5.2 Werterziehungsansétze und Werteprojekte der Schulen

Neben den Erziehungszielen wurden Aktivitdten der Schule bei der Férderung der Schii-
lerinnen und Schiiler im sozialen Bereich, im Menschenrechtsbereich, im Umweltbe-
reich, im Bereich des Sports sowie im musisch-kiinstlerischen Bereich erfragt und mit
strukturellen Voraussetzungen der Schule in Zusammenhang gesetzt. Tabelle 4 bietet ei-
nen Uberblick iiber die prozentualen Anteile der Schulen, die eine Férderung in diesen
Bereichen anbieten, und jeweils Aussagen dariiber, ob und wenn ja, wie sich die drei
Schularten beziiglich des Vorhandenseins entsprechender Aktivitdten unterscheiden.

Gymnasien bieten ihren Schiilerinnen und Schiilern im Bereich der sozialen Aktivi-
titen, der Menschenrechts- und Eine-Welt-Gruppen und im fachlichen Bereich der
sportlichen und musischen Neigungsgruppen mehr Moglichkeiten zum Engagement.
Auf der anderen Seite bieten die Hauptschulen mehr Aktivitéten fiir Schiilerinnen und
Schiiler im Umweltbereich. Im Bereich der Streitschlichter sind alle drei gro3en Schul-
arten gleich stark engagiert. Der Bereich der Menschenrechts- und Dritte-Welt-Arbeit
sowie fachlicher Neigungsgruppen ist kognitiv sehr anspruchsvoll zu vermitteln und
diirfte sich daher auch zumeist an Schiilerinnen und Schiiler dlterer Klassen richten, die
sich eher an den Gymnasien befinden. Umweltprojekte sind auch schon fiir jiingere Ju-
gendliche gut nachzuvollziehen, weshalb diese hiufiger an den Hauptschulen durchge-
fiihrt werden.
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Soziale Projektarbeiten an den Schulen, die soziale Projekte

durchfiihren
Kindergartenhilfe Altenhilfe
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Abb. 2: Art der Sozialprojekte an den Schulen

Wihrend der Bereich der Menschenrechtsaktivititen und Eine-Welt-Gruppen, der Be-
reich der Umwelt-, Sport- und musischen Aktivititen an den Schulen stark selbsterklér-
lich ist, kann der Bereich der sozialen Aktivitdten weiter in unterschiedliche inhaltliche
Bereiche aufgeschliisselt werden. Die qualitativen Angaben der einzelnen Schulen, die
soziale Projekte anbieten, wurden einer inhaltlichen Analyse unterzogen, und es konn-
ten insgesamt acht Unterkategorien sozialer Projekte klassifiziert werden. Abbildung 2
illustriert die unterschiedlichen Sozialprojekte an allen Haupt- und Realschulen sowie
Gymnasien, die im sozialen Bereich Projekte anbieten.

Zusammenhang zwischen Werteprojekten und Schulart
Zwischen den Schularten zeigen sich Unterschiedlichkeiten hinsichtlich der durchge-
fiihrten Sozialprojekte:

Hauptschulen fordern eher Projekte der Zusammenarbeit mit Kindergérten und Ein-
richtungen der Altenhilfe und engagieren sich in sozialen Projekten mit Partnern aus
den so genannten Léndern der Dritten Welt. Realschulen und Gymnasien sind eher in
globale Projekte mit sozialen Einrichtungen eingebunden, zum Beispiel im Rahmen des
Compassion-Ansatzes, oder engagieren sich flir andere Schiilerinnen und Schiiler, zum
Beispiel in der Hausaufgabenbetreuung oder in Einrichtungen der Behindertenhilfe.

Zusammenhang zwischen Werteprojekten und strukturellen Schulbedingungen
Im Folgenden werden die einzelnen Projektbereiche an den Schulen einer vertiefenden
Analyse unterzogen werden, insbesondere hinsichtlich des Zusammenhangs mit Ge-
waltstukturmerkmalen. Die zugrunde liegende Frage lautet, ob es Schulen mit bestimm-
ten Problemgemengelagen sind, die sich fiir die Implementierung bestimmter sozialer
Projekte entscheiden.
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% an Schulen, die in diesem Bereich Projekte anbieten

Arten von Sozialprojekten Haupt- Real- Gymna- | Gesamt Uber Statistische

an den Schulen schule schule sium alle drei Unterschied-

Schultypen lichkeits-

bestimmung

Kindergartenhilfe 21 1,0 0,8 1,5 X2 (14, N =

Altenhilfe 15,4 105 |83 12,6 353) = 27,435,
p <.05*

Behindertenhilfe 6,0 6,7 10,6 7,3

Soziale Einrichtungen 3,5 11,4 15,2 8,0

insgesamt

Hilfe fir Mitschilerlnnen 4,2 7,6 6,8 5,6

Eine-Welt-Hilfe 21 3,8 1,5 2,3

sonstiges 4,2 2,9 3,0 3,6

keine Spezifikation 22,1 31,4 32,6 26,6

Keine Sozialprojekte 40,4 24,8 21,2 32,4

Tab. 5: Arten von Sozialprojekten an den unterschiedlichen Schularten in %

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen wertrelevanten Aktivitdten und Struktur-
merkmalen sind beziiglich der Initiierung von Streitschlichterprogrammen alle Schul-
arten gleich aktiv. Insbesondere sind es jedoch Schulen, wo Priigeleien, Auseinander-
setzungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher ethnischer Herkunft
sowie verbale Aggressionen gegen Lehrkréfte und Mitschiilerinnen und -schiiler haufi-
ger vorkommen, die sich fiir die Implementierung von Streitschlichtern entscheiden
(Priigeleien: y° (3, N = 572) = 16,169; p < .001***; Auseinandersetzungen: y° (2,
N =563)=10,552; p <.01**; Aggressionen gegen Lehrkrifte: y° (2, N = 565) = 6,378;
p <.05%; Aggressionen gegen Mitschiiler: y° (2, N = 566) = 15,549; p < .001%***),

Eine Analyse allein der Hauptschulen kann einen Zusammenhang zwischen der
Haufigkeit der Implementierung von Streitschlichtern an der Schule mit Schiilerstruk-
turmerkmalen und der Gewaltproblematik an den Schulen belegen. Je mehr Schiilerin-
nen und Schiiler an den Hauptschulen einen Migrationshintergrund aufweisen, desto
hochstsignifikant wahrscheinlicher ist es, dass die Schule iiber Streitschlichter verfiigt
(¢’ (3, N =280) = 18,298; p < .001***). Ein hoherer Prozentsatz an Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund geht auch mit einer hdheren Anzahl an interethni-
schen und zwischenmenschlichen Konfliktpotenzialen einher, welche durch Streit-
schlichter aufgefangen werden sollen. Streitschlichterinnen und -schlichter werden zu-
dem insbesondere an den Hauptschulen implementiert, an denen Konflikte zwischen
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher ethnischer Herkunft hiufiger sind (x° (2,
N =280) = 8,928; p <.05*) und an denen verbale Aggressionen gegen Mitschiilerinnen
und Mitschiiler hiufiger vorkommen (y? (2, N = 281) = 14,567; p < .001%*%*%*),
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Arten der Fort- und Anzahl in Zeitlicher Wirksamkeit der
Weiterbildungen den letzten Umfang in MaBnahme
drei Stunden »Sie zeigte die
Schuljahren | insgesamt gewiinschte
Wirkung“
Sozialkompetenz 3,17 13,57 2,37 (trifft zu)
Menschenrechte und Toleranz 2,64 11,67 3,09 (teils/teils)
Umweltbewusstsein, Umwelterziehung 2,47 7,78 2,77 (teils/teils)
Forderung von interkultureller Kompetenz | 2,69 19,29 2,88 (teils/teils)
Gesundheits- und Sporterziehung 3,27 12,21 2,25 (trifft zu)
Mediation, Streitschlichtung 3,39 13,49 2,22 (trifft zu)
Medienerziehung 2,59 8,43 2,34 (trifft zu)
Kulturell-asthetische Erziehung 2,62 9,63 2,76 (teils/teils)
Forderung der Lehrerpersonlichkeit 3,59 16,83 2,28 (trifft zu)
(z.B. Fihrungskompetenz)
sonstiges 5,78 22,66 2,14 (trifft zu)

Tab. 6: Fort- und Weiterbildungen in wertrelevanten Bereichen fiir Lehrkréfte

Ein ghnliches, wenn auch weniger deutliches Bild zeigt sich in Realschulen und in Gym-
nasien. In den Realschulen sind Streitschlichter eher an Schulen vorhanden, wenn Prii-
geleien (y? (3, N =105) = 12,882; p < .01**) und Schligereien (y° (1, N = 104) = 7,277;
p < .01**) haufiger sind. Im Gymnasium stehen nur die Haufigkeit von Aggressionen
gegen Mitschiilerinnen und Mitschiilern und das Vorhandensein von Streitschlichterin-
nen und Streitschlichter in positivem Zusammenhang (y° (2, N = 129) = 6,629; p < .05*).
Insgesamt finden sich in den Gymnasien weniger gewalthaltige Problemkonstellationen
und die verbale Gewalt gegen Mitschiilerinnen und Mitschiiler ist die einzige Gewalt-
form, die in groflerem AusmafBle von den Schulleitungen als Problem benannt wird.
Streitschlichterinnen und —schlichter werden von den Schulen als Korrektiv und Hilfe-
mafnahme eingesetzt, um bestimmte Problemkonstellationen besser bearbeiten zu kon-
nen.

5.3 Fort- und Weiterbildungen in wertrelevanten Bereichen fiir Lehrkréfte und
Schiilerschaft

Werterelevante Weiterbildungen fiir Lehrkrifte
Beziiglich der Frage nach Fortbildungen fiir Lehrkréfte und Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich Werte im weitesten Sinne wurde eine Fort- oder Weiterbildung im Bereich
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der Sozialkompetenz, der Menschenrechte und Toleranz, des Umweltbewusstseins, der
Umwelterzichung, der Forderung von interkultureller Kompetenz, der Gesundheits-
und Sporterziehung, der Mediation, der Streitschlichtung, der Medienerziehung, der
kulturell-dsthetischen Erziehung, der Forderung der Lehrerpersonlichkeit (z.B. Fiih-
rungskompetenz) sowie sonstiger Bereiche erfragt.

Tabelle 6 gibt einen Uberblick iiber die im Lehrkriftebereich erfolgten wertrelevan-
ten Fort- und Weiterbildungen sowie die jeweilige Dauer in Stunden und die durch die
Schulleitungen eingeschétzte Wirksamkeit der MaBBnahmen.

Bei einer mangelnden Wirksamkeit von wertebezogenen Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen fiir Lehrkrifte wurden zumeist vier hauptséchliche Griinde angefiihrt:
Zum einen wurde der mangelnde Erfolg in der Durchfithrung der Maflnahme selbst ge-
sehen, zum Beispiel in der mangelnden Bezogenheit auf die Unterrichtsrealitét (n = 18).
Des Weiteren wurden Griinde in den Adressatinnen und Adressaten der Fort- und Wei-
terbildungen selbst festgestellt. Hier wurden hauptséchlich die starke Unterrichtsbelas-
tung genannt, die den Lehrkréften nicht die MuB3e l4sst, sich auf dariiber hinaus gehende
Themen wie die Werteproblematik im Rahmen von Weiterbildungen einzulassen
(n = 39) und des Weiteren eine mangelnde Innovationsbereitschaft und das Festhalten
an festgefahrenen Strukturen bei zumindest einem Teil der Lehrerschaft (n = 46). Darti-
ber hinaus wurden starke divergierende Interessen hinsichtlich der Weiterbildung und
Fortbildungen zwischen den Lehrkriften ausgemacht (n = 9).

Allgemein lasst sich festhalten, dass der Erfolg der MaBnahmen in wertrelevanten
Bereichen der Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkréfte in etlichen Bereichen als umso
hoher eingeschitzt wird, je haufiger die MaBBnahmen eingesetzt werden und je langer
diese Mafinahmen dauern.

Werterelevante Weiterbildungen und Aktionen fiir die Schiilerschaft
Auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler wurden Aktionen in werterelevanten Bereichen
angeboten.

Bei den Schiilerinnen und Schiilern findet sich nur ein Zusammenhang zwischen der
Anzahl an Veranstaltungen im Umweltbereich und der Wirksamkeit, die diesen hin-
sichtlich der angestrebten Ziele zugeschrieben wurde (» = -.219%).

Die Summe aller Gewalttaten (Gewaltindex) ist positiv korreliert mit wertrelevanten
Ansitzen der Schiileraktivation und der Lehrerfortbildung: In den Hauptschulen erge-
ben sich Korrelationen des Gewaltindexes mit der Dauer der Forderung der Menschen-
rechtsbildung bei den Schiilerinnen und Schiilern (r = .352%) und der Dauer der Streit-
schlichterausbildung (» = .410**) sowie der Haufigkeit der Medienerziehung (r = 327%).
An Gymnasien werden mit steigender Anzahl von Gewalttaten 6fter Menschenrechtser-
ziehungsmafnahmen angeboten (r = .412*), wihrend die Wirksamkeit der Sozialkom-
petenzfordermalnahmen (» = .352%) und der Kulturférdermafinahmen (» = .352%) als
weniger wirksam eingestuft wird.
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Arten der Fort- und

Korrelation Anzahl

Korrelation Dauer und

Weiterbildungen und Wirksamkeit Wirksamkeit
Sozialkompetenz -,130* -,190*
Menschenrechte und Toleranz Nicht signifikant Nicht signifikant
Umweltbewusstsein, Umwelterziehung Nicht signifikant Nicht signifikant
Forderung von interkultureller Kompetenz | -,255* -,339*
Gesundheits- und Sporterziehung Nicht signifikant Nicht signifikant
Mediation, Streitschlichtung -,189* -174*
Medienerziehung Nicht signifikant Nicht signifikant
Kulturell-asthetische Erziehung Nicht signifikant Nicht signifikant
Forderung der Lehrerpersonlichkeit -,259** Nicht signifikant
(z.B. Fihrungskompetenz)

sonstiges Nicht signifikant Nicht signifikant

Wirksamkeit: 1 = trifft voll zu; 2 = trifft zu, 3 = teils/teils, 4 = trifft eher nicht zu, 5 = trifft gar nicht zu

Tab. 7: Zusammenhang zwischen der Anzahl und Dauer und der Wirksamkeit von Mal3nahmen

fiir Lehrkréfte

Arten der Aktionen fiir die Anzahl in Zeitlicher | Wirksamkeit der
Schiilerschaft den letzten | Umfang MaRnahme

drei Schul- | in »Sie zeigte die

jahren Stunden gewiinschte Wirkung“
Sozialkompetenz 5,96 52,26 2,12 (trifft zu)
Menschenrechte und Toleranz 3,33 43,50 2,51 (teils/teils)
Umweltbewusstsein, Umwelterziehung 3,42 20,00 2,41 (trifft zu)
Foérderung von interkultureller Kompetenz | 3,14 65,57 2,51 (teils/teils)
Gesundheits- und Sporterziehung 4,93 27,18 2,12 (trifft zu)
Mediation, Streitschlichtung 4,59 52,54 2,10 (trifft zu)
Medienerziehung 4,27 53,96 2,56) (teils/teils)
Kulturell-asthetische Erziehung 8,86 30,72 2,40 (trifft zu)
sonstiges 4,25 31,79 2,27 (trifft zu)

Tab. 8: Aktionen in wertrelevanten Bereichen fiir die Schiilerschaft
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6. Resiimee

Ethische Erziehung im Rahmen der Schule ist eine pddagogische Notwendigkeit. Ethi-
sche Erziehung ist wesentlicher Bestandteil des Erziehungsauftrags, den Schule qua Ge-
setz iibernommen hat. Gerade angesichts der radikalen Pluralitdt der Lebensentwiirfe
der globalisierten Gesellschaft diirfen junge Menschen in ihrer Identititsentwicklung,
die zu wesentlichen Teilen auch die Entwicklung eines stabilen Wertekonzepts ein-
schlief3t, nicht allein gelassen werden. Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte miis-
sen in der Schule in einen dauerhaften Diskussionsprozess iiber die offen und latent ver-
mittelten Werte eintreten. Absolute Wertneutralitidt im Unterricht ist weder moglich
noch erwiinscht. Neutralitét wiirde einer unterschwelligen Manipulation der Schiilerin-
nen und Schiiler Tor und Tiir 6ffnen.

Die Schulleitervollbefragung an bayerischen weiterfiihrenden Schulen hat aufge-
zeigt, dass Schulen sich dieses Erziehungsauftrags sehr stark bewusst sind. In erster Li-
nie werden Werte der Universalitidt und der Hilfsbereitschaft betont, wohingegen das
Streben nach Leistung erst sekundire Bedeutung erhélt. Zunehmend mehr Schulen for-
dern die Wertorientierung ihrer Schiilerinnen und Schiiler in konkreten Projekten, wie
etwa Sozialprojekten, welche direkt in der Begegnung mit dem anderen Mitleidsfahig-
keit und Solidaritit schulen und stérken.
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Abstract: The development of value orientations among young people as well as approa-
ches to value promotion in school have only rarely been the focus of empirical pedagogi-
cal research. So far, most surveys examined how schools develop subject-related com-
petences and how they trigger learning development in teaching-learning-processes, as
is shown by the renaissance of research on school achievement and teaching. Within the
framework of this study on values, schools (n = 576) were asked about school-related
structural conditions, educational objectives, value projects, and the experiences invol-
ved. The structural conditions of a school - such as type of school, characteristics of the
student body, and problematic constellations at the individual school - show a significant
connection with the school’s objectives and the possibilities of approaches to a moral
education.
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