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Kurzzusammenfassung

Die Studie Wertorientierungen und Werterziehung von Lehrerinnen und Lehrern in Deutsch-
land greift zwei bedeutsame Fragen in Gesellschaft und Schule auf: Welche wertbezogenen
Bildungs- und Erziehungsziele sollen an Schulen verfolgt werden und welche Wertorientierun-
gen fir das berufliche Handeln sind fir Lehrerinnen und Lehrer leitend? Durch den Verband
Bildung und Erziehung e.V. geférdert, hat die Arbeitsgruppe Professionsforschung an der Uni-
versitdt Tiibingen eine Studie zu Einschatzungen von Eltern schulpflichtiger Kinder und von
Lehrerinnen und Lehrern zu diesen Fragen durchgefiihrt. In Kooperation mit der forsa Politik-
und Sozialforschung GmbH wurden in zwei bundesweit reprasentativen Befragungen 1 111
Eltern schulpflichtiger Kinder sowie 1 185 Lehrerinnen und Lehrer an allgemeinbildenden
Schulen schriftlich befragt.

Im Ergebnis zeigen sich bedeutsame Befunde, die sowohl fir die 6ffentliche Diskussion als
auch fir die Forschung von Interesse sind:

e Grundsatzlich halten Eltern schulpflichtiger Kinder sowie Lehrerinnen und Lehrer die
Diskussion iber Werte mit Blick auf die aktuelle Situation in Deutschland fiir sehr wich-
tig und zeitgemalk. Mit anderen Worten: Werte sind nicht ,out’, sondern aus Sicht von
Eltern und Lehrpersonen zentral.

e Wertbezogene Bildungs- und Erziehungsziele, die in den Landesverfassungen und
Schulgesetzen verankert sind, werden sowohl von den Eltern als auch von den Lehre-
rinnen und Lehrern als sehr wichtig eingeschatzt. Am wenigsten wichtig erachten
beide Gruppen die Ziele ,Férderung der Heimatverbundenheit’ und ,Orientierung an
Leistungsfahigkeit’. Miitter schatzen die Ziele in der Tendenz wichtiger ein als Vater.
Deutliche Unterschiede zeigen sich gerade bei der ,Anerkennung gesellschaftlicher
Grundwerte’ und bei der ,Achtung der Menschenrechte’. Auch der Bildungsabschluss
hat einen Einfluss auf die Bedeutungszuschreibung an die Bildungs- und Erziehungs-
ziele. In der Tendenz steigt mit dem Bildungsabschluss der Eltern auch die Einschat-
zung der Bedeutsamkeit der Ziele. Ausnahme bilden die Ziele ,Orientierung an Leis-
tungsfahigkeit’ und ,Férderung der Heimatverbundenheit’. Bei den Lehrerinnen und
Lehrern zeigen sich insbesondere altersspezifische Unterschiede: Jliingere Lehrperso-
nen schatzen im Vergleich zu dlteren Kolleginnen und Kollegen die Bildungs- und Er-
ziehungsziele in der Tendenz als weniger wichtig ein, wobei die bedeutsamsten Unter-
schiede bei den Zielen ,Orientierung an Leistungsfahigkeit’ und ,Einsatz fir den Frie-
den’ auftreten. Konfessionsspezifische Unterschiede zeigen sich bei der Einschatzung
der Bedeutsamkeit der Bildungs- und Erziehungsziele nicht, wobei aufgrund der Daten
nur eine Unterscheidung zwischen ,evangelisch’ oder ,katholisch’ oder ,einer ande-
ren / keiner Religionsgemeinschaft’ zugehorig moglich war.

e Der Grad der Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele wird im Vergleich zur Be-
deutungszuschreibung an diese Ziele geringer eingeschatzt. Die Einschatzungen der El-
tern und Lehrpersonen dhneln sich aber in der Tendenz: Werden aus Sicht der Befrag-
ten die Ziele ,Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern’ und ,Achtung der Men-
schenrechte’ an Schulen im Vergleich zu den anderen Zielen noch am ehesten erreicht,
werden die Ziele ,Einsatz fir den Frieden’, ,Vorbereitung auf das zukiinftige Leben’ o-
der die ,Forderung der Heimatverbundenheit’ am wenigsten erreicht, wobei die



Diskrepanz zwischen der Bedeutungszuschreibung an das Ziel ,Férderung der Heimat-
verbundenheit’ und der eingeschatzten Umsetzung dieses Ziels an den Schulen am ge-
ringsten ausfallt.

e Als Griinde dafiir, warum bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen nicht
umgesetzt werden, nennen sowohl Eltern als auch Lehrpersonen in der Tendenz deren
nicht vorhandene Verankerung in den Lehrplanen und fehlende Zeit zur Bearbeitung
dieser Ziele. Knapp ein Drittel der Eltern und jede fiinfte Lehrperson geben zu den
Grinden keine Auskunft. Auch auf die Frage, aus welchen Griinden bestimmte Ziele
an den Schulen umgesetzt werden, geben knapp die Hélfte aller Eltern und ein Drittel
der Lehrpersonen keine Antwort, was auf eine eher geringe Auseinandersetzung mit
dieser Thematik im (schulischen) Alltag hinweisen kdnnte.

e Sowohl die allgemeinen als auch berufsspezifischen Wertorientierungen der Lehrerin-
nen und Lehrer weisen kaum Unterschiede zur Gesamtgesellschaft auf bzw. entspre-
chen zumeist den Erwartungen der Eltern. Firsorge, Gerechtigkeit, Verantwortung
und Wahrhaftigkeit erachten Eltern als wichtige Werte im beruflichen Handeln von
Lehrpersonen. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer geben korrespondierend an, ihr
Handeln stark an diesen Werten zu orientieren.

e Hinsichtlich unterschiedlicher Ansatze zur Vermittlung von Werten zeigt sich, dass El-
tern insbesondere den Ansatz der progressiven Moralerziehung, also die Auseinander-
setzung mit konkreten ethischen Konflikten und deren argumentativen Losung, als
sinnvolle Moglichkeit zur Wertevermittlung an Schulen und im Unterricht einschatzen.
Korrespondierend erachten Lehrerinnen und Lehrer im Vergleich zu anderen Ansatzen
diese Moglichkeit am ehesten als im eigenen Unterricht zur Vermittlung von Werten
realisierbar. Auffallig erscheint, dass der Vorbildansatz als am wenigsten sinnvoll von
Lehrpersonen und auch von Eltern eingeschatzt wird. So trauen gerade Eltern offenbar
Unterrichtstechnologien eher die Vermittlung von bzw. Forderung einer Auseinander-
setzung mit Werten zu, als dies Sozialisationseffekte eines Vorbildes leisten kdnnen.

e Hinsichtlich der generellen Debatte um zentrale Werte in der Gesellschaft zeigt sich,
dass die allgemeinen Menschenrechte die héchste Zustimmung sowohl von Eltern als
auch von Lehrpersonen erfahren. Diese im Grundgesetz verankerten Werte wie z.B.
die Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen oder das Recht auf Leben und korperli-
che Unversehrtheit, sollten aus der mehrheitlichen Sicht der Befragten fiir alle Men-
schen in Deutschland gelten.

e Zentraler Akteur bei der Werterziehung ist aus Sicht der Eltern und Lehrpersonen die
Familie. Ebenfalls als wichtige Akteure der Wertevermittlung werden von Eltern und
Lehrpersonen auch der Einfluss, den eine Person auf sich selbst hat, der Freundeskreis
sowie die Schule genannt. Die Kirche bzw. Religionsgemeinschaft wird von Eltern wie
auch von Lehrerinnen und Lehrern als Akteur zur Vermittlung von Werten vergleichs-
weise als am wenigsten wichtig, aber immer noch als bedeutsam eingeschatzt.

Insgesamt verdeutlichen die Befunde der Studie ,, Wertorientierungen und Werterziehung von
Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland”, dass sowohl Eltern schulpflichtiger Kinder als auch
Lehrerinnen und Lehrer das Thema ,Werte’ als sehr wichtig empfinden und eine Diskussion



Uber die Werte mit Blick auf die aktuelle gesellschaftliche Situation in Deutschland als not-
wendig erachten. Auch wenn teilweise kleinere, aber bedeutsame Unterschiede zwischen den
Eltern und Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Auskiinfte auftreten, ahneln sich zumeist ihre Aus-
sagen. Eltern und Lehrpersonen sind zwar nicht immer einer Meinung beim Thema ,Werte’,
aber sie weisen als die beiden zentralen Erziehungsinstanzen der Kinder und Jugendlichen bzw.
Schilerinnen und Schiiler offenbar dahnliche wertbezogene Einschatzungen und Erwartungen
auf.

Welche Werte fiir Eltern und Lehrpersonen von Bedeutung sind, wird durch die fast einstim-
mige Zustimmung zur Aussage deutlich, die allgemeinen Menschenrechte im Grundgesetz
sollten fiir alle Menschen in Deutschland gelten. Auch eine groBe Anzahl an Bildungs- und
Erziehungszielen, in denen sich zentrale Werte und Normen der Gesellschaft widerspiegeln
und die in den Landesverfassungen sowie Schulgesetzen verankert sind, erfahrt durch die El-
tern sowie durch Lehrerinnen und Lehrer eine hohe Zustimmung. Eine weiterfiihrende De-
batte sowohl iber die Vermittlung von Werten bzw. allgemeiner iber die Umsetzung der Bil-
dungs- und Erziehungsziele an Schulen, die im Vergleich zur Bedeutungszuschreibung sowohl
durch Eltern als auch Lehrpersonen als geringer eingeschatzt werden, scheint angeraten, da
die vorliegenden Daten hierzu kaum Auskiinfte bereithalten.

AbschlieBend ist zu konstatieren, dass das Thema ,Werte’ nicht nur die befragten Eltern und
Lehrpersonen, sondern alle Akteure an der Schule betrifft: in erster Linie natirlich die Schiile-
rinnen und Schiiler, aber auch die Schulleitungen, die Schuladministration, die Politik und Ge-
sellschaft in Ganze. Die Schule erweist sich als ein zentraler Ort fiir die Auseinandersetzung
mit Werten und wird darliber hinaus durch die Befragten in der Studie auch als ein Ort ange-
sehen, an dem Uber Werte in der Gesellschaft kontrovers diskutiert werden kann und sollte.
Es bedarf dafiir geeigneter Rahmenbedingungen und einer aktiven Auseinandersetzung aller
Akteure mit der Frage, welche Werte fiir die Gesellschaft zentral sind und somit in Schule und
Unterricht thematisiert und diskutiert werden sollten.



1. Einleitung

Die Diskussion um Werte an Schulen zielt nicht nur auf die aktive Auseinandersetzung der
Schilerinnen und Schiiler mit Werten im Unterricht ab, wie sie beispielsweise im jingst er-
schienenen Themenheft der Zeitschrift PADAGOGIK (12/2017) oder in der Monografie Wie
lernt man Werte? von Hermann Giesecke (2005) thematisiert werden. Auch auf die Bedeutung
von Werten im beruflichen Handeln von Lehrpersonen selbst wird hingewiesen, wie schon vor
Uber 200 Jahren durch Bernhard Heinrich Overberg (1797) oder neuerlich durch Paul Harder
(2014). Die dahinterliegenden Fragen, welche Werte einerseits im Kontext einer aktiven Aus-
einandersetzung durch die Schilerinnen und Schiiler von Relevanz sind und an welchen Wer-
ten das Handeln von Lehrpersonen andererseits ausgerichtet ist oder sein sollte, sowie wel-
chen Zusammenhang das wertbezogene Handeln von Lehrpersonen mit der Werterziehung
hat, wird im wissenschaftlichen Diskurs fortwdhrend diskutiert. Ferner zeigt sich auch in den
offentlichen Debatten die Bedeutung des Themas. So wurde u.a. von einigen Politikerinnen
und Politikern im Deutschen Bundestag die Einfliihrung eines Unterrichtsfaches ,Werte’ gefor-
dert (Schmoll, 2018) und auch andere gesellschaftliche Akteure wie Gewerkschaften, Kirchen
oder Arbeitgeberverbande fordern die Vermittlung von bestimmten Werten in der Schule mit
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen.

Die durchaus unterschiedlichen Auffassungen mit Blick auf die Werterziehung an Schulen spie-
gelt sich auch in der Vielschichtigkeit der diesbeziiglichen Regelungen in den Landesverfassun-
gen und Schulgesetzen der einzelnen Bundeslander wider. In den dort aufgefiihrten Bildungs-
und Erziehungszielen findet sich eine rechtliche Rahmung der in Schule und Unterricht zu the-
matisierenden Werte bzw. den hieraus abgeleiteten Normen. Allgemeinbildende Schulen ha-
ben in Deutschland durch die jeweiligen Landesverfassungen und Schulgesetze festgeschrie-
bene Bildungs- und Erziehungsauftrage, deren Erfiillung im unmittelbaren Verantwortungsbe-
reich der Lehrerinnen und Lehrer liegt. Herauszustellen ist die in allen Verfassungen bzw.
(schulspezifischen) Gesetzestexten explizit bzw. implizit genannte Erziehung zur Menschlich-
keit, Demokratie, Freiheit, Toleranz, Verantwortungsiibernahme und Friedensgesinnung. Es
handelt sich damit aus Sicht der Gesetzgebung um bedeutende Werte fiir die Gesellschaft, die
in Schule und Unterricht zum Gegenstand gemacht und gelebt werden sollen. Im wissen-
schaftlichen Diskurs werden diese Werte zwar auch als bedeutsam erachtet, allerdings be-
steht bislang keine Einigkeit Giber einen moglichen Gesamtkanon an zu thematisierenden Wer-
ten an Schulen (Heymann, 2017).

Grundsatzlich kénnen Werte gewliinschte oder anzustrebende Ziele bzw. Zustéande darstellen,
wenngleich diese mitunter in Konkurrenz stehen konnen und die Frage nach der Bedeutsam-
keit einzelner Werte in der Gesellschaft mit Blick auf unterschiedliche (Interessen-)Gruppen
teils verschieden ausfallen kénnen (Rekus, 2008). Daher erscheint es gerade im Handlungsfeld
Schule vor dem Hintergrund divergierender Wertvorstellungen in der Gesellschaft bzw. ein-
zelnen Gruppen oder auch Familien von Relevanz, auch das eigene Wertverstandnis zu kennen
(vgl. auch KMK, 2014): ,Wer Werterziehung betreiben will, muss zuerst sein eigenes Wertver-
standnis betrachten” (Ladenthin & Rekus, 2008, S. 1), sodass auch ein Fokus auf die Wertori-
entierungen, in diesem Falle auf die der Lehrerinnen und Lehrer, zu legen ist. So werden Werte
in den Standards firr die bildungswissenschaftliche Lehrerbildung prominent berticksichtigt:
Angehende Lehrerinnen und Lehrer sollen Schiilerinnen und Schiiler zur aktiven Auseinander-
setzung mit Werten und Normen verhelfen sowie ihre eigenen Werte und Werthaltungen re-
flektieren und danach handeln (Kultusministerkonferenz, 2014), wenngleich sich weitere



Spezifika durch die jeweiligen Rahmenverordnungen zur Lehrerbildung in den einzelnen Bun-
deslandern in diesem Kontext ergeben kdnnen.

Werden solche hohen Erwartungen einer Werterziehung an Lehrinnen und Lehrer herange-
tragen, so stellt sich die Frage nach der konkreten Bedeutung und Umsetzung der zu vermit-
telnden Werte an Schulen. Wie Werte in den Erziehungszielen abgebildet werden, die auf
Ebene einzelner Schulen und im Unterricht einzelner Lehrerinnen und Lehrer verfolgt werden,
wie es also etwa um die tatsachliche Wertorientierung von Lehrpersonen sowie ihre Werter-
ziehungsstile an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland bestellt ist, war bislang weitge-
hend unklar. Auch (iber die Erwartungen der Eltern als Erziehungsberechtigte ist bislang wenig
bekannt. Damit liegen keine reprasentativen Daten zu den wertbezogenen Erwartungen der
Akteure der primaren (Elternhaus) und sekundéren (Schule) Sozialisationsinstanz vor. Welche
Praferenzen haben Eltern schulpflichtiger Kinder und Jugendlicher sowie deren Lehrerinnen
und Lehrer hinsichtlich der Bildungs- und Erziehungsziele, Wertorientierungen sowie Werter-
ziehungsstile? Das Kernanliegen der vorliegenden Studie ist daher zum einen die empirische
Erfassung der Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen sowie deren angenommene Re-
alisierung an den allgemeinbildenden Schulen aus Elternsicht und aus der Perspektive der Leh-
rerinnen und Lehrer. Zum anderen werden aus beiden Akteursperspektiven die erwiinschten
(Eltern) sowie subjektiv eingeschatzten (Lehrpersonen) Wertorientierungen und die zuge-
schriebene Relevanz unterschiedlicher Werterziehungsstile an Schulen erfasst.

Zur Beantwortung der leitenden Fragestellungen ist die Studie in drei Teilabschnitte gegliedert:

1) Ausgehend von den in den Verfassungs- und Gesetzestexten festgeschriebenen Bildungs-
und Erziehungszielen werden die Eltern von schulpflichtigen Kindern sowie Lehrerinnen und
Lehrer an allgemeinbildenden Schulen danach gefragt, welche dieser Ziele fiir sie von Bedeu-
tung sind und inwiefern diese aus ihrer Sicht aktuell an den Schulen umgesetzt werden. Es
werden Eltern wie Lehrerinnen und Lehrer auch danach befragt, warum bestimmte Bildungs-
und Erziehungsziele an Schulen nicht realisiert bzw. besonders gut umgesetzt werden.

2) Im zweiten Abschnitt werden die Lehrerinnen und Lehrer nach ihren allgemeinen und be-
rufsspezifischen Wertorientierungen gefragt. Des Weiteren werden auch die Eltern befragt,
welche handlungsleitenden Wertorientierungen aus ihrer Sicht die Lehrerinnen und Lehrer
ihrer Kinder haben sollten. Dies ermdglicht einen Abgleich zwischen den subjektiven Erwar-
tungen der Eltern und den subjektiv eingeschatzten eigenen Wertorientierungen der Lehre-
rinnen und Lehrer.

3) Basierend auf den im wissenschaftlichen Diskurs dominierenden Werterziehungsstilen (z.B.
romantischer Werterziehungsansatz, technologischer Wertvermittlungsansatz oder progres-
siver Moralerziehungsansatz; vgl. Kap. 2.3) werden die Lehrpersonen und die Eltern nach ihrer
Einschadtzung hinsichtlich der Bedeutung von Erziehungsstilen an Schulen befragt.

Die Gliederung des Kurzberichts erstreckt sich neben dieser Einleitung auf fiinf weitere Kapitel.
Zu Beginn wird in Kapitel 2 ein knapper Uberblick tiber den Stand der Forschung und die the-
oretischen Grundlagen zu den Bildungs- und Erziehungszielen in Schulen sowie den Wertori-
entierungen im beruflichen Handeln von Lehrerinnen und Lehrern und den Werterziehungs-
stilen gegeben. In grau hinterlegten Kasten werden jeweils die wesentlichen Begriffe noch-
mals zusammengefasst. Es schlielit sich in Kapitel 3 die Darstellung der Anlage der Studie an,



in der insbesondere auf die Stichprobe und das methodische Vorgehen eingegangen wird. In
Kapitel 4 werden die relevanten Ergebnisse korrespondierend zu den drei Teilabschnitten der
Studie auf einer deskriptiven Ebene berichtet. Im abschlieRenden Kapitel 5 werden in der Dis-
kussion sowohl die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert als auch die Limitationen der
Studie aufgezeigt. Abschliefend finden sich Implikationen fiir die Forschung und Praxis.

Der vorliegende Kurzbericht der Studie ,Wertorientierungen und Werterziehung von Lehre-
rinnen und Lehrern in Deutschland” stellt eine Zusammenfassung relevanter Ergebnisse dar.
Die Studie wurde durch die Arbeitsgruppe Professionsforschung an der Universitdt Tiibingen
unter der Leitung von Dr. Martin Drahmann und Prof. Dr. Colin Cramer in Kooperation mit
Jun.-Prof. Dr. Samuel Merk durchgefiihrt. Der Verband Bildung und Erziehung e.V. (VBE) hat
die Studie initiiert und finanziell gefordert. Daher gilt unser besonderer Dank dem VBE und
insbesondere dem geschaftsfiihrenden Bundesvorstand: Herrn Udo Beckmann (Bundesvorsit-
zender), Herrn Rolf Busch (1. stellvertretender Bundesvorsitzender), Herrn Gerhard Brand
(Bundesschatzmeister und Landesvorsitzender Baden-Wirttemberg) und Herrn Stefan Belhau
(Landesvorsitzender Nordrhein-Westfalen) sowie Frau Anne Roewer und Herrn Lars von Hugo
aus der Bundesgeschéftsstelle fiir die Begleitung der Studie. Ferner mochten wir der forsa
Politik- und Sozialforschung GmbH, in Persona Herrn Dr. Peter Matuschek, als Projektpartner
bei der Umsetzung und Durchfiihrung der reprasentativen Befragungen der Zielgruppen dan-
ken. Eine solche umfangreiche Studie ist nicht ohne die Unterstitzung durch eine Vielzahl an
Personen moglich. Daher gilt unser Dank auch den Mitgliedern der Arbeitsgruppe Professions-
forschung, insbesondere Karen Johannmeyer sowie Lina Feder und Felix Schreiber. Annika Bie-
ler und Desirée Held haben das Projekt als studentische Hilfskrafte kompetent unterstitzt.



2. Stand der Forschung und theoretische Grundlagen

Die Frage nach der Relevanz und Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen im deutschen
Schulsystem ist nicht neu und wurde im wissenschaftlichen Diskurs aus unterschiedlichen Per-
spektiven beleuchtet (vgl. u.a. Schmaderer, 1978; Weigelt, 1991; Beutler, 1996; Ladenthin &
Rekus, 2008). In der Forschung liegen zahlreiche, teilweise divergierende (vorldufige) Erkennt-
nisse liber die fur den Lehrerinnen- und Lehrerberuf relevanten Werte und Wertorientierun-
gen sowie zur Frage nach geeigneten Werterziehungsstilen vor (vgl. u.a. Oser & Althof, 2001;
Matthes, 2004; Ladenthin & Rekus, 2008; Schweitzer, Ruopp, & Wagensommer, 2012;
Standop, 2016; Steinherr, 2017). Wenngleich der Bericht keine umfassende Skizze der im Dis-
kurs vorliegenden Erkenntnisse leisten kann, dient die folgende Darstellung in erster Linie ei-
ner Einordnung der Forschungsgegenstiande sowie der Befunde im Ergebnisteil (vgl. Kap. 4.).

2.1 Bildungs- und Erziehungsziele

Die Tatigkeit von Lehrerinnen und Lehrern erstreckt sich nicht nur auf das Unterrichten, Beur-
teilen oder Beraten von Schilerinnen und Schilern, sondern umfasst auch das Erziehen
(Kultusministerkonferenz, 2014). Seibert (2009, S. 73) stellt heraus, dass die Trias Bildung, Er-
ziehung und Unterricht die bedeutendsten Aufgabenfelder von Schule charakterisiert und je-
weils ,hochkomplexe theoretische Konzeptionen mit ungewissem Ausgang” bildet. Dabei kon-
nen die Ziele der Erziehung mit Blick auf das Handlungsfeld Schule und die Zielgruppe der
Lehrerinnen und Lehrern von auflen vorgegeben werden (z.B. Bildungs- und Erziehungsauf-
trage durch den Staat), im Erziehungsprozess mittels Dialog zwischen der Lehrperson und den
Lernenden aufgeworfen werden oder durch die (einzelnen) Schilerinnen und Schiiler selbst
formuliert werden (Bohm & Seichter, 2018). Grundsatzlich geht mit Erziehung (durch Lehre-
rinnen und Lehrer) in der Schule das Ziel einher, die Schilerinnen und Schiiler zur Mindigkeit
bzw. Lebenstiichtigkeit zu befdhigen (Brezinka, 1991); die Hinflihrung zur Selbstbestimmung,
Eigenverantwortlichkeit und zur Reflexion kdnnen im Vordergrund stehen (Wiater, 2009).

Von besonderer Bedeutung ist mit Blick auf die Bildungs- und Erziehungsziele, dass Lehrerin-
nen und Lehrer sowie die Schule als Institution einer zweifachen Verpflichtung unterworfen
sind. Zum einen besteht eine Pflicht gegentiber den Schiilerinnen und Schiilern, sie hinsichtlich
ihres Rechts auf Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen, sie also auf dem Weg zur Min-
digkeit zu unterstiitzen. Zum anderen liegt auch eine Verpflichtung ,gegeniiber der Kultur
[vor], die es um der Identitat der Gesellschaftsmitglieder willen zu tradieren und weiterentwi-
ckeln gilt” (Wiater, 2009, S. 67). Beide Verpflichtungen spiegeln sich auch in den staatlich ver-
ankerten Erziehungs- und Bildungszielen wider, wenn etwa im Schulgesetz von Mecklenburg-
Vorpommern als ,Ziel der schulischen Bildung und Erziehung [...] die Entwicklung zur mindi-
gen, vielseitig entwickelten Personlichkeit [...]“ (SchG MV, § 2, Abs. 1) hervorgehoben wird
oder im Bayerischen Schulgesetz die Schiilerinnen und Schiiler ,im Geist der Demokratie, in
der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk und im Sinn der Volkerverséhnung
zu erziehen [sind]” (SchG BY, § 1, Abs. 1). Darliber hinaus erfahren diese auf Landesebene
gesetzmaRig verankerten Erziehungs- und Bildungsziele eine weitere Konkretisierung in den
jeweiligen Bildungspldanen der Lander (Magdefrau, 2013). Allerdings ist bei der Ausfiihrung der
Erziehungs- und Bildungsziele zum einen zu beachten, dass diese schulartunabhangig formu-
liert sind. So weist Seibert (2009, S. 74) zwar darauf hin, dass die Erziehungs- und Bildungsauf-
trage schulartunabhangige Giltigkeit aufweisen, der jeweilige Auftrag ,jedoch



schulartspezifisch interpretiert werden muss, da wiederum die Inhalte der jeweiligen Lehr-
pléane zur Interpretation des Bildungs- und Erziehungsauftrages beitragen missen” und dies
zu einer facettenreichen Ausdifferenzierung des Erziehungs- und Bildungsauftrags an den un-
terschiedlichen Schularten fiihrt. Zum anderen ist allerdings auch immer das verfassungsma-
Rige und natirliche Recht der Eltern auf Erziehung ihrer Kinder zu berlcksichtigen.

Bildungs- und Erziehungsziele an der Schule

sind in Landesverfassungen, Schulgesetzen und Bildungsplanen festgeschriebene Ziele, die
Schilerinnen und Schiiler im Laufe ihrer Schulzeit erreichen sollen. Die Ziele spiegeln die fiir
die Gesellschaft wichtigsten Werte und Normen wider und sind durch den Schulbesuch al-
len Kindern und Jugendlichen zu vermitteln. Insbesondere Lehrerinnen und Lehrer stehen
in der Pflicht, die Ziele im beruflichen Handeln zu beachten und diese umzusetzen. Dabei ist
das natiirliche Recht der Eltern auf Erziehung ihrer Kinder stets zu achten.

2.2 Werte und Wertorientierungen

Ob ,Wertepluralismus’, ,Wertewandel’ oder ,Werteverfall’ — die 6ffentliche Diskussion um
Werte ist gepragt durch eine Breite an Konnotationen (Hoffe, 2008; Krobath, 2009) und auch
die Fragen, welche Werte die Gesellschaft pragen, welche Werte zu vermitteln bzw. zu tradie-
ren seien oder inwieweit Werte das Handeln und Verhalten des Einzelnen oder einzelner (Be-
rufs-)Gruppen pragen, sind historisch wie aktuell von Bedeutung (Krobath, 2009). Grundsatz-
lich ist zu konstatieren, dass Werte bewusste oder unbewusste, kulturell und sozialdetermi-
nierte Orientierungsstandards bzw. Leitvorstellungen fiir das Denken, Fihlen und Handeln
darstellen und diese WertmaRstabe sowohl kollektiv in Gruppen geteilt als auch individuell
priorisiert werden konnen (H6ffe, 2008; Kanning, 2011; Schwartz, 2012). Werte driicken die
Vorstellung von einem wiinschenswerten Zustand oder Ziel aus und sind damit explizit, zu-
mindest aber implizit handlungsleitend (Schéafers, 1995; Kanning, 2011). Damit geben Werte
einerseits eine Orientierungsfunktion hinsichtlich des gemeinsamen Miteinanders und sind
damit auch im weitesten Sinne konstitutiver Bestandteil fiir die individuelle |dentitat bzw. im
engeren Sinne auch fir die pddagogische ldentitat, etwa fir Lehrpersonen, von Bedeutung
(Thome, 2013; Reichenbach, 2018). Bestimmte Objekte, Sachverhalte oder andere Bezugsge-
genstande konnen vor diesem Hintergrund sowohl aus je individueller Perspektive als positiv
oder negativ bewertet werden; Werte und Wertorientierungen unterliegen damit einer je-
weils spezifischen, kontextgebundenen Deutung (Thome, 2013).

Wenngleich im Diskurs von einer relativen Stabilitat von Werten und auch den individuellen
Orientierungen an diesen ausgegangen wird (Kanning, 2011), werden im Zusammenhang mit
der Wahrnehmung von Prozessen, Motivzuschreibungen und Rechtfertigungen von (retro-
wie prospektiven) Handlungen Werte und Wertorientierungen beeinflusst und ,bestimmen
nicht nur Handlungsentscheidungen, sondern kénnen ihrerseits auf Grund bereits vollzogener
(wie auch immer motivierter) Handlungen und verdanderter Situationsbedingungen (neu ge-
machter Erfahrungen) neu konzipiert und korrigiert werden” (Thome, 2013, S. 43). Hieraus
ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen der Annahme relativ stabiler Wertorientierungen und
der potenziellen Veranderbarkeit im Kontext von Handlungen bzw. durch kommunikative Pro-
zesse. So konstatiert Schloder (1993, S. 141), dass es zu einem Widerspruch zwischen der Frei-
heit bezlglich der Freiwilligkeit von Zustimmung und Ablehnung von Wertorientierungen ei-
nerseits und der rational-kommunikativen Kontrolle andererseits komme (Zustimmung oder
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Ablehnung vor dem Hintergrund rationaler Argumente), was ,ein wesentliches Kennzei-
chen” von Wertorientierungen sei. Erst durch die potenzielle Veranderbarkeit von Wertorien-
tierungen ist eine Wertdiskussion, im Sinne einer ,richtigen’ Bewertung von Prozessen, Sach-
verhalten oder anderen Aspekten, iberhaupt moglich.

Werte

konnen als explizites oder implizites Wiinschenswertes aufgefasst werden und bilden Ori-
entierungsleitlinien zur Bewertung des Denkens, Handelns und Fihlens. Sie sind Grundlage
der personalen, aber auch kollektiven Identitat, wenngleich sie nicht rational produziert
werden kdnnen.

Wertorientierungen

stellen die Internalisierung von Werten eines Individuums in Bezug zur jeweiligen Umwelt
dar. Als erworbene und zentrale Dispositionen beeinflussen sie das individuelle Verhalten
sowie Handeln und geben Aufschluss ,tber Ziele, Zwecke und Motive, die eine Person re-
gelmaRig hat, und Giber Griinde, die sie fiir ihr Verhalten anfiihrt” (Schloder, 1993, S. 140).

2.3 Werterziehungsstile

Mit den Bildungs- und Erziehungszielen von Schule (Kap. 2.1) ist die Vermittlung von gesell-
schaftlich relevanten Werten eng verknlipft, gerade mit Blick auf die Erziehung zur Mensch-
lichkeit und zur Anerkennung der Wert- und Ordnungsvorstellungen der freiheitlich-demokra-
tischen Grundordnung. Aber nicht nur die aus den staatlich verankerten Bildungs- und Erzie-
hungszielen hieraus ableitbaren Grundwerte stehen in einem Zusammenhang mit der Frage
einer darauf basierenden Werterziehung, sondern ihr Ziel ist auch die Erziehung zu morali-
scher Urteilsfahigkeit. Da Werte, insbesondere in einer pluralistischen Gesellschaft, in ver-
schiedenen Situationen auch in Konflikt miteinander geraten kénnen, ist es von Bedeutung,
dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur einfach die Grundwerte verinnerlichen und diesen
unreflektiert zustimmen, sondern dazu angeregt werden und bemiht sind, sich mit ihrer ei-
genen Urteilsfahigkeit auseinanderzusetzten und diese fortwdhrend zu trainieren (Standop,
2016). In diesem Kontext konstatiert Oser (2001, S. 63) mit Blick auf die Wert- bzw. Moraler-
ziehung, dass diese ,,so viele Gesichter hat, wie es Ansatze gibt, sie zu realisieren”. Im Folgen-
den werden daher nur diejenigen drei unterschiedlichen Modelle vorgestellt, die in den Dis-
kussionen Uber die Frage nach den unterschiedlichen Stilen der Werterziehung im Fokus ste-
hen (Oser, 2001; Multrus, 2008; Standop, 2016) und ,,von grundlegend unterschiedlichen Vo-
raussetzungen in ihrem Menschenbild sowie den daraus didaktisch-methodischen Konse-
guenzen fir schulischen Unterricht ausgehen” (Standop, 2016, S. 87). Darliber hinaus wird
erganzend auch auf die Rolle der Lehrperson als Vorbild eingegangen und diese Vorbildfunk-
tion als weitere Perspektive im Zusammenhang mit der Werterziehung thematisiert.

Werterziehungsstile

zielen auf die Erziehung zu moralischer Urteilsfahigkeit vor dem Hintergrund der in der je-
weiligen Gesellschaft vorherrschenden Werte ab. Zentrale Orte der Werterziehung sind die
Familie und die Schule, wobei mit Blick auf die Schule insbesondere der romantische Wer-
terziehungsansatz, der technologische Wertvermittlungsansatz und der progressive Ansatz
der Moralerziehung im Fokus der Diskussion stehen.




Der romantische Werterziehungsansatz

Ausgehend von dem Verstandnis eines Menschenbildes, dass das ,Gute’ stets im Menschen
angelegtist und das ,Bose’ erst durch gesellschaftliche Beeinflussung hinzutritt (vgl. Rousseau,
1762/2014), liegt der Fokus des romantischen Werterziehungsansatzes in der Hilfe zur Selbst-
entfaltung des einzelnen Menschen (Standop, 2016). Konform zu diesem Verstandnis kénnen
die im Kind schlummernden Krafte nur dann zur Entfaltung gebracht werden, ,,wenn giinstige
Bedingungen, ein guter Nahrboden und sorgfiltige Pflege geboten werden” (Oser, 2001, S.
68). Die Lehrperson hilt sich entsprechend dieses Ansatzes bei der Wertevermittlung zuriick
und die , Aufgabe besteht nur in der Erleichterung des Lernens und der Bereitstellung von
Bedingungen, die die Entwicklung beglinstigen” (Multrus, 2008, S. 27).

Der technologische Wertvermittlungsansatz

Ausgehend von einer klassischen Bildungsvorstellung, der ,zufolge auch die sozialen Werte,
Normen und Regeln tradiert werden” (Standop, 2016, S. 89), wird in diesem Ansatz von der
Moglichkeit einer konkreten Vermittlung tberlieferter Werttraditionen, Normen und Regeln
ausgegangen. Die konkrete Belehrung bzw. das ,direct teaching’ steht im Fokus des Wertver-
mittlungsansatzes, der in diesem Sinne auch eine Messbarkeit des Erreichten ermdglichen soll
(Oser, 2001). In den verschiedenen Bildungs- und Erziehungszielen der einzelnen Bundesladn-
der spiegelt sich dieser Ansatz wider, wenn die konkrete Vermittlung bestimmter Werte oder
Normen angefiihrt wird. Insgesamt wird in der Literatur konstatiert, dass dieser Ansatz eine
weite Verbreitung erfahrt, da die rechtlichen Vorgaben das Handeln beeinflussen und es plau-
sibel erscheint, Schilerinnen und Schiiler auf das ,richtige’ Verhalten hinzuweisen sowie bei
Verletzungen der Normen Bestrafungen auszusprechen (Oser, 2001; Standop, 2016).

Der entwicklungsférdernde Werterziehungsansatz

Der entwicklungsférdernde bzw. progressive Ansatz der Moralerziehung beruht auf Arbeiten
von Lawrence Kohlberg (1981). Kern der von Kohlberg entwickelten moralpsychologischen
Entwicklungstheorie stellt die Annahme dar, ,,dass der Heranwachsende mit dem Lésen kon-
kreter ethischer Konflikte einen Lernprozess durchlebt, der zur nachst héheren moralischen
Stufe fuhrt“ (Standop, 2016, S. 91). Dabei ist das Prinzip der Gerechtigkeit ein elementares
Merkmal in der Auseinandersetzung mit moralischen, meist als Dilemma ausgewiesenen situ-
ationsspezifischen Konfliktsituationen. Methoden, die eine progressive Moralerziehung zum
Ziel haben, sind u.a. der ,realistische Diskurs’ (Oser, 1998) oder das ,Lernen am aulRergewdhn-
lichen Modell’ (Puka, 1990).

Der Vorbildansatz

Dem Vorbildansatz zufolge wirken Lehrpersonen nicht nur durch direkte MalRnahmen auf die
Schilerinnen und Schiiler, sondern ,auch durch ihr Verhalten im Erziehungsprozess und
dadurch, wie sie von den Heranwachsenden wahrgenommen und interpretiert wer-
den” (Magdefrau, 2013, S. 353). Damit kann der Lehrperson als Vorbild, nicht nur im Zuge der
Wertvermittlung selbst, aber auch in diesem Kontext, im Rahmen der Erziehung eine



bedeutsame Rolle zugeschrieben werden (zur Bedeutung von Vorbildern vgl. u.a. die empiri-
schen Befunde bei Bandura, 1976). Im Sinne eines ,Man kann nicht nicht erziehen’, beeinflus-
sen Lehrerinnen und Lehrer durch ihr Handeln und Verhalten — obgleich moralisch angemes-
sen oder nicht, ob bewusst oder unbewusst — fortwahrend die Schiilerinnen und Schiiler (Sch-
lederer, 1978; Multrus, 2008). Die Lehrperson sollte daher ein ,glaubwiirdiges Modell” (Wia-
ter, 2004, S. 61) hinsichtlich der zu vermittelnden Werte und Normen bzw. der moralischen
Begriindung von Entscheidungen sein. Nach Joas (1999) erzeugt die Vermittlung von Werten
ohne eigene Zeugenschaft Indifferenz. Eine hierauf beruhende Perspektive nehmen Biesinger,
Minch und Schweitzer (2008) ein, die die Glaubwiirdigkeit im Unterrichten herausstellt, also
jene Dimension der Personlichkeit betrifft, ,, fir die jemand einzustehen bereit ist” (Schweitzer,
2012, S. 21).

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass diese idealisierten Modelle lediglich abstrakte Be-
schreibungen dessen darstellen, wie sich Erziehungsprozesse in der schulischen Praxis vollzie-
hen und diese nicht unmittelbar in die Praxis Gbertragen werden kdnnen. Dariber hinaus wei-
sen alle Modelle sowohl Vor- als auch Nachteile auf, die jeweils zu beachten sind. Aufgrund
ihrer unterschiedlichen Bezugstheorien, ihres Praxisbezugs sowie des schwierigen Nachweises
ihrer Wirkungen kénnen die Modelle nicht als sich ausschlieBende Alternativen nebeneinan-
dergestellt werden (Ruopp & Wagensommer, 2012). Vielmehr erméglichen die unterschiedli-
chen Modelle insgesamt unterschiedliche Blickwinkel im Sinne einer Mehrperspektivitat auf
die Frage, welche moglichen Formen es mit Blick auf die Vermittlung von Werten in der Schule
geben kann und stellen somit eine Grundlage sowie potenziell Anregungen fir die Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Stil der Wertevermittlung dar. In diesem Zusammenhang stellt
sich u.a. auch die Frage, inwieweit Lehrerinnen und Lehrer, aber auch Eltern schulpflichtiger
Kinder als Erziehungsberechtigte, bestimmte Werterziehungsstile praferieren bzw. als sinnvoll
erachten und eher eine Mono- oder Multiperspektivitat hinsichtlich der Werterziehungsstile
einnehmen.



3. Anlage der Studie

Die folgenden Ausfiihrungen skizzieren die Anlage der Studie und geben Auskunft Gber die
Stichprobe sowie den Einsatz der empirischen Erhebungsinstrumente. Die Stichprobenbe-
schreibungen der jeweils getrennt voneinander erfolgten, reprasentativen Befragungen der
Eltern schulpflichtiger Kinder sowie der Lehrerinnen und Lehrer an allgemeinbildenden Schu-
len in Deutschland werden in Kapitel 3.1. berichtet. Hieran schlieRt sich der Aufbau des Fra-
gebogens und ein Verweis auf die gewdhlten Erhebungsinstrumente an (Kap. 3.2).

3.1 Stichprobe

Zur Durchfiihrung der deutschlandweiten reprasentativen Befragung von Eltern schulpflichti-
ger Kinder sowie von Lehrerinnen und Lehrern an allgemeinbildenden Schulen wurde die forsa
Politik- und Sozialforschung GmbH beauftragt. Dabei erfolgte die Auswahl und Rekrutierung
der Eltern schulpflichtiger Kinder sowie der Lehrpersonen mittels entsprechender Screening-
Fragen im Rahmen der von forsa fortlaufend durchgefiihrten Mehrthemenumfragen. Diese
Umfrage wird werktaglich durchgefiihrt, wobei bundesweit 1 000 Personen mithilfe von com-
putergestiitzten Telefoninterviews befragt werden. Die beiden Stichproben fiir die Studie
setzten sich wie folgt zusammen:

Die Elternbefragung wurde im Mai 2018 durchgefiihrt. Mittels eines telefonisch gestiitzten
Screening-Verfahrens im Rahmen der bevélkerungsreprasentativen Mehrthemenumfragen
wurden Eltern schulpflichtiger Kinder ermittelt, die dann eine elektronische Einladung zu einer
schriftlichen Online-Befragung erhalten haben. Insgesamt betragt die Stichprobe 1 111 Eltern
schulpflichtiger Kinder und kann als reprasentativ bezeichnet werden.

Die Lehrerbefragung wurde im Juni 2018 durchgefiihrt. Mittels eines telefonisch gestiitzten
Screening-Verfahrens im Rahmen der bevélkerungsreprasentativen Mehrthemenumfragen
wurden Lehrerinnen und Lehrer an allgemeinbildenden Schulen ermittelt, die dann eine elekt-
ronische Einladung zu einer schriftlichen Online-Befragung erhalten haben. Insgesamt betragt
die Stichprobe 1 185 Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen und kann als reprasentativ
bezeichnet werden.

3.2 Aufbau des Fragebogens und Erhebungsinstrumente

Die Befragung der Eltern schulpflichtiger Kinder und der Lehrerschaft erfolgte mittels eines
standardisierten, schriftlichen Online-Fragebogens, welcher durch die Befragten auszufiillen
war. Beide Versionen des Fragebogens wiesen eine analoge Struktur auf:

1. Bildungs- und Erziehungsziele

2. Wertorientierungen

3. Werterziehungsstile

4. Einstellung zur aktuellen Wertedebatte
5. Sozio-demografische Daten

Inhaltlich lagen insbesondere bei der Erfassung der Wertorientierungen Unterschiede



zwischen den beiden Fragebogen vor. Wurden die Eltern nach den gewiinschten allgemeinen
und berufsspezifischen Wertorientierungen der Lehrerinnen und Lehrer ihrer schulpflichtigen
Kinder gefragt, haben die Lehrerinnen und Lehrer eine Selbsteinschatzung hinsichtlich ihrer
universellen wie berufsspezifischen Wertorientierungen vorgenommen.

Bildungs- und Erziehungsziele

Die Bildungs- und Erziehungsziele fiir die deutschlandweite, reprasentative Befragung werden
anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. u.a. Kuckartz, 2010; Krippendorff, 2013; Ziill &
Menold, 2014; Mayring, 2015) aller 16 Landesverfassungen sowie der jeweiligen korrespon-
dierenden Schulgesetze der Bundeslander operationalisiert.

Als MaR zur Beschreibung der Interkoderreliabilitat, also zur Beantwortung der Zuverlassigkeit
der gewonnen Daten (Bildungs- und Erziehungsziele), wird Krippendorff's Alpha (a) herange-
zogen. Fiir die Interpretation des Koeffizienten schlagt Krippendorf (2013) vor, dass belastbare
Daten Werte von a 2 .80 aufweisen sollten, Werte zwischen a = .79 und .67 zur Angabe von
Tendenzen noch als akzeptabel gelten konnen und Daten mit a < .67 aus der Analyse ausge-
schlossen werden sollten. Es zeigt sich, dass Bildungs- und Erziehungsziele unterschiedlich
haufig explizite Erwdahnungen in den Gesetzestexten der Bundesldander finden (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Bildungs- und Erziehungsziele in den Gesetzestexten der Bundeslédnder
Bildungs- und Erziehungsziel Absolute Krippendorff’s
Haufigkeit a
1. Orientierung an der freiheitlich-demokratischen Grundordnung / 16 1

Demokratieerziehung

2. Eintben von Toleranz 16 1
3. Erwerb sozialer Kompetenzen 16 .87
4. Forderung eigenverantwortliches Handeln 16 1
5. Vorbereitung auf das zuklinftige Leben 16 .94
6. Anerkennung von kultureller Vielfalt 15 1
7. Einsatz fir den Frieden 15 1
8. Forderung der Personlichkeitsentwicklung 15 1
9. Schaffung von Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt 15 1
10. Achtung der Menschenrechte 14 .94
11. Anerkennung gesellschaftlicher Grundwerte 13 .94
12. Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern 13 1
13. Orientierung an Leistungsfahigkeit 13 1
14. Férderung der Heimatverbundenheit 10 1
15. Férderung des selbststandigen Lernens 7 .90
16. Erwerb von Konfliktfahigkeiten / der friedliche Umgang mit Konflikten 6 1

Anmerkung: Maximale mégliche Nennung: 16.
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Wertorientierungen

Die Wertorientierungen wurden mittels zweier empirischer Erhebungsinstrumente erfasst.
Zum einen kam zur Erfassung universeller Wertorientierungen der Portrait Value Question-
naire (PVQ) (Schwartz et al., 2001; Schmidt et al., 2007) zum Einsatz und fiir die im Lehramt
berufsspezifischen Wertorientierungen das Tiibinger Inventar zur Erfassung von Wertorientie-
rungen im Lehrerberuf (TIVO) (Drahmann, Merk & Cramer, 2018; in Vorbereitung).

Der PVQ ist ein von Schwartz und Kollegen (2001) entwickeltes Instrumentarium zur empiri-
schen Priifung seiner Theorie grundlegender menschlicher Werte. Schmidt et al. (2007, S. 262)
haben in einem Uberblick (vgl. Tab. 2) die einzelnen Werttypen sowie deren zentralen moti-
vationalen Ziele sowie die spezifischen Einzelwerte, die diese Ziele ausdriicken, zusammenge-

fasst.
Tabelle 2: Werttypen nach Schwartz (Tab. aus: Schmidt et al., 2007, S. 262)
Wert motivationale Ziele reprasentierende Einzelwerte
1. Macht sozialer Status und Prestige, Kontrolle soziale Macht, Autoritat, Reichtum,
oder Dominanz Gber Menschen und Res- mein 6ffentliches Ansehen wahren
sourcen
2. Leistung personlicher Erfolg durch die Demonstra-  erfolgreich, fahig, ehrgeizig, einfluss-

tion von Kompetenz beziiglich sozialer
Standards

reich

3. Hedonismus

Vergniigen und sinnliche Belohnungen fir
einen selbst

Vergniigen, das Leben genieRen

4. Stimulation

Aufregung, Neuheit und Herausforderun-
genim Leben

wagemutig, ein abwechslungsreiches
Leben, ein aufregendes Leben fiihren

5. Selbstbestimmung

unabhangiges Denken und Handeln,
schopferisch tatig sein, erforschen

Kreativitat, Freiheit, unabhangig,
neugierig, eigene Ziele auswahlen

6. Universalismus

Verstandnis, Wertschatzung, Toleranz und
Schutz des Wohlergehens aller Menschen
und der Natur

tolerant, Weisheit, soziale Gerechtig-
keit, Gleichheit, eine Welt in Frieden,
eine Welt voll Schénheit, Einheit mit
der Natur, die Umwelt schiitzen

7. Benevolenz

Bewahrung und Erhéhung des Wohlerge-
hens der Menschen, zu denen man haufi-
gen Kontakt hat

hilfsbereit, ehrlich, vergebend, treu,
verantwortungsbewusst

8. Tradition

Respekt vor, Verbundenheit mit und Ak-
zeptanz von Gebrduchen und Ideen, die
traditionelle Kulturen und Religionen fir
ihre Mitglieder entwickelt haben

fromm, meine Stellung im Leben ak-
zeptieren, demiitig, Achtung vor der
Tradition, gemaRigt

9. Konformitat

Beschrankung von Handlungen, Inklina-

tion und Impulsen, die andere beleidigen
oder verletzten kénnten oder gegen sozi-
ale Erwartungen und Normen verstoRen

Hoflichkeit, Gehorsam, Selbstdiszip-
lin, ehrerbietig gegeniiber Eltern und
alteren Menschen

10. Sicherheit

Sicherheit, Harmonie und Stabilitat der
Gesellschaft, von Beziehungen und des
Selbst

familiare Sicherheit, nationale Sicher-
heit, soziale Ordnung, sauber, nie-
mandem etwas schuldig bleiben

Im Gegensatz zum PVQ und der Erfassung universeller Wertetypen ist das Ziel des TIVO die
empirische Erfassung von Wertorientierungen im beruflichen Handeln von Lehrerinnen und
Lehrern. Dabei werden mittels eines semantischen Differenzials tber 18 siebenstufige
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Ratingfragen, die an ihren Enden jeweils mit einem Adjektiv und dem entsprechenden Anto-
nym beschriftet sind, die Wertorientierungen ,Flirsorge’, ,Gerechtigkeit’, ,Verantwortung‘ und
,Wahrhaftigkeit’ erfasst (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Erléiuterung berufsspezifischer Wertorientierungen im Lehrerinnen- und Lehrerberuf (vgl. Drah-
mann, Merk & Cramer, in Vorbereitung)
Wert Bedeutung reprasentierende Items aus dem TIVO
Fiirsorge Fursorge fokussiert auf die Beziehung zwischen  fiirsorglich — teilnahmslos
der Lehrperson und den anderen Akteuren im |iebevoll - lieblos
beruflichen Handeln, insbesondere im Umgang empathisch — distanziert
mit den Schiilerinnen und Schiilern. Dabei um- . C
fasst die Firsorge eine Wertschatzung des An- mitfhlend - gl.emhgultlg
deren und einen respektvollen Umgang mit umsorgend — nicht umsorgend
dem Anderen, wobei Wertschitzung und Res- Verstandnisvoll — verstandnislos
pekt nicht aufgezwungen werden. nachsichtig — unnachsichtig
Gerechtigkeit Gerechtigkeit zeigt sich im beruflichen Handeln rechtschaffend — unrechtschaffend
von Lehrpersonen, wenn Akteure bei einer Be-  gerecht — ungerecht
urteilung in Beziehung gesetzt und gleich oder fair — unfair
ihren Anspriichen oder Verdiensten infolgedes- unparteiisch — parteiisch
sen behandelt werden. Mit Rekurs auf Kohlberg R
stehen damit nicht die Bedirfnisse eines einzel- legitim — illegitim
nen Akteurs, sondern die Austauschbarkeit der
Bedirfnisse liber Akteure hinweg im Vorder-
grund.
Verantwortung  Verantwortung umfasst im beruflichen Handeln  pflichtbewusst — pflichtvergessen
von Lehrpersonen die Verpflichtung innezuha-  zyverlissig — unzuverlassig
ben, dass entweder eine damit verbundene ordnungsgemiR — ordnungswidrig
Aufgabe oder Stellung einen moglichst guten
Verlauf nimmt und kein Schaden entsteht. Da-
bei ist die Relation zu betonen, Verantwortung
fUr etwas (z.B. Unversehrtheit der Schiilerinnen
und Schiler) und gegeniber etwas (z.B. Nor-
men, andere Akteure), als Lehrperson wahrzu-
nehmen.
Wahrhaftigkeit =~ Wahrhaftigkeit kommt im Kontext der jeweils ehrlich — unehrlich

eigenen Uberzeugungen zur Geltung, wenn
diese nicht durch die Uberbetonung von ande-
ren Werten bestimmt oder durch andere instru-
mentelle Uberlegungen konterkariert werden.
Des Weiteren muss die zu begriindende Ent-
scheidung im Einklang mit den eigenen Wert-
vorstellungen getroffen und danach gehandelt
werden.

integer — korrumpierbar
verldsslich — unverlasslich

In der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer wurden die beiden Instrumente in der jeweiligen
deutschsprachigen Originalversion eingesetzt. Hinsichtlich der Elternbefragung wurden so-
wohl der PVQ als auch das TIVO adaptiert und dahingehend angepasst, dass die Eltern nach
den ,gewiinschten’ Wertorientierungen mit Blick auf die Lehrerinnen und Lehrer befragt wur-
den bzw. nach der Wichtigkeit der lehramtsspezifischen Wertorientierungen.
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Werterziehungsstile

Zur Erfassung der unterschiedlichen Werterziehungsstile wurden ausgehend von der Literatur
(vgl. Kap. 2.3) die drei bedeutendsten Stile sowie der Vorbildansatz fiir die Befragung ausge-
wahlt (vgl. Oser & Althof, 2001; Multrus, 2008; Magdefrau, 2013; Standop, 2016). Da bislang
kein Instrument zur Erfassung der Relevanz fiir das eigene berufliche Handeln von Lehrperso-
nen hinsichtlich der unterschiedlichen Stile vorliegt bzw. die Sichtweise der Eltern als primare
(Wert-)Erziehungsinstanz, wurde fiir jeden Stil ein kurzer Impuls entwickelt (vgl. Tab 4).

Tabelle 4:

Impulse zur Erfassung unterschiedlicher Werterziehungsstile

Werterziehungsstil

Impuls

Der romantische Werterziehungsansatz

Eine Lehrperson stellt [Sie stellen] im Unterricht Ma-
terialien, z.B. Kurzgeschichten, Fragebogen usw. zur
Verfligung, anhand derer die Schiilerinnen und Schii-
ler sich mit verschiedenen Werten auseinanderset-
zen. Die Rolle der Lehrperson [lhre Rolle] ist eher zu-
rickhaltend. Die Entwicklung bei den Schiilerinnen
und Schilern soll sich weitestgehend allein einstellen
[Sie nehmen eher eine passive Rolle ein].

Der technologische Wertvermittlungsansatz

Eine Lehrperson vermittelt [Sie vermitteln] anhand
verschiedener Materialien die zentralen Werte, die in
den Schulgesetzen und den Schulordnungen veran-
kert sind. Die Schilerinnen und Schiiler missen diese
verschiedenen Werte und das damit verbundene
Wissen lernen. Die Entwicklung bei den Schiilerinnen
und Schillern und die Wissensvermittlung zu den
wichtigen Werten werden durch die Lehrperson [Sie]
aktiv gesteuert.

Der entwicklungsférdernde Werterziehungsansatz
bzw. progressive Ansatz der Moralerziehung

Eine Lehrperson vermittelt [Sie vermitteln] anhand
von verschiedenen Situationen oder anhand auRerge-
wohnlicher Personlichkeiten das moralisch richtige
Handeln. Dabei kénnen die Schilerinnen und Schiler
in der gedanklichen Auseinandersetzung mit diesen
Beispielen verschiedene Stufen des moralischen Han-
delns erlernen. Es steht also nicht die einfache Uber-
nahme von Werten im Vordergrund, sondern das
Nachdenken Uber das moralisch richtige Handeln in
bestimmten Situationen.

Der Vorbildansatz

Eine Lehrperson vermittelt [Sie vermitteln] Werte
nicht Giber bestimmte Materialien oder durch Gespra-
che mit den Schilerinnen und Schilern, sondern ist
[sind] selbst Vorbild fir die gelebte Umsetzung von
Werten. Nur durch das vorbildliche Handeln der Lehr-
person [lhr vorbildliches Handeln] erfahren die Schi-
lerinnen und Schiiler die Bedeutung von Werten und
koénnen dieses vorbildliche Handeln nachahmen und
ibernehmen. Eine aktive Auseinandersetzung der
Schilerinnen und Schiler mit der Vermittlung von
Werten findet nicht statt.

Anmerkung: In Klammern ist jeweils die Formulierung fiir den Impuls der Lehrerbefragung eingefiigt.
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Mit diesem Vorgehen wurde die Relevanz des romantischen, des technokratischen und des
entwicklungsfordernden Ansatzes sowie des Vorbildansatzes aus Sicht der Eltern und Lehre-
rinnen und Lehrer erfasst. Es handelt sich bei diesem eigens entwickelten Verfahren, dessen
psychometrische Qualitdt noch zu evaluieren ist, um eine einfache Einschatzung der unter-
schiedlichen Werterziehungsstile. Gleichwohl kénnen vorsichtige Interpretationen hinsicht-
lich der Einschatzungen der Befragten zu den unterschiedlichen Stilen im Kontext Schule vor-
genommen werden und Hinweise fiir Lehrerbildung und Lehrerberuf gewonnen werden.

Einstellung zur aktuellen Wertdebatte

Bislang lag keine aktuelle reprasentative Einschatzung der Eltern schulpflichtiger Kinder sowie
von Lehrerinnen und Lehrern zur Wertevermittlung an Schulen vor. Damit war bislang kein
direkter und reprasentativer Vergleich der beiden Akteursgruppen moglich. In Zusammenar-
beit mit dem VBE und forsa konnte ein gemeinsamer Fragenkatalog zur Erfassung der Mei-
nungen von Eltern und Lehrpersonen zur aktuellen Wertedebatte entwickelt werden. Des
Weiteren wird auch nach den Orten der Werterziehung gefragt. Dabei wird neben der Familie
und Schule auch nach der Bedeutung des Freundeskreises, der Partnerin bzw. des Partners,
der Medien, der Kirchen bzw. Religionsgemeinschaften sowie nach dem Einfluss auf die Wert-
vermittlung gefragt, die eine Person selbst auf sich hat.

Sozio-demografische Daten

Die sozio-demografischen Daten umfassen neben dem Geschlecht, dem Alter und der Religi-
onszugehorigkeit bei allen Befragten auch den Bildungsabschluss der befragten Eltern sowie
die Anzahl der schulpflichtigen Kinder und welche Schulform das Kind bzw. die Kinder aktuell
besuchen. Die Lehrerinnen und Lehrer wurden dariber hinaus nach der Schulform gefragt, an
der sie aktuell unterrichten sowie nach ihrer Berufserfahrung in Jahren.

14



4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Eltern- und Lehrerbefragung dargestellt, wobei ein
Schwerpunkt auf einfachen deskriptiven Befunden liegt, die durch weitergehende Ergebnisse
aus vertiefenden Analysen erganzt werden. Die Struktur orientiert sich am Aufbau der schrift-
lichen Befragung. So erfolgt zu Beginn die Darstellung der Bildungs- und Erziehungsziele (Kap.
4.1) und es schlieBt sich hieran die Skizzierung der erfassten Wertorientierungen (Kap. 4.2)
sowie der Werterziehungsstile (Kap. 4.3) an. Abschliefend werden die Ergebnisse zur allge-
meinen Wertedebatte und zu den Akteuren der Wertvermittlung prasentiert (Kap. 4.4). In den
grau hinterlegten Kastchen in den einzelnen Teilkapiteln erfolgt jeweils eine Kurzzusammen-
fassung der berichteten Ergebnisse.

Grundsatzlich werden in Erganzung zum Kurzbericht der forsa Politik- und Sozialforschung
GmbH (2018), der die Ergebnisse mittels prozentualer Werte darstellt, im Folgenden die Er-
gebnisse Uber die Angabe von Mittelwerten berichtet. Dies ermoglicht bei einem Vergleich
der Mittelwerte die Berechnung und Angabe von Effektstarken, die Auskunft liber die poten-
zielle praktische Relevanz statistisch signifikanter Ergebnisse geben sowie einen Vergleich
Uber unterschiedliche Studien hinweg ermoglichen (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013). Die Ef-
fektstarke wird, wenn nicht anders dargestellt, mit dem Koeffizienten Cohen’s d angegeben.
Sie berechnet sich aus der Mittelwertdifferenz der Angaben von Eltern und Lehrpersonen, re-
lativiert an den Standardabweichungen des betreffenden Merkmals (Eid, Gollwitzer & Schmitt,
2013). Dabei kann die Effektstarke wie folgt interpretiert werden: d > .20 bis .49 entspricht
einem kleinen Effekt, d > .50 bis .79 entspricht einem mittleren Effekt und d > .80 entspricht
einem groBen Effekt (Cohen, 1988).

Um einen Vergleich der beiden Stichproben von Eltern und Lehrpersonen auch optisch zu er-
leichtern, werden in den Abbildungen die Werte der Eltern in Blau und die Werte der Lehrper-
sonen in Griin abgebildet. Bei allen Abbildungen wird die Farbgebung nochmals erlautert.

41 Bildungs- und Erziehungsziele von Eltern und Lehrpersonen

Eltern und Lehrpersonen wurden gleichermaRen danach befragt, welche Bildungs- und Erzie-
hungsziele sie an Schulen fiir wichtig erachten. Die unterschiedliche Bedeutungszuschreibung
der Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen ist in Abbildung 1 dargestellt. Je hoher der Wert
ausfallt, desto wichtiger erscheint den Eltern und den Lehrpersonen das Bildungs- und Erzie-
hungsziel, wobei die Reihenfolge der Ziele nach abnehmender Wichtigkeit (orientiert an der
Elternstichprobe) erfolgt.

Bei der Bedeutungseinschatzung der Bildungs- und Erziehungsziele zeigt sich bezliglich der El-
tern, dass diese in der Tendenz fast allen Zielen eine hohe Bedeutung zuschreiben, wobei die
geringste Bedeutung den Zielen ,Forderung der Heimatverbundenheit’ und ,Orientierung an
Leistungsfahigkeit’ zugeschrieben wird. Die Gruppe der Lehrerinnen und Lehrer misst den ge-
nannten Bildungs- und Erziehungszielen ebenfalls eine hohe Bedeutung zu, wobei die hochste
Bedeutungseinschatzung bezliglich der Ziele ,Erwerb sozialer Kompetenzen‘ und ,Achtung der
Menschenrechte’ vorliegt.
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Insgesamt zeigen sich bei zwolf von 16 Zielen deutliche Unterschiede zwischen Eltern und
Lehrpersonen. Die groRte Differenz ergibt sich bezliglich der Ziele ,Anerkennung von kulturel-
ler Vielfalt’ (d = .60) und ,Einliben von Toleranz’ (d = .63).

Abbildung 1: Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen an Schulen aus Sicht von Eltern und Lehrperso-

nen
Forderung eigenverantwortliches Handeln (d = .18) '.
Forderung des selbststandigen Lernens (d = .05) :
Erwerb sozialer Kompetenzen (d =.38) ® PY
Achtung der Menschenrechte (d = .40) ® PY
Vorbereitung auf das zukiinftige Leben (d =.07) ..
Erwerb von Konfliktfahigkeiten / PY
der friedliche Umgang mit Konflikten (d = .42) ®
Anerkennung gesellschaftlicher Grundwerte (d = .35) ® Py
Forderung der Personlichkeitsentwicklung (d = .24) ',
Schaffung von Verantwortungs- ®
bewusstsein fur Natur und Umwelt (d = .32) ®
Eintben von Toleranz (d = .63) ® P
Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern (d = .27) ® ®
Orientierung an der freiheitlich-demokratischen ®
Grundordnung / Demokratieerziehung (d = .58) ®
Einsatz fir den Frieden (d = .44) d PY
Anerkennung von kultureller Vielfalt (d = .61) ® ®
Orientierung an Leistungsfahigkeit (d = .04) .’

Forderung der Heimatverbundenheit (d = .31) PY
1 15 2 25 3 35 4 45 5 55 6

Anmerkungen: Frage: Wie wichtig ist es aus lhrer Sicht, dass die einzelnen Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen vermittelt
werden? Skala von 1 bis 6, wobei 1 = ,véllig unwichtig’ und 6 = ,sehr wichtig’ entspricht. d = Effektstdrke (Cohen’s d). Blau =
Eltern; Griin = Lehrerinnen und Lehrer. Darstellung sortiert nach abnehmendem arithmetischem Mittelwert der Eltern.

Ein Vergleich beider Gruppen (Eltern und Lehrpersonen) verdeutlicht, dass die Frauen in den
untersuchten Stichproben generell hohere Bedeutungszuschreibungen an wertbezogene Bil-
dungs- und Erziehungsziele aufweisen. Dabei kdnnen in Abhadngigkeit vom Geschlecht der El-
tern schulpflichtiger Kinder beziglich finf Bildungs- und Erziehungszielen bedeutsame Mittel-
wertunterschiede aufgedeckt werden, wobei die Differenz bei dem Ziel ,Férderung eigenver-
antwortlichen Handelns’ (d = .28) am hochsten ausfallt. Im Vergleich zur Gruppe der Lehrerin-
nen und Lehrer kann nur ein Bildungs- und Erziehungsziel ausgemacht werden, beziiglich des-
sen sich eine bedeutsame Differenz zeigt: ,Férderung der Heimatverbundenheit (d = .24), wo-
bei Lehrerinnen eine hohere Bedeutungszuschreibung vornehmen.

16



Auch zeigen sich altersspezifische Unterschiede unter den befragten Eltern und Lehrpersonen
hinsichtlich der Einschatzung der Bedeutsamkeit von Bildungs- und Erziehungszielen. Es zei-
gen sich unter den Eltern beziglich drei Zielen statistisch signifikante Unterschiede zwischen
den Altersgruppen, wobei die grofRte Differenz beziiglich des Ziels ,Orientierung an freiheit-
lich-demokratischen Grundwerten / Demokratieerziehung’ vorliegt und altere Eltern diesem
Ziel eine hohere Bedeutung zuschreiben. Bei den Lehrpersonen kdnnen bei insgesamt zehn
von 16 Bildungs- und Erziehungszielen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den vier
Altersgruppen aufgedeckt werden. So zeigt sich insbesondere beziiglich des Ziels ,Orientie-
rung an Leistungsfahigkeit’, dass die Gruppe der jlingeren Lehrpersonen dieses im Vergleich
zur Gruppe der altesten Lehrkrafte als weniger wichtig erachtet und sich eine solche Differenz
auch mit Blick auf das Ziel ,Einsatz fiir den Frieden’ ergibt.

Eine weiterfliihrende Analyse der Stichprobe befragter Lehrerinnen und Lehrer zeigt, dass mit
Blick auf die unterschiedlichen Schulformen teilweise erhebliche Unterschiede bei der Bedeu-
tungszuschreibung einzelner Bildungs- und Erziehungsziele aufgedeckt werden kodnnen.
Grundsatzlich weisen gerade die Lehrpersonen der Grundschule bzw. Primarstufe tendenziell
und im Vergleich zu den Lehrerinnen und Lehrern anderer Schulformen héhere Bedeutungs-
zuschreibungen auf. Aber auch die Lehrpersonen der Férderschule weisen gerade bei den Zie-
len ,Erwerb sozialer Kompetenz’, ,Férderung der Persodnlichkeitsentwicklung’ oder ,Vorberei-
tung auf das zukiinftige Leben’ auffallig hohe Bedeutungszuschreibungen auf. Insbesondere
bei dem Ziel ,Orientierung an Leistungsfahigkeit’ weisen die Lehrpersonen an Realschulen und
Gymnasien die hochsten Bedeutungszuschreibungen auf, wohingegen die Lehrerinnen und
Lehrer an Grund-, Haupt- und Realschulen bei dem Ziel ,Férderung der Heimatverbunden-
heit’ die hochsten Bedeutungszuschreibungen vornehmen.

Unterschiede unter Bericksichtigung des Bildungsabschlusses bei der Gruppe der befragten
Eltern zeigen sich ebenfalls hinsichtlich der Einschatzung der Bedeutsamkeit von Bildungs- und
Erziehungszielen. So zeigt sich getrennt nach deren Bildungsabschluss, dass bei acht Zielen
Unterschiede zwischen mindestens zwei der vier Gruppen identifiziert werden kénnen. Kleine,
aber statistisch signifikante Mittelwertunterschiede zeigen sich u.a. bezogen auf die Ziele ,Ein-
Uben von Toleranz’, ,Erwerb sozialer Kompetenzen’, ,Anerkennung von kultureller Vielfalt’,
und ,Orientierung an freiheitlich-demokratischen Grundwerten / Demokratieerziehung’. Die
groBten Unterschiede zeigen sich dabei prinzipiell zwischen Eltern mit einem Haupt-/Volks-
schulabschluss und Eltern mit Fach-/Hochschulstudium.

Aufgrund der Datengrundlage konnte nur die Konfessionszugehorigkeit sinnvoll unterschieden
werden (,evangelisch’, ,katholisch’ und ,anderer / keiner Religionsgemeinschaft angehorig’),
da die TeilstichprobengroRe der anderen erfassten Gruppen wie z.B. ,evangelische Freikir-
che’ oder ,einer anderen, nicht christlichen Religionsgemeinschaft zugehorig’ fiir eine Auswer-
tung zu klein sind. Das Vorgehen korrespondiert mit den Analysen zur Religionszugehorigkeit
der Bevolkerung im Zensus 2011 (Statistisches Bundesamt, 2014). Bei der Analyse der Bil-
dungs- und Erziehungsziele nach konfessionsspezifischen Unterschieden zeigen sich bei einer
Gruppierung der Daten nach ,evangelisch’, ,katholisch’ und ,anderer / keiner Religionsgemein-
schaft angehorig’ keine Unterschiede bei der Einschatzung der Bedeutsamkeit von Bildungs-
und Erziehungszielen sowohl bei den befragten Eltern als auch Lehrpersonen.
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Bedeutungszuschreibung von Bildungs- und Erziehungszielen

Die in den Landesverfassungen und Schulgesetzen verankerten Bildungs- und Erziehungs-
ziele werden sowohl von den Eltern als auch von den Lehrerinnen und Lehrern als sehr wich-
tig eingeschatzt. Am wenigsten wichtig erachten beide Gruppen die Ziele ,Forderung der
Heimatverbundenheit’ und ,Orientierung an Leistungsfahigkeit’. Mitter schatzen die Ziele
in der Tendenz wichtiger ein als Vater. Kleine, aber bedeutsame Unterschiede zeigen sich
gerade bei der ,Anerkennung gesellschaftlicher Grundwerte’ und bei der ,Achtung der Men-
schenrechte’. Auch der Bildungsabschluss hat einen Einfluss auf die Bedeutungszuschrei-
bung an die Bildungs- und Erziehungsziele. In der Tendenz steigt mit dem Bildungsabschluss
der Eltern auch die Einschatzung der Bedeutsamkeit der Ziele. Ausnahme bilden die Ziele
,Orientierung an Leistungsfahigkeit’ und ,Férderung der Heimatverbundenheit’. Bei den
Lehrerinnen und Lehrern zeigen sich insbesondere altersspezifische Unterschiede: Jingere
Lehrpersonen schatzen im Vergleich zu alteren Kolleginnen und Kollegen die Bildungs- und
Erziehungsziele in der Tendenz als weniger wichtig ein, wobei die bedeutsamsten Unter-
schiede bei den Zielen ,Orientierung an Leistungsfahigkeit’ und ,Einsatz fiir den Frieden’ auf-
treten. Konfessionsspezifische Unterschiede zeigen sich bei der Einschdtzung der Bedeut-
samkeit der Bildungs- und Erziehungsziele nicht, wobei aufgrund der Daten nur eine Unter-
scheidung zwischen ,evangelisch’ oder ,katholisch’ oder ,einer anderen / keiner Religions-
gemeinschaft zugehorig’ moglich war.
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Die Differenz zwischen der Bedeutungszuschreibung an die einzelnen Bildungs- und Erzie-
hungsziele sowie die Einschdtzung des Grades deren Umsetzung aus Sicht der Eltern wird in

Abbildung 2 gezeigt.

Abbildung 2: Differenz zwischen Bedeutungszuschreibung und eingeschdétzter Umsetzung von Bildungs- und
Erziehungszielen an Schulen ihres Kindes aus Sicht von Eltern

Forderung eigenverantwortliches Handeln (d = 1.31) °®
Forderung des selbststandigen Lernens (d = 1.26) ®
Erwerb sozialer Kompetenzen (d = 1.21) ®

Achtung der Menschenrechte (d = 0.97) ®
Vorbereitung auf das zukiinftige Leben (d = 1.59) ®

Erwerb von Konfliktfahigkeiten /

der friedliche Umgang mit Konflikten (d = 1.11) ®
Anerkennung gesellschaftlicher Grundwerte (d = 1.08) °®
Forderung der Personlichkeitsentwicklung (d = 1.27) °
Schaffung von Verantwortungs-
bewusstsein fur Natur und Umwelt (d = 1.09) ®
Eintben von Toleranz (d = .86) ®
Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern (d = .61) Py
Orientierung an der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung / Demokratieerziehung (d = .88) ®
Einsatz fir den Frieden (d = .83) °
Anerkennung von kultureller Vielfalt (d = .28) Py
Orientierung an Leistungsfahigkeit (d = .23) Py
Forderung der Heimatverbundenheit (d = .39) PY

1 15 2 25 3 35 4 45 5 55 6

Anmerkungen: Dunkelblau = Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen (Skala von 1 bis 6, wobei 1 = ,véllig unwichtig’ und
6 =,sehr wichtig’ entspricht); Hellblau = eingeschdtzte Umsetzung von Bildungs- und Erziehungszielen (Skala von 1 bis 6, wobei
1 =,wird iberhaupt nicht erreicht’ und 6 = ,wird voll und ganz erreicht’ entspricht.). d = Effektstérke (Cohen’s d). Darstellung
sortiert nach abnehmendem arithmetischem Mittelwert der Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen.

Der Vergleich zwischen der Bedeutungszuschreibung und der eingeschatzten Umsetzung der
Bildungs- und Erziehungsziele aus Sicht der Eltern verdeutlicht, dass kein Ziel aktuell in dem
Male umgesetzt wird, wie es hinsichtlich der Bedeutungszuschreibung eingeschatzt wird. Bei
allen Zielen kénnen relevante Mittelwertunterschiede identifiziert werden. Dabei zeigen sich
die groRten Unterschiede bei den Zielen ,Férderung des selbststandigen Lernens’ (d = 1.26),
,Forderung der Personlichkeitsentwicklung’ (d = 1.27), ,Férderung eigenverantwortlichen Han-
delns’ (d = 1.31) und ,Vorbereitung auf das zukinftige Leben’ (d = 1.59). Der geringste Unter-
schied zeigt sich bei dem Ziel ,Orientierung an Leistungsfahigkeit’ (d = .23).
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Aus Sicht der Lehrpersonen lassen sich die korrespondierenden Ergebnisse der Differenz zwi-
schen der Bedeutungszuschreibung und der eingeschatzten Umsetzung der einzelnen Bil-
dungs- und Erziehungsziele wie folgt darstellen (Abb. 3).

Abbildung 3: Differenz zwischen Bedeutungszuschreibung und eingeschdéitzter Umsetzung von Bildungs- und
Erziehungszielen an der eigenen Schule aus Sicht von Lehrerinnen und Lehrern

Forderung eigenverantwortliches Handeln (d = 1.87)
Forderung des selbststandigen Lernens (d = 1.50)
Erwerb sozialer Kompetenzen (d = 1.68)

Achtung der Menschenrechte (d = 1.52)

Vorbereitung auf das zukiinftige Leben (d = 1.49)

Erwerb von Konfliktfahigkeiten /
der friedliche Umgang mit Konflikten (d = 1.75)

Anerkennung gesellschaftlicher Grundwerte (d = 1.54)

Forderung der Personlichkeitsentwicklung (d = 1.42)

Schaffung von Verantwortungs-
bewusstsein fir Natur und Umwelt (d = 1.70)

Einiben von Toleranz (d = 1.66)

Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern (d = .87)

Orientierung an der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung / Demokratieerziehung (d = 1.42)

Einsatz fUr den Frieden (d = 1.41)

Anerkennung von kultureller Vielfalt (d = .99)

Orientierung an Leistungsfahigkeit (d = .41)

Forderung der Heimatverbundenheit (d = 0.25)
1 15 2 25 3 35 4 45 5 55 6

Anmerkungen: Dunkelgriin = Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen (Skala von 1 bis 6, wobei 1 =,véllig unwichtig’ und
6 =,sehr wichtig’ entspricht); Hellgriin = eingeschdtzte Umsetzung von Bildungs- und Erziehungszielen (Skala von 1 bis 6, wobei
1 =,wird iberhaupt nicht erreicht’ und 6 = ,wird voll und ganz erreicht’ entspricht.). d = Effektstérke (Cohen’s d). Darstellung
sortiert nach abnehmendem arithmetischem Mittelwert der Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen aus Perspektive
der Eltern (vgl. Abb. 3).

Der Vergleich zwischen der Bedeutungszuschreibung und der eingeschatzten Umsetzung der
Bildungs- und Erziehungsziele aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer verdeutlicht, dass kein Ziel
aktuell in dem Mafle umgesetzt wird, wie es hinsichtlich der Bedeutungszuschreibung einge-
fordert wird. Bei allen Zielen kbnnen relevante Mittelwertunterschiede identifiziert werden,
die auch im Vergleich zu den Eltern bei fast allen Zielen groRer ausfallen. Dabei zeigen sich die
grofRten Unterschiede bei den Zielen ,Eintiben von Toleranz’ (d = 1.66), ,Erwerb sozialer Kom-
petenzen’ (d = 1.68), ,Schaffung von Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt’ (d =
1.70), ,Erwerb von Konfliktfahigkeiten / der friedliche Umgang mit Konflikten (d = 1.75)‘ und
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,Forderung eigenverantwortlichen Handelns’ (d = 1.87). Die geringsten Differenzen zeigen sich
bei dem Ziel ,Orientierung an Leistungsfahigkeit’ (d = .41) und ,Férderung der Heimatverbun-
denheit’ (d = .25).

Einschédtzung der Umsetzung von Bildungs- und Erziehungszielen

Der Grad der Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele wird im Vergleich zur Bedeu-
tungszuschreibung an diese Ziele geringer eingeschatzt. Die Einschdatzungen der Eltern und
Lehrpersonen dhneln sich aber in der Tendenz: Werden aus Sicht der Befragten die Ziele
,Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern’ und ,Achtung der Menschenrechte’ an
Schulen im Vergleich zu den anderen Zielen noch am ehesten erreicht, werden die Ziele
,Einsatz fir den Frieden’, ,Vorbereitung auf das zukiinftige Leben’ oder die ,Forderung der
Heimatverbundenheit’ am wenigsten erreicht, wobei die Diskrepanz zwischen der Bedeu-
tungszuschreibung an das Ziel ,Férderung der Heimatverbundenheit’ und der eingeschatz-
ten Umsetzung dieses Ziels an den Schulen am geringsten ausfallt.

Die Eltern sowie die Lehrerinnen und Lehrer wurden auch danach befragt, warum aus ihrer
jeweiligen Perspektive Bildungs- und Erziehungsziele an den Schulen erreicht werden und wel-
che Griinde vorliegen, die Hinweise darauf geben, warum die Ziele nicht erreicht werden (vgl.
Tab. 5). Dabei wurde den Eltern bzw. Lehrpersonen aus den Bildungs- und Erziehungszielen
mit einer von ihnen gering eingeschatzten Umsetzung zufillig ein Ziel vorgelegt und in einem
offenen Antwortformat nach dem Grund gefragt, warum das Ziel an der Schule ihres Kindes
bzw. an ihrer Schule (bislang) nicht erreicht wurde. Die nach Kategorien zusammengefassten
Antworten und die Rangplatze der jeweiligen Griinde durch Eltern und Lehrpersonen sind in
Tabelle 5 abgebildet.

Tabelle 5: Griinde, warum bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen nicht erreicht werden
Warum werden Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen Eltern Lehrpersonen
nicht erreicht? (Rangplatz) (Rangplatz)
Das Ziel ist nicht oder nur unzureichend im Lehrplan enthalten. 2 2
Zu groRe Klassen bei zu wenigen Lehrpersonen. 3 10
Es gibt nur unzureichende Hilfestellungen bei der Vermittlung 4 18

wichtiger (individueller) Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schi-
lerinnen und Schiiler fir ihre Zukunft.

Es fehlt die Zeit fir die Beschaftigung mit dem Thema. 5 6
Das Lehrpersonal ist inkompetent und schlecht fir die Umset- 6 16
zung der Ziele ausgebildet.

Die Unterrichts- bzw. Schulstrukturen sind zu starr bzw. festge- 7 3
fahren.

Die Lehrpersonen sind nicht motiviert. 8 14
Die Vermittlung des Ziels Heimatverbundenheit ist nicht mog- 9 11
lich oder wird tabuisiert.

Es liegt eine zu hohe Fokussierung auf das Leistungsprinzip in 11 20
Schule vor.

Grundsatzlich sollten bestimmte Ziele von Eltern vermittelt 12 7
werden.

Die Integration von und die Beschaftigung mit Auslandern 13 12

nimmt zu viele Ressourcen in Anspruch.
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Die Kinder sind zu jung flr die Vermittlung der Ziele. 14 19

Es fehlt am Interesse der Schiilerinnen und Schiiler. 15 5
Andere Probleme werden als wichtiger erachtet. 16 9
Grundsatzlich fehlendes Interesse fiir das jeweilige Ziel. 17 17
Fehlender Praxisbezug des Ziels. - 15
Das Thema ist zu abstrakt bzw. nicht greifbar fir die Vermitt- - 13

lung im Unterricht bzw. in der Schule.

Der Einfluss und die Rolle des Elternhauses bzw. des sozialen - 4
Umfelds beeintrachtigen die Umsetzung der Ziele.

Sonstiges 10 8

WeiR nicht / keine Angabe 1 1

Anmerkungen: Eltern: N = 648. Lehrpersonen: N = 759. Mehrfachkodierungen méglich. Es wurden nur Griinde in die Liste mit
aufgenommen, die entweder von den Eltern oder von den Lehrpersonen eine Zustimmung von mindestens 2,5 Prozent erhalten
haben.

Mit Blick auf die Griinde, warum Bildungs- und Erziehungsziele nicht erreicht werden, zeigt
sich sowohl bei den Eltern als auch bei den Lehrpersonen eine hdufige Nennung der Begriin-
dung, dass das Ziel nicht oder nur unzureichend im Curriculum enthalten ist. Darliber hinaus
sehen die Eltern insbesondere auch Hinderungsgriinde in der KlassengroRe sowie in unzu-
reichender Hilfestellung bei der Vermittlung wichtiger (individueller) Fahigkeiten und Fertig-
keiten der Schiilerinnen und Schiler fiir ihre Zukunft. Sie sehen auch fehlende Zeit zur Be-
schaftigung mit bestimmten Zielen bzw. Themen als Grund dafiir an, warum Bildungs- und
Erziehungsziele nicht erreicht werden. Auch werden starre bzw. festgefahrene Unterrichts-
bzw. Schulstrukturen genannt.

Lehrerinnen und Lehrer sehen gerade in den starren Unterrichts- und Schulstrukturen, in der
fehlenden Zeit zur Beschaftigung mit dem Thema sowie im Mangel des Interesses der Schiile-
rinnen und Schiiler Griinde, warum bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele an ihren Schulen
nicht erreicht werden. Darliber hinaus geben sie auch an, die Vermittlung einiger Bildungs-
und Erziehungsziele sei Aufgabe der Eltern und auch der Einfluss und die Rolle des Elternhau-
ses bzw. das soziale Umfeld wiirden die Umsetzung der Ziele beeintrachtigen.

Zusatzlich wurden die Eltern sowie die Lehrerinnen und Lehrer auch nach den Griinden gefragt,
warum bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele an der Schule erreicht werden (vgl. Tab. 6).
Dazu wurde den Eltern und den Lehrpersonen aus den Bildungs- und Erziehungszielen, die von
ihnen bezliglich der Umsetzung hoch eingeschatzt wurden, zufillig ein Ziel vorgelegt und in
einem offenen Antwortformat nach dem Grund gefragt, warum das Ziel an der Schule ihres
Kindes bzw. an ihrer Schule gut erreicht wird. Die nach Kategorien zusammengefassten Ant-
worten und die Rangplatze der jeweiligen Griinde durch Eltern und Lehrpersonen sind in Ta-
belle 6 abgebildet.

Tabelle 6: Griinde, warum bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen erreicht werden
Warum werden Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen Eltern Lehrpersonen
erreicht? (Rangplatz) (Rangplatz)
Das Thema wird angemessen bearbeitet und in den Lehrplan 2 2

bzw. in den Schulalltag integriert.

Es existieren viele Projektwochen, Workshops und weitere An- 3 3
gebote, die das jeweilige Ziel angemessen thematisieren.
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Auf Grundlage multikultureller Klassen und Austausch mit Schi- 4 9
lerinnen und Schilern aus aller Welt.

Das eigenstandige Arbeiten und die Mitbestimmungsrechte der 5 4
Schilerinnen und Schiler wird gefordert.

Gut ausgebildetes und kompetentes Lehrpersonal. 6 15
Aufgrund der Kommunikation und der gemeinsamen Bearbei- 7 7
tung von Problemen und Konflikten.

Auf Grundlage des Systems der Schule und der Klassenstruktur. 8 5
Es werden alle Beteiligten an der Schule gleichbehandelt. 9 11
Engagement und Einsatz der Lehrerin bzw. des Lehrers. 10 6
Das Ziel wird angemessen auf Grundlage des Wissens und der 11 8

individuellen Fahigkeiten des Lehrpersonals vermittelt.

Aufgrund des guten Einflusses des sozialen Umfelds bzw. der Ko- - 14
operation mit den Eltern.

Kooperation und Zusammenarbeit mit Akteuren anderer Profes- - 12
sionen und Schulen.

Positives Klassen- und Teamklima bzw. respektvoller Umgang - 10
miteinander.

Sonstiges 12 13
WeiR nicht / keine Angabe 1 1

Anmerkungen: Eltern: N = 956. Lehrpersonen: N = 1 128. Mehrfachkodierungen méglich. Es wurden nur Griinde in die Liste
mit aufgenommen, die entweder von den Eltern oder von den Lehrpersonen eine Zustimmung von mindestens 2,5 Prozent
erhalten haben.

Tabelle 6 verdeutlicht, dass gerade Eltern als Griinde fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Bil-
dungs- und Erziehungsziele an den Schulen ihrer Kinder deren angemessene Reprasentation
im Curriculum und im Schulalltag sehen. Diese kann durch eine erfolgreiche Umsetzung in
Projektwochen oder Workshops gegeben sein oder durch die Existenz multikultureller Klassen
und von Austauschprogrammen mit Schiilerinnen und Schiilern aus aller Welt.

Lehrerinnen und Lehrer sehen insbesondere die angemessene Bearbeitung und Integration
der Bildungs- und Erziehungsziele im Curriculum und im Schulalltag sowie die Existenz vieler
Projektwochen, Workshops und weiterer Angebote als Griinde fir eine erfolgreiche Umset-
zung von Bildungs- und Erziehungszielen an. Des Weiteren nennen Lehrerinnen und Lehrer
auch das eigenstidndige Arbeiten und die Mitbestimmungsrechte der Schiilerinnen und Schii-
ler, die Klassen- bzw. Schulstrukturen sowie die Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das Enga-
gement der Lehrerinnen und Lehrer selbst als relevante Griinde.

Griinde mehr oder weniger erfolgreicher Umsetzung von Bildungs- und Erziehungszielen

Als Griinde dafir, warum bestimmte Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen nicht umge-
setzt werden, nennen sowohl Eltern als auch Lehrpersonen in der Tendenz deren nicht vor-
handene Verankerung in den Lehrplanen und fehlende Zeit zur Bearbeitung dieser Ziele.
Knapp ein Drittel der Eltern und jede flinfte Lehrperson konnte zu den Griinden keine Aus-
kunft geben. Auch auf die Frage, aus welchen Griinden bestimmte Ziele an den Schulen
umgesetzt werden, gaben knapp die Halfte aller Eltern und ein Drittel der Lehrpersonen
keine Antwort, was auf eine eher geringe Auseinandersetzung mit dieser Thematik im (schu-
lischen) Alltag hinweisen kénnte.
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4.2 Allgemeine und berufsspezifische Wertorientierungen von Lehrpersonen

Die Lehrerinnen und Lehrer wurden mittels des PVQ (vgl. Kap. 3.2) nach ihren Wertorientie-
rungen befragt, die zu zehn motivationalen Werttypen zusammengefasst und Abbildung 4
entnommen werden konnen. Dabei erfolgt ein Vergleich mit der Gesamtbevoélkerung in
Deutschland auf Grundlage des 8. European Social Survey aus dem Jahr 2016.

Abbildung 4: Vergleich der Wertorientierungen von Lehrerinnen und Lehrern mit der Gesamtbevélkerung in
der Bundesrepublik Deutschland

Benevolenz
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Anmerkungen: Skala von 1 bis 6, wobei 1 = ,stimme voll und ganz zu’ und 6 = ,stimme liberhaupt nicht zu’. Abgebildet werden
arithmetische Mittelwerte. Orange = Gesamtbevélkerung; Griin = Lehrerinnen und Lehrer. d = Effektstdrke (Cohen’s d).

Beim Vergleich der Wertorientierungen zwischen Lehrerinnen und Lehrern mit der Gesamt-
bevolkerung zeigen sich bei flinf von zehn motivationalen Werttypen deutliche Unterschiede
zwischen beiden Gruppen. Beziglich der Wertorientierungen ,Macht’ (d = .25; sozialer Status
und Prestige, Kontrolle oder Dominanz Uber Menschen und Ressourcen), ,Universalis-
mus‘ (d = .38; Verstandnis, Wertschatzung, Toleranz und Schutz des Wohlergehens aller Men-
schen und der Natur), ,Tradition’ (d = .45; Respekt vor, Verbundenheit mit und Akzeptanz von
Gebrduchen und Ideen, die traditionelle Kulturen und Religionen fiir ihre Mitglieder entwi-
ckelt haben), ,Sicherheit’ (d = .49; Sicherheit, Harmonie und Stabilitdt der Gesellschaft, von
Beziehungen und der eigenen Person) und ,Hedonismus’ (d = .58; Vergniigen und sinnliche
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Belohnungen fiir die eigene Person) kdnnen deutliche Mittelwertunterschiede identifiziert
werden, wobei sich die Gesamtbevolkerung im Vergleich zu den Lehrpersonen starker an Tra-
dition, Sicherheit und Hedonismus orientiert.

Ein Vergleich der selbsteingeschatzten Wertorientierungen der Lehrerinnen und Lehrer mit
den von den Eltern schulpflichtiger Kinder gewiinschten Wertorientierungen der Lehrperso-
nen ihrer Kinder kann Abbildung 5 entnommen werden.

Abbildung 5: Vergleich der Wertorientierungen von Lehrerinnen und Lehrern mit den von Eltern gewiinschten
Wertorientierungen von Lehrpersonen
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Anmerkungen: Skala von 1 bis 6, wobei 1 = ,stimme voll und ganz zu’ und 6 = ,stimme liberhaupt nicht zu’. Abgebildet werden
arithmetische Mittelwerte. Blau = Eltern; Griin = Lehrerinnen und Lehrer. d = Effektstdrke (Cohen’s d).

Beim Vergleich der selbsteingeschatzten Wertorientierungen von Lehrerinnen und Lehrern
mit den von Eltern gewlinschten Wertorientierungen kdnnen bei den motivationalen Wertty-
pen ,Hedonismus’ (d =.31), ,Stimulation’ (d = .44; Aufregung, Neuheit und Herausforderungen
im Leben) und ,Benevolenz’ (d = .58; Bewahrung und Erhohung des Wohlergehens der Men-
schen, zu denen man haufigen Kontakt hat) deutliche Mittelwertunterschiede identifiziert
werden, wobei die durch die Eltern gewiinschten Wertorientierungen der Stimulation und des
Hedonismus auffallig starker ausgepragt sind als durch die Lehrpersonen selbst eingeschatzt.
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Dafiir weisen die Lehrpersonen beziiglich der Benevolenz einen deutlich hdheren Wert auf als
von den Eltern gewiinscht.

Abbildung 6 zeigt den Vergleich zwischen den von den Lehrpersonen selbst eingeschatzten
berufsspezifischen Wertorientierungen hinsichtlich ihres beruflichen Handelns, die mittels des
TIVO erfasst wurden, und die durch die Eltern gewiinschten Wertorientierungen bezogen auf
die Lehrerinnen und Lehrer.

Abbildung 6: Vergleich der von Eltern gewiinschten berufsspezifischen Wertorientierung von Lehrpersonen
und die von den Lehrerinnen und Lehrern selbst eingeschditzte Bedeutung berufsspezifischer
Wertorientierungen fiir ihr berufliches Handeln

Fursorge Gerechtigkeit Verantwortung Wabhrhaftigkeit
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Anmerkungen: Skala von 1 bis 7. Bei Lehrerinnen und Lehrern erfasst liber ein semantisches Differential (Extrempole mit Ad-
jektiv und Antonym verankert; vgl. Kap. 3.2). Bei Eltern Nennung der positiven Adjektive und Einschétzung dieser, wobei 1 =
,gar nicht wichtig’ und 7 = ,sehr wichtig’. Abgebildet werden arithmetische Mittelwerte; d = Effektstérke (Cohen’s d). Blau =
Eltern; Griin = Lehrerinnen und Lehrer.

Es zeigt sich mit Blick auf die von den Eltern gewtlinschten berufsspezifischen Wertorientie-
rungen von Lehrerinnen und Lehrern, dass alle vier Werte eine hohe Auspragung aufweisen,
aberinsbesondere ,Verantwortung’, ,Gerechtigkeit’ und ,Wahrhaftigkeit’ als im Beruf leitende
Wertorientierungen gewiinscht werden. Zwar zeigt sich auch bei der ,Fiirsorge’ eine hohe Aus-
pragung, die aber deutlich niedriger von den Eltern eingeschatzt wird als die anderen Werte.

Die befragten Lehrerinnen und Lehrer weisen bei allen vier berufsspezifischen Wertorientie-
rungen eine hohe Auspragung auf, wobei der Wert Wahrhaftigkeit am hochsten ausgepragt
ist und Flrsorge im Vergleich am niedrigsten.

Beim Vergleich der gewilinschten und selbst eingeschatzten berufsspezifischen Wertorientie-

rungen von Eltern und Lehrerinnen und Lehrern kénnen relevante Mittelwertunterschiede bei
,Verantwortung’ (d = .32) und ,Gerechtigkeit’ (d = .70) identifiziert werden.
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Allgemeine und berufsspezifische Wertorientierungen von Lehrerinnen und Lehrer

Sowohl die allgemeinen als auch berufsspezifischen Wertorientierungen der Lehrerinnen
und Lehrer weisen kaum Unterschiede zur Gesamtgesellschaft auf bzw. entsprechen zu-
meist den Erwartungen der Eltern. Firsorge, Gerechtigkeit, Verantwortung und Wahrhaf-
tigkeit erachten Eltern als wichtige Werte im beruflichen Handeln von Lehrpersonen. Die
befragten Lehrerinnen und Lehrer geben korrespondierend an, ihr Handeln stark an diesen
Werten zu orientieren.

4.3 Praktizierte und gewilinschte Werterziehungsstile

Die Eltern schulpflichtiger Kinder wurden danach gefragt, welche der folgenden Werterzie-
hungsstile (vgl. Kap. 2.3) sie zur Vermittlung von Werten in Schule und Unterricht als sinnvoll
erachten. Zusatzlich wurden die Lehrerinnen und Lehrer danach gefragt, inwieweit sie die fol-
genden Ansatze als Moglichkeit zur Vermittlung von Werten in ihrem eigenen Unterricht ver-
wenden. Diese beiden Perspektiven sind in Abbildung 7 dargestellt.

Abbildung 7: Vergleich der von Lehrpersonen praktizierten und von Eltern als sinnvoll erachteten Werterzie-
hungsstile zur Vermittlung von Werten in Schule und Unterricht

Romantischer Werterziehungsansatz (d = .56)

Technologischer Wertvermittlungsansatz (d = .22)

Progressive Moralerziehung (d = .68)

Vorbildansatz (d = .09) ®
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 45 5 5,5 6

Anmerkungen: Skala von 1 bis 6, wobei fiir die Eltern 1 = ,i{iberhaupt nicht sinnvoll’ und 6 = ,sehr sinnvoll’ entspricht und fiir
die Lehrpersonen 1 =, trifft liberhaupt nicht zu‘ und 6 = ,trifft voll und ganz zu’ entspricht. Abgebildet werden arithmetische
Mittelwerte; d = Effektstérke (Cohen’s d). Blau = Eltern; Griin = Lehrerinnen und Lehrer.

Es zeigt sich in den Ergebnissen, dass Eltern insbesondere den Ansatz der progressiven Moral-
erziehung am ehesten als sinnvoll fir die Vermittlung von Werten in Schule und Unterricht
einschatzen, mit Abstand gefolgt vom romantischen Werterziehungsansatz und dem techno-
logischen Wertvermittlungsansatz. Auffallig erscheint, dass der Vorbildansatz als am wenigs-
ten sinnvoll von Lehrpersonen und auch von Eltern eingeschatzt wird. So trauen gerade Eltern
offenbar Unterrichtstechnologien eher die Vermittlung von bzw. Forderung einer Auseinan-
dersetzung mit Werten zu als den Sozialisationseffekten eines Vorbildes.

Die Lehrerinnen und Lehrer verwenden insbesondere den Ansatz der progressiven Moraler-
ziehung im Unterricht, um Werte zu vermitteln bzw. eine Auseinandersetzung mit diesen zu
fordern. Der Ansatz der technologischen Wertevermittlung und der Vorbildansatz werden im
Vergleich zur progressiven Moralerziehung weniger haufig eingesetzt und der romantische
Werterziehungsansatz wird am wenigsten durch die befragten Lehrerinnen und Lehrer im ei-
genen Unterricht zur Anregung einer Auseinandersetzung mit Werten angewandt.
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Ein Vergleich beider Gruppen zeigt deutliche Unterschiede beim technologischen Wertver-
mittlungsansatz (d =.22), beim romantischen Werterziehungsansatz (d = .56) und beim Ansatz
der progressiven Moralerziehung (d = .68), jeweils zugunsten hoherer Werte der Eltern.

Werterziehungsstile

Hinsichtlich unterschiedlicher Ansatze zur Vermittlung von Werten zeigt sich, dass Eltern
insbesondere den Ansatz der progressiven Moralerziehung, also die Auseinandersetzung
mit konkreten ethischen Konflikten und deren argumentativen Losung, als sinnvolle Mog-
lichkeit zur Wertevermittlung an Schulen und im Unterricht einschatzen. Korrespondierend
erachten Lehrerinnen und Lehrer im Vergleich zu anderen Ansatzen diese Moglichkeit am
ehesten als im eigenen Unterricht zur Vermittlung von Werten realisierbar. Aufféllig er-
scheint, dass der Vorbildansatz als am wenigsten sinnvoll von Lehrpersonen und auch von
Eltern eingeschatzt wird. So trauen gerade Eltern offenbar Unterrichtstechnologien eher die
Vermittlung von bzw. Forderung einer Auseinandersetzung mit Werten zu als dies Soziali-
sationseffekte eines Vorbildes leisten kdnnen.

4.4 Generelle Wahrnehmung der aktuellen Wertedebatte

Die folgende Ubersicht gibt Auskunft iber Meinungen der Eltern und Lehrpersonen zur aktu-
ellen Wertedebatte in der Gesellschaft. In Abbildung 8 werden die Auspragungen und Diffe-
renzen beider Gruppen ersichtlich, wobei die Aussagen nach absteigender Zustimmung der
Eltern geordnet sind.

Als zentrales Ergebnis fiir die Gruppe der Eltern lasst sich festhalten, dass diese den Aussagen,
dass die allgemeinen Menschenrechte fiir alle Menschen in Deutschland und generell be-
stimmte Werte fir eine freiheitliche wie auch multikulturelle Gesellschaft flr alle Menschen
gelten sollten, sehr stark zustimmen. Dies gilt auch fiir die Gruppe der Lehrerinnen und Lehrer,
wobei deren Zustimmungswerte noch hoher ausgepragt sind.

Eine deutlich geringere Zustimmung durch die Eltern erhalten die Aussagen, die in der Ten-
denz eine allgemeine Auseinandersetzung mit den Werten negieren. So stimmen die Eltern
eher nicht den Aussagen zu, dass eine Diskussion liber Werte in der Gesellschaft Gberfliissig
erscheint oder die Forderung nach Werten aktuell nicht zeitgemal ist. Zugleich wird die Schule
von den Eltern als geeigneter Raum zur kontroversen Diskussion von Werten gesehen.

Lehrerinnen und Lehrer stimmen durchschnittlich den Aussagen wie ,Mit Blick auf die aktuelle
gesellschaftliche Situation in Deutschland ist eine Diskussion Gber Werte nicht notwendig’
oder ,Die Forderung nach Werten ist aktuell nicht zeitgemaR’ eher nicht zu. Sie sehen die
Schule als geeigneten Raum an, um Uber das Thema ,Werte’ in der Gesellschaft kontrovers zu
diskutieren.

Mit Ausnahme der Aussage, dass in einer multikulturellen Gesellschaft fiir alle Menschen be-
stimmte Werte gelten missen, liegen relevante Unterschiede zwischen den befragten Eltern
und Lehrpersonen vor. Die Effektstarken sind Abbildung 8 zu entnehmen. Dabei fallt auf, dass
Lehrerinnen und Lehrer den Formulierungen, die einer starkeren (allgemeinen) Wertorientie-
rung entsprechen, durchweg eine hohere Bedeutung zuschreiben als die Eltern.
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Abbildung 8: Vergleich der Meinung von Eltern und Lehrpersonen zur aktuellen Wertdebatte in Deutschland
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Anmerkungen: Skala von 1 bis 6, wobei 1 = ,stimme (iberhaupt nicht zu’ und 6 = ,stimme voll und ganz zu’. Arithmetische
Mittelwerte; d = Effektstdrke (Cohen’s d). Blau = Eltern; Griin = Lehrerinnen und Lehrer. Darstellung sortiert nach abnehmen-
dem Mittelwert der Eltern.

Allgemeine Wertedebatte

Hinsichtlich der generellen Debatte um zentrale Werte in der Gesellschaft zeigt sich, dass
die allgemeinen Menschenrechte sowohl von Eltern als auch von Lehrpersonen die hochste
Bedeutungszuschreibung erfahren. Diese im Grundgesetz verankerten Werte wie z.B. die
Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen oder das Recht auf Leben und kérperliche Un-
versehrtheit, sollten mehrheitlich aus Sicht der Befragten fiir alle Menschen in Deutschland
gelten.

AbschlieBend wurden Eltern sowie Lehrerinnen und Lehrer nach der Bedeutung unterschied-
licher Akteure im Kontext der Vermittlung von Werten gefragt (Abb. 9).

Zentraler Akteur der Vermittlung von Werten ist aus Sicht der Eltern die ,Familie’ selbst. Mit
bedeutsamem Abstand, aber absolut betrachtet als noch immer relevante Akteure, werden
von den Eltern die ,Partnerin bzw. der Partner’, der ,Einfluss, den Personen auf sich selbst
haben’, der ,Freundeskreis’ sowie die ,Schule’ genannt. Deutlich dahinter nennen die Eltern
die ,Medien’ und die ,Kirche bzw. die Religionsgemeinschaft’ als Akteure der
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Wertevermittlung, wobei beiden Akteuren absolut betrachtet auch noch eine wichtige Rolle
zugeschrieben wird.

Abbildung 9: Akteure der Vermittlung von Werten

die Familie (d =.04) g

die Partnerin/der Partner (d = .13) ®

der Einfluss, den ich auf mich selbst habe (d =.09) o

der Freundeskreis (d = .15) ®

die Schule (d = .05) g

die Medien (d = .36) ®

die Kirche bzw. Religionsgemeinschaft (d =.12)

1 15 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 55 6

Anmerkungen: Frage: Bitte geben Sie jeweils an, wie wichtig aus lhrer Sicht die folgenden Akteure oder Aspekte fiir die Ver-
mittlung von Werten sind. Skala von 1 bis 6, wobei 1 = ,{iberhaupt nicht wichtig’ und 6 = ,sehr wichtig’. Arithmetische Mittel-
werte; d = Effektstdrke (Cohen’s d). Blau = Eltern; Griin = Lehrerinnen und Lehrer. Darstellung sortiert nach abnehmendem
Mittelwert der Eltern.

Die befragten Lehrerinnen und Lehrer schatzen die ,Familie’ als zentralen und wichtigsten Ak-
teur bei der Vermittlung von Werten ein. Mit deutlichem Abstand nennen Sie den ,Freundes-
kreis’, ,die Partnerin bzw. den Partner’, den ,Einfluss, den Personen auf sich selbst haben‘ und
die ,Schule’. Auffallig ist, dass die Schule als Akteur der Wertvermittlung von den Lehrperso-
nen erst an flinfter Stelle genannt wird. Es folgen in der Priorisierung der Akteure mit deutli-
chem Abstand die ,Medien’ und wieder mit Abstand die ,Kirche bzw. die Religionsgemein-
schaft’.

Der Vergleich verdeutlicht, dass die Eltern die ,Medien’ als Akteur fiir die Vermittlung von
Werten als weniger wichtig einschatzen als die Lehrerinnen und Lehrer, wobei dieser Unter-
schied zwischen den Akteuren hier der einzige bedeutsame ist (d = .36).

Akteure der Vermittlung von Werten

Zentraler Akteur bei der Werterziehung ist aus Sicht der Eltern und Lehrpersonen die Fami-
lie. Ebenfalls als wichtige Akteure der Wertevermittlung werden von Eltern und Lehrperso-
nen auch der Einfluss, den eine Person auf sich selbst hat, der Freundeskreis sowie die
Schule genannt. Die Kirche bzw. Religionsgemeinschaft wird von Eltern wie auch von Lehre-
rinnen und Lehrern als Akteur zur Vermittlung von Werten vergleichsweise als am wenigs-
ten wichtig, aber immer noch als bedeutsam eingeschatzt.
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5. Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse in Kapitel 5.1 zusammenfassend diskutiert und an-
schliefend die Limitationen thematisiert (Kap. 5.2). Es folgt abschliefend ein Ausblick auf Im-
plikationen fir Forschung und Praxis (Kap. 5.3).

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der zusammenfassenden Diskussion der Ergebnisse erfolgt
eine Orientierung anhand der unterschiedlichen Ergebnisteilbereiche der Studie: 1) Bildungs-
und Erziehungsziele, 2) Wertorientierungen und 3) Werterziehungsstile sowie 4) allgemeine
Wertedebatte.

Bildungs- und Erziehungsziele

Aufgrund des natiirlichen Rechts der Eltern auf Erziehung ihrer Kinder und den beruflichen
Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern, die neben dem Unterrichten u.a. auch das Erziehen
umfassen, scheint der Vergleich der Bedeutsamkeit einzelner, in den Schulgesetzen veranker-
ter Bildungs- und Erziehungsziele im Vergleich zu bisherigen Studien (vgl. Kap. 2.1) als weiter-
fihrend. Insgesamt wird fast allen sechzehn erfassten Bildungs- und Erziehungszielen sowohl
von Eltern als auch von Lehrpersonen eine groRRe Bedeutung zugeschrieben. Am wenigsten
von Bedeutung erscheint die ,Férderung der Heimatverbundenheit’ und die ,Orientierung an
Leistungsfahigkeit’. Wenngleich die Zustimmung zur Bedeutsamkeit der einzelnen Ziele durch
Eltern und Lehrpersonen relativ hoch ausfallt, schatzen die Lehrpersonen im Vergleich zu den
Eltern fast alle Ziele als bedeutsamer ein.

Im Vergleich zur Bedeutsamkeit der einzelnen Bildungs- und Erziehungsziele wird das Errei-
chen der einzelnen Ziele in Schule und Unterricht im Mittel geringer eingeschatzt, wobei die
Unterschiede zwischen Eltern und Lehrpersonen deutlich geringer ausfallen. Insgesamt ist zu
konstatieren, dass Eltern und Lehrpersonen tendenziell unterschiedlicher Meinung beziiglich
der Bedeutung von Bildungs- und Erziehungszielen sind, wenngleich diesen beiderseits insge-
samt hohe Bedeutsamkeit zugeschrieben wird. Zugleich besteht weitgehend Einigkeit dariber,
dass die Bildungs- und Erziehungsziele nicht in dem Male auch an den Schulen umgesetzt
werden, wie Eltern und Lehrpersonen sich dies wiinschen.

In den weiterfihrenden Analysen zeigen sich zudem auch geschlechtsspezifische Unter-
schiede, wobei Vater die Bildungs- und Erziehungsziele im Vergleich zu den Mittern in der
Tendenz als weniger bedeutsam einschatzen. Die grofSten Unterschiede zeigen sich bei den
Zielen ,Achtung der Menschenrechte’, ,Forderung eigenverantwortlichen Handelns‘ und ,An-
erkennung gesellschaftlicher Grundwerte’. Bei den Lehrpersonen zeigen sich diese ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede kaum. Allein dem Ziel ,Forderung der Heimatverbunden-
heit’ wird durch die Lehrerinnen eine statistisch bedeutsam hohere Bedeutungszuschreibun-
gen gegeben.

Ein interessanter Aspekt scheint bei einem altersspezifischen Vergleich der Lehrpersonen auf-
zutreten. Gerade jiingere Lehrerinnen und Lehrer messen dem Ziel ,Orientierung an
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Leistungsfahigkeit’ im Vergleich zu dlteren Lehrpersonen die geringste Bedeutung bei. Eben-
falls spiegelt sich dieses ,Altersgefalle’ auch statistisch signifikant bei dem Ziel ,Einsatz fiir den
Frieden’ wider. Mit steigendem Alter messen die Lehrerinnen und Lehrer diesem Ziel eine je-
weils hohere Bedeutung zu. Auch bei allen weiteren Zielen, bei denen ein altersspezifischer
signifikanter Unterschied vorliegt, messen dltere Lehrpersonen diesen eine hohere Bedeutung
bei. Insgesamt erscheinen die Bildungs- und Erziehungsziele den jingeren Lehrerinnen und
Lehrern weniger wichtig als ihren alteren Kolleginnen und Kollegen.

Die schulformspezifischen Unterschiede, auf die auch schon Seibert (2009) hinweist, fallen
eher gering aus, wobei der groBte Unterschied beziglich des Ziels ,Orientierung an Leistungs-
fahigkeit’ zwischen den Lehrpersonen am Gymnasium und jenen an Férder- und Sonderschu-
len auftritt und die Férder- und Sonderschullehrpersonen insbesondere dem Ziel ,Vorberei-
tung auf das Leben’ eine hohe Bedeutung zuschreiben. Hier scheint ein erwartungskonformer
Unterschied vorzuliegen.

Mit Blick auf den Bildungsabschluss der Eltern zeigen die Ergebnisse, dass die Bedeutungszu-
schreibung der Bildungs- und Erziehungsziele auch im Zusammenhang mit dem Bildungsab-
schluss der Befragten steht. So messen in der Tendenz Eltern mit einem hoheren Bildungsab-
schluss den Zielen eher eine groRRere Bedeutung zu, wobei das Ziel ,Forderung der Heimatver-
bundenheit’ eine Ausnahme darstellt. Diesem Bildungs- und Erziehungsziel schreiben am
ehesten Eltern mit einem niedrigeren Bildungsabschluss eine hohere Bedeutung zu.

Bei einem Vergleich der Bedeutungszuschreibung von Bildungs- und Erziehungszielen durch
Eltern und Lehrpersonen, unterschieden nach ihrer konfessionellen Zugehorigkeit (,evange-
lisch’ oder ,katholisch’ oder ,einer anderen / keiner Religionsgemeinschaft angehorig’), kén-
nen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede aufgedeckt werden. Im Vergleich zum Alter
scheint die Konfession kaum einen Einfluss auf die Bedeutungszuschreibung von Bildungs- und
Erziehungszielen zu haben.

Mit Blick auf die Griinde, warum Bildungs- und Erziehungsziele nicht erreicht werden, zeigt
sich sowohl bei den Eltern als auch bei den Lehrern eine hohe Zustimmung bei der Begriindung,
das Ziel sei nicht oder nur unzureichend im Curriculum enthalten. Hier spiegelt sich moglich-
erweise eine Schwierigkeit der Ubertragung von eher abstrakten Bildungs- und Erziehungszie-
len in die schulische Wirklichkeit bzw. in den jeweiligen konkreten Unterricht wider. Auch
starre Unterrichts- bzw. Schulstrukturen und die fehlende Zeit fiir die Beschaftigung mit den
jeweiligen Bildungs- und Erziehungszielen werden vermehrt als Grinde fiir das Nicht-Errei-
chen von Bildungs- und Erziehungszielen genannt.

Demgegeniiber zeigt sich aus Sicht von Lehrpersonen, dass gerade dann Bildungs- und Erzie-
hungsziele an Schulen erreicht werden, wenn diese in Projektwochen, Workshops oder ande-
ren Angeboten angemessen thematisiert werden und/oder wenn sie grundsatzlich angemes-
sen im Schulalltag bzw. den konkreten Lehrplanen integriert sind. Auch werden das eigenstan-
dige Arbeiten und die Mitbestimmungsrechte der Schilerinnen und Schiiler sowie eine offene
Kommunikation und Bearbeitung von Problemen und Konflikten als Griinde fiir das Erreichen
der verschiedenen Bildungs- und Erziehungsziele genannt.
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Wertorientierungen

Mit Blick auf die erfassten Wertorientierungen zeigt sich grundsatzlich eine hohe Ubereinstim-
mung im Vergleich zwischen den selbsteingeschatzten Wertorientierungen der Lehrerinnen
und Lehrer im Vergleich zur Gesamtbevdlkerung und im Vergleich zu den gewlinschten Wer-
torientierungen der Lehrpersonen aus Sicht der Eltern. Diese Befunde kénnen dahingehend
gedeutet werden, dass sich die Lehrpersonen und die Gesamtbevolkerung hinsichtlich der lei-
tenden motivationalen Werttypen kaum unterscheiden und hohe Ahnlichkeiten aufweisen.
Auch aufgrund des Vergleichs mit den gewlinschten Wertorientierungen der Eltern kann da-
von ausgegangen werden, dass deren Erwartungen zum grolRen Teil den selbst eingeschatzten
Wertorientierungen der Lehrpersonen entsprechen.

Ein genauerer Blick auf die berufsspezifischen Wertorientierungen zeigt, dass sich die Eltern
hinsichtlich der gewiinschten Orientierung und die Lehrer bezliglich ihrer Selbsteinschatzung
bei dem Wert ,Flirsorge’ und ,Wahrhaftigkeit’ nicht unterscheiden. Erwartungen der Eltern
und die Orientierung der Lehrpersonen im beruflichen Handeln entsprechen sich. Unter-
schiede und damit einhergehend hdhere Erwartungen der Eltern zeigen sich bei den Werten
,Gerechtigkeit’ und ,Verantwortung’. Hier schatzen die Lehrpersonen die Wertorientierung ih-
res eigenen beruflichen Handelns geringer ein, als die von den Eltern angegebenen Erwartun-
gen. Moglicherweise erwarten Eltern gerade mit Blick auf die Leistungsbewertung von Lehre-
rinnen und Lehrern ein hohes MaR an Gerechtigkeit, was sich in dieser hohen Erwartung des
Wertes widerspiegelt. Dennoch ist anzumerken, dass sowohl die Erwartungen der Eltern als
auch die Wertorientierungen im beruflichen Handeln der Lehrerinnen und Lehrer sehr hoch
ausgepragt sind. Die damit verbundenen Orientierungsrichtlinien im Denken, Fiihlen und Han-
deln (vgl. Kap. 2.2) der Lehrpersonen scheint damit sehr hoch ausgepragt und generell den
Erwartungen der Eltern zu entsprechen.

Werterziehungsstile

Bei den Werterziehungsstilen scheinen die groRten Unterschiede zwischen den von den Eltern
als sinnvoll eingeschatzten Stilen und den von den Lehrerinnen und Lehrern im Unterricht
praktizierten Stilen vorzuliegen. In der Tendenz verfolgen die Lehrpersonen in der Regel am
ehesten den progressiven Moralerziehungsansatz, der auch von den Eltern als am ehesten fir
sinnvoll eingeschatzt wird. Allerdings fallt hier auch die Diskrepanz zwischen den Akteuren am
groflten aus. Die geringste Zustimmung von Eltern erhalt der Vorbildansatz (dhnlich gering
schatzen dies auch die Lehrpersonen ein) und die Lehrerinnen und Lehrer nutzen im Unter-
richt am wenigsten den romantischen Werterziehungsansatz. Grundsatzlich kann in der Ten-
denz konstatiert werden, dass im Allgemeinen kein Werterziehungsstil ausschlieflich von den
Lehrpersonen im Unterricht praferiert bzw. ausgeschlossen wird, sodass dies moglicherweise
auf eine multiperspektivische Nutzung unterschiedlicher Stile in unterschiedlichen Unter-
richtssituationen durch die Lehrerinnen und Lehrer hinweist.

Allgemeine Wertedebatte

Sowohl Eltern schulpflichtiger Kinder als auch Lehrerinnen und Lehrer stimmen der Aussage
zu, dass die allgemeinen Menschenrechte, wie sie im Grundgesetz festgeschrieben sind, fir
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alle Menschen in Deutschland gelten sollten. Ebenfalls missen aus ihrer Sicht in einer multi-
kulturellen Gesellschaft sowie in einer freiheitlichen Gesellschaft wie der deutschen be-
stimmte Werte fiur alle Menschen gelten. Welche Werte dies genau sind, wurde mit Aus-
nahme der im Grundgesetz verankerten Menschenrechte nicht weiter erfasst.

Eine hohe Ablehnung erfahren unter anderem die Aussagen, mit Blick auf die aktuelle gesell-
schaftliche Situation in Deutschland sei eine Diskussion Gber Werte nicht notwendig und die
Forderung nach Werten sei aktuell nicht zeitgemaR. Lehrerinnen und Lehrer unterscheiden
sich zwar deutlich von den Eltern in allen Aussagen, aber insgesamt liegt die Tendenz einer
Beflrwortung der Diskussion um Werte in der Gesellschaft in beiden Akteursgruppen vor und
wird als wichtig erachtet. Dabei zeigt sich auch, dass die Schule fir Schiilerinnen und Schiiler
als geeigneter Raum erachtet wird, um Gber das Thema Werte in der Gesellschaft kontrovers
zu diskutieren. Der Schule kommt also sowohl aus Sicht der Eltern als auch der Lehrpersonen
eine wichtige Rolle bei der Auseinandersetzung mit dem Thema ,Werte’ zu.

Dies spiegelt sich auch in der Frage nach den Akteuren der Wertevermittlung wider. Die Fami-
lie ist aus Sicht der Eltern und Lehrpersonen der wichtigste Akteur hinsichtlich der Vermittlung
von Werten und bestéatigt damit auch vorherige Ergebnisse aus anderen Studien (vgl. Kap. 2).
Daruber hinaus werden auch die Partnerin/der Partner, das Individuum selbst, der Freundes-
kreis sowie die Schule als wichtige Akteure in der Vermittlung von Werten eingeschatzt. Als
weniger bedeutsam werden die Medien und die Kirche bzw. die Religionsgemeinschaft von
Eltern als Institution bei der Wertevermittlung angesehen, wenngleich auch diese absolut ge-
sehen als relevant fir die Wertevermittlung eingeschatzt werden. Die geringe Relevanz der
Kirche bzw. Religionsgemeinschaft diirfte auch darauf zurtickzufiihren sein, dass gut ein Drittel
der befragten Lehrpersonen und 34 Prozent der Eltern einer anderen bzw. keiner Religionsge-
meinschaft angehoren.

5.2 Limitationen der Studie

Die groRe Starke der Studie ist die reprasentative Befragung von Eltern schulpflichtiger Kinder
sowie von Lehrerinnen und Lehrern, die zentrale Rollen bei der Erziehung von Kindern und
Jugendlichen einnehmen und damit iber bisherige Studien hinausgehen. Ein Vergleich der Er-
wartungen von Eltern als primarer Erziehungsinstanz mit den Erwartungen bzw. Umsetzungen
der Lehrpersonen kann Differenzen, aber auch Gemeinsamkeiten aufdecken, die Hinweise
Uber mogliche Missverstdandnisse im Kontext der Vermittlung von Werten und Normen bzw.
ganz grundsatzlich im Kontext der geteilten Erziehungsaufgabe geben kdnnen.

Als Limitation ist dennoch anzumerken, dass im Rahmen der quantitativen Studie kaum wei-
terfiihrende bzw. verborgene Griinde Uber bestimmte Aussagen und Einschatzungen einge-
holt werden konnten. So kann grundsétzlich bei Selbstauskiinften wie in den beiden durchge-
fihrten Befragungen nur schwer das Phanomen der sozialen Erwilinschtheit ausgeschlossen
werden. Es kann daher durchaus angenommen werden, dass die Lehrerinnen und Lehrer den
Bildungs- und Erziehungszielen hinsichtlich ihrer Bedeutung sowie deren Umsetzung im Ver-
gleich zu den Eltern jeweils hohere Werte beigemessen haben, da diese Ziele zentrale Aspekte
der beruflichen Tatigkeit von Lehrpersonen betreffen. Des Weiteren konnen mit der quanti-
tativen und fast ausschlieSlich anhand geschlossener Antwortformate durchgefiihrten Befra-
gung nur bestimmte Aspekte erfasst werden. So wird beispielhaft zwar die Familie als
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wichtigste und die Kirche bzw. die Religionsgemeinschaft als am wenigsten wichtigste Instanz
der Vermittlung von Werten sowohl von Eltern als auch von Lehrpersonen genannt, doch die
Grinde, die zu dieser Einschatzung fihren, bleiben bei diesem methodischen Vorgehen ver-
borgen. Des Weiteren konnen auf Grund der Stichprobe und der damit einhergehenden Ein-
teilung der Daten beziglich einer konfessionellen Zugehorigkeit in drei Gruppen (,evangelisch’,
,katholisch’ und ,einer anderen / keiner Religionsgemeinschaft angehorig‘) keine weiterfiih-
renden Aussagen lber konfessionsspezifische Unterschiede getroffen werden. Die Annahme,
dass Eltern oder Lehrpersonen, die dem Islam, Judentum, Buddhismus, Hinduismus oder einer
anderen Religionsgemeinschaft angehoren, Bildungs- und Erziehungsziele moglicherweise un-
terschiedlich beziglich ihrer Bedeutung einschatzen, kann somit auf Grundlage der vorliegen-
den Stichprobe, die jeweils einen zu geringen Anteil der unterschiedlichen Religionsgruppen
umfasst, nicht weiter gepriift werden. Auch konnte kein psychometrisch validiertes Instru-
ment fir die Erfassung der Werterziehungsstile eingesetzt werden, sodass diesbezligliche Aus-
sagen eher ein Meinungsbild beziiglich der gesetzten Impulse wiedergeben. Dennoch erlau-
ben auch diese Aussagen vorsichtige Interpretationen. Wenngleich diese und mégliche wei-
tere Limitationen mit Bezug zur Studie in Betracht gezogen werden miissen, kénnen die Er-
gebnisse insgesamt einen Einblick bezliglich der Wertorientierungen und Werterziehung von
Lehrpersonen in Deutschland geben, die dariiber hinaus durch die Elternperspektive kontras-
tiert werden kann.

5.3 Implikationen fiir Forschung und Praxis

Fiir die Praxis der Lehrerbildung und fiir das berufliche Handeln als Lehrerin und Lehrer kon-
nen aus den Ergebnissen u.a. folgende Implikationen abgeleitet werden:

e Fiir die Lehrerbildung, die auch die Phase der Fort- und Weiterbildung einschlieBt, er-
scheint die Thematisierung von Werten von Bedeutung. So ist in den Standards zur
Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz die Reflektion der eigenen Wertorientie-
rungen als auch ein diesbeziiglich entsprechendes Handeln im Beruf vorgesehen und
auch die Frage nach der Thematisierung von Werten im Unterricht scheint in den Kom-
petenzbereichen zentral auf. Obwohl entsprechende Standards durch die Kultusminis-
terkonferenz formuliert wurden, ist fraglich, inwieweit diese in der Lehrerbildung um-
gesetzt werden, sich dann im beruflichen Handeln von Lehrerinnen und Lehrern nie-
derschlagen und letztlich Dispositionen und Handeln von Schiilerinnen und Schiilern
beeinflussen konnen. Hier bedarf es moglicherweise spezifischer Fortbildungsange-
bote.

e Sowohl Eltern als auch Lehrerinnen und Lehrer sehen aktuell einen Bedarf in der Aus-
einandersetzung mit Werten. Zum einen konnen Schulen im Rahmen der Entwicklung
bzw. Anpassung von Schulleitbildern einen Raum bieten, um gemeinsam in den Aus-
tausch zu kommen und mit allen Akteuren Gber die Bedeutung und Relevanz von Wer-
ten zu diskutieren und Werte in das Schulleitbild aufzunehmen. Zum anderen erscheint
es auch auf der Ebene der (Bildungs-)Politik von Bedeutung, die Debatte um Werte in
der Gesellschaft zu fihren und sich mit diesen Fragen auseinanderzusetzten.

e Auch die Frage nach der Aktualitat der Bildungs- und Erziehungsziele stellt sich mit
Blick auf deren Bedeutung und Umsetzung in Schulen. Hier bedarf es moéglicherweise
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zum einen einer grundlegenden Diskussion Uber die jeweils in den Schulgesetzen ver-
ankerten und auch nicht verankerten Ziele und zum anderen ist die Frage nach kon-
kreten Umsetzungsmoglichkeiten dieser Bildungs- und Erziehungsziele an Schulen zu
stellen.

Hinsichtlich der von den Eltern und Lehrpersonen angegebenen Griinde, warum be-
stimmte Bildungs- und Erziehungsziele nicht erreicht werden, fallt insbesondere die
aus ihrer Sicht nicht vorhandene Verankerung in den Lehrplanen auf, wenngleich sich
zumindest unter Lehrpersonen die Zahl derer korrespondiert, die den Grund fir die
gelungene Umsetzung von bestimmten Zielen im Gegenteil gerade in der Verankerung
der Ziele im Lehrplan sehen. Wenngleich die Daten keine genaue Auskunft geben kon-
nen, welche Bildungs- und Erziehungsziele in den Lehrplanen entsprechend verankert
sind, ist auf Basis dieser Befunde eine weitergehende Auseinandersetzung mit der Im-
plementierung und Umsetzung der Bildungs- und Erziehungsziele in den Bildungspla-
nen und Curricula zu empfehlen.

Fir die Forschung zur Lehrerbildung und zum Lehrerberuf kdnnen aus den Ergebnissen u.a.
folgende Implikationen abgeleitet werden:

Mit dem Tiibinger Inventar zur Erfassung von Wertorientierungen im Lehrerberuf (TIVO)
liegt erstmals ein empirisches Instrument zur Erfassung von berufsspezifischen Wer-
torientierungen vor. Dennoch erscheint es von Interesse, das Instrument auch im in-
ternationalen Kontext zu validieren und einzusetzen, um moglicherweise auch kultur-
Ubergreifende Aussagen zur berufsspezifischen Wertorientierung zu ermaoglichen.

Die Daten zeigen, dass sowohl Eltern als auch Lehrpersonen den Bildungs- und Erzie-
hungszielen in der Tendenz eine hohe Bedeutung zuschreiben und zugleich die Umset-
zung dieser Ziele an den Schulen nicht in dem Male erfolgt, wie sich dies die Befragten
aufgrund der Bedeutungszuschreibungen offenbar wiinschen. Die Frage nach einer ge-
lingenden Umsetzung von Bildungs- und Erziehungszielen unter Berlicksichtigung wei-
terer Kontextfaktoren wie dem Schulumfeld stellt jedoch weiterhin ein Desiderat dar,
sodass in weiterfiihrenden Vorhaben die Herausforderungen, aber auch Gelingensbe-
dingungen unter Hinzunahme weiterer Kontextfaktoren fiir eine erfolgreiche Umset-
zung der Ziele im Schulalltag zu identifizieren sind. Nur eine mehrperspektivische Be-
trachtung wird dem komplexen Gegenstand der Wertorientierungen und Werterzie-
hung angemessen gerecht (Cramer et al. angenommen).

Mit Blick auf die Erfassung der Werterziehungsstile bedarf es eines empirischen Instru-
ments, das ggf. auch weitere Stile erfasst und damit auch weiterfiihrende Studien er-
moglicht, die den Einfluss unterschiedlicher Werterziehungsstile auf die Vermittlung
von Werten erforschen kdnnen.

Ein umfassendes Forschungsprogramm mit einem Fokus auf die Wertorientierungen
von Lehrerinnen und Lehrern kénnte eine systematische und weiterfiihrende For-
schung an den hier skizzierten und weiteren Desideraten ermdglichen, um neben der
Klarung weiterer grundlegender Fragen auch den konkreten Einfluss von Wertorien-
tierungen auf das berufliche Handeln von Lehrerinnen und Lehrern exemplarisch auf-
zuzeigen (vgl. Kap. 2.2).
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