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HELMUT HEID/ANDREAS KRAPP

Symposion 6.
Wertorientierung der Erziehungswissenschaft.
Geisteswissenschaft versus Empirie

»Moderne*“ und ,Modernisierung“ werden nicht nur als zeitliche Relationsbegriffe ver-
wendet, sondern auch mit selten prézisierten Vorstellungen von Fortschritt in Verbindung
gebracht. Zu den wichtigsten Faktoren dieser oft undifferenziert und unkritisch bewerteten
Entwicklung wird die Ausdifferenzierung der Wissenschaften und die Perfektionierung
wissenschaftlicher Methoden gerechnet. Der Eindruck, daB auch als besonders fortschritt-
lich eingeschétzte Forschungsrichtungen zur Losung alter Probleme (zu) wenig und zur
Entstehung neuer Probleme (zu) viel beigetragen haben, erhohte die Bereitschaft zu radi-
kaler Wissenschaftskritik und verstirkte im besonderen bereits bestehende Zweifel an der
padagogischen Angemessenheit empirisch-analytischer Forschung.

In diesem Symposion wurde am Beispiel eines piadagogisch besonders bedeutsamen
Forschungsgebiets die Berechtigung dieser pessimistischen Einschiitzung untersucht. Im
Vordergrund stand die Frage, ob in den etablierten Konzepten erziehungswissenschaftli-
cher Forschung Potentiale zur Bewiltigung dieses Aspekts einer ,,Modernititskrise® ent-
halten sind oder entwickelt werden konnen. Dariiber hinaus wurde diskutiert, wo die
Trennlinie von geisteswissenschaftlicher und empirisch-analytischer Forschung verliuft
und ob eine solche Trennlinie wissenschaftslogisch und forschungspragmatisch iiberhaupt
aufrechterhalten werden kann oder soll.

Durch Themenstellung und Zweckbestimmung des Symposions sollte die Aufmerk-
samkeit (vor allem) auf die Wertorientierung der Erzichungswissenschaft gelenkt werden.
Ungeachtet dessen haben einige Referenten ihr Hauptaugenmerk auf Wertorientierungen
als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Aussagen objekt- und metasprachlicher Ebe-
ne gelegt. Ob und inwieweit die empirische (werturteilsfreie) Beschiftigung mit Wert-
orientierungen am erziehungspraktischen Handeln Beteiligter bestimmte Modalitiiten ei-
ner Wertorientierung erziehungswissenschaftlichen Handelns voraussetzt, impliziert oder
bewirkt, kommt systematisch nur in den Beitriigen ALISCHs und ZECHAS, implizite aber
auch in einigen anderen Referaten (insbesondere bei TENORTH) zur Sprache.

Um die Authentizitiit der Berichterstattung zu gewihrleisten, haben wir die Referenten
gebeten, die Kurzfassungen ibrer Beitriige selbst zu formulieren. Im einzelnen befaSten
sich die Beitréige mit folgenden Themen und Fragestellungen.

HEINZ-EIMAR TENORTH behandelte das Thema ,, Geisteswissenschaften —
oder die Empirisierung des Wertproblems*:

1. Der Einsatz der Geisteswissenschaften

Ganz gegen das Vorurteil, das in wissenschaftstheoretischen Kontroversen von den Geg-
nern der Geisteswissenschaften gern gezeichnet wird, verdanken sie ihre Entstehung um
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1900 einer historisch-gesellschaftlichen Problemlage und die zentrale Methode ihrer Ar-
beit bleibt, ihrer Genese eng verhaftet, ebenfalls primér historisch. Der damit gegebene,
zweifach empirische Charakter der Geisteswissenschaften DILTHEYschen Musters, nédm-
lich nach Genese und Methode, ist vor allem an der geisteswissenschaftlichen Behandlung
des Wertproblems zu erkennen: Die Krise der gesellschaftlich geltenden Wertvorstellun-
gen war einer der wesentlichen Ausloser der geisteswissenschaftlichen Arbeit, die Diagno-
se der Krise — niimlich die Entdeckung der Werte als historisch-geselischaftlicher Tatsa-
chen — ist zugleich schon historisch nur aus der Opposition zu einer rein philosophischen,
allein geltungstheoretisch interessierten, aber nicht der Wirklichkeit zugewandten Analyse
der Wertfragen angemessen zu verstehen. DILTHEYs Opposition gegen die empirische Psy-
chologie seiner Zeit betrifft dagegen seine eigenen systematischen Grundlegungsversuche,
nicht die Diagnose des Wertproblems.

Der Opponent der Geisteswissenschaften ist also - fiir das Wertproblem — nicht primér
in den empirisch forschenden Humanwissenschaften zu suchen, sondern in der Philoso-
phie, vor allem in der Philosophie des Neukantianismus. Fiir diese Frontstellung — von
historischer Analyse der Wertfragen einerseits, der systematischen Suche nach neuer, strik-
ter Geltung der Werte andererseits — konnen die Geisteswissenschaften freilich keine Lo-
sung finden. DILTHEY selbst verliert sich in immer neuen historischen Analysen und schei-
tert an seinem Versuch einer ,Kritik der historischen Vernunft‘. Andere Geisteswissen-
schaftler, z.B. E. SPRANGER, finden allenfalls unbefriedigende Losungen fiir die Frage, wie
sich die Historizitit von Werten und ihre strikte Geltung miteinander versohnen kénnten.
Vom ,Leben® oder den ,Lebensformen‘, das war schnell klar, kann man solche Leistungen
jedenfalls nicht erwarten. In der Wissenssoziologie nach 1920 und in ideologiekritischen
Analysen (bis heute) wird vielmehr die Historizitits-Annahme soziologisch weiter ver-
schirft und in der Kritik der Neukantianer wurden die geltungstheoretischen Anspriiche
selbst historisiert; zu schweigen davon, daB DILTHEYs theoretische oder methodologische
Grundlegungsversuche ihn selbst nicht befriedigen und daB auch seine Nachfolger mit ib-
ren Anstrengungen einer Logik der Humanwissenschaften bisher nicht iiberzeugen konn-
ten.

2. Die pddagogische Transformation des Problems

In der Padagogik, besser: in der fiir die Fragen von Bildung und Erziehung spezialisierten
erziehungsphilosophischen Reflexion, wird die -geisteswissenschaftliche Historisierung
des Wertproblems und die Problematisierung der Geltungsfrage schon vor 1914 rezipiert
(aber diese Arbeit wird bis 1918 weder methodisch noch theoretisch als Erziehungswissen-
schaft disziplinir verselbstindigt). Vor allen in den Schriften von MAX FRISCHEISEN-KOH-
LER kann man diese Rezeption finden, und man erkennt dann schnell, da8 seine Diagnose
iiber die DILTHEYs nicht hinausreicht, sondern nur bestitigt, da8 alle Bildungsideale sich
historisch erzeugten und kollektiv stabilisierten Weltanschauungen verdanken, also nach
Genese und Geltung gesellschaftlich gebunden und ,empirisch® aufzufassen sind.
Theoretisch originelle, dann auch dem Anspruch nach sowohl padagogische wie erzie-
hungswissenschaftliche, Losungen des Problems gibt m.E. erst HERMAN NOHL. Im Begriff
der ,,Erzichungswirklichkeit” und der ihr innewohnenden ,,Jdee” wahrer ,,Bildung“ ver-
sucht er Historizitit und Geltung strukturtheoretisch zu verbinden; in der Transformation
des Geltungsproblems zur pidagogischen Aufgabe gibt er der Frage nach der Wirklichkeit
und Moglichkeit der Idee — der héheren, als Wert anerkennbaren Form der Bildung — zu-
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gleich eine spezifische pidagogische Pointe. Vereinfacht gesagt: NOHL geht von der Histo-
rizitéit des Wertproblems und von der Realitit vielfach-pluraler und zugleich strittiger Gel-
tung von Werten als unbestrittener Tatsachen aus (die der weiteren Forschung auch nicht
bediirfen), und fragt dann, wie soziale Ordnung dennoch méglich ist. Seine Antwort heiBt
— durch Erziehung, durch pddagogische Arbeit. ,Pidagogik’ soll die historische, also ,em-
pirische‘ Losung des Problems sein, das DILTHEYs wissenschaftstheoretische Versuche un-
gelost zuriickgelassen hatten. Das Kultursystem Erziehung wird fiir NOHL zu derjenigen
gesellschaftlichen Strukturtatsache, von der ,Konsens® im ,Dissens‘, Gemeinschaft trotz
der Partikularitéit der Werte erwartet werden kann.

Methodisch interpretiert: NOHLs Wendung des Problems bestand darin, die Tatsachen
(des Wertedissenses) als bekannt und gegeben vorauszusetzen und nach den Aufgaben zu
fragen, die daraus resultieren. Thn interessierte nicht die weitere Forschung iiber das Wert-
problem (da meinte er schon aufgrund seiner Alltagserfahrung und aus dem Kontakt mit
der Jugend und den sozialen Bewegungen genug zu wissen), sondern die ,,gesunde Dog-
matik“ (NOHL), ohne die jede Padagogik ratlos ist und hilflos bleibt. Seine systematische
Annahme war dann nicht nur, da8 Erziehung angesichts dieser Tatsachen gesellschaftlich
notwendig ist, sondern auch, daf} sie moglich und zur Bearbeitung dieser gesellschaftli-
chen Probleme geeignet sei. In beiden Annahmen scheint NOHL sich getiuscht, zumindest
iibersteigerte Erwartungen gehegt zu haben, wenn man der historischen, soziologischen
und padagogisch-psychologischen Forschung vertraut: Weder ist Erzichung die notwendi-
ge oder allein mogliche Reaktion auf die Historizitit und Pluralitit von Werten (man kann
die Tatsache der Vielfalt und des Geltungs-Dissenses auch einfach nur hinnehmen, sogar
guten Gewissens, wenn man stabile politische Institutionen hat), noch ist sie eine ange-
messene oder allein hinreichende Antwort auf diese Phinomene (sie scheint weder geeig-
net, zielsicher neues kollektives BewufBtsein zu erzeugen, noch fihig, gegen ihre eigene
Wirklichkeit Intentionen der Padagogen zu realisieren, die von dieser Wirklichkeit nicht
beglaubigt werden). Die konkrete Piddagogik der Geisteswissenschaften scheint daber zu
einfach konstruiert und zu wenig theoretisch abgesichert, sowohl mit zu gro8en erzieheri-
schen Hoffnungen belastet, als auch gesellschaftstheoretisch zu naiv konzipiert.

Wissenschaftstheoretisch kann die Geisteswissenschaftliche Losung des Pluralitits-
problems dennoch gut iiberleben (wenn auch besser in transformierter Gestalt): In der
Schematisierung von WirklichkeitsbewuBtsein und Aufgabenkonstruktionen entfaltet sich
die padagogische Denkform der Moderne bis heute, und zwar in stabiler und lernfihiger
Form, weil sie Aufgabenkonstruktionen an Erfahrung binden kann, ohne sich von Erfah-
rungen abhiingig zu machen oder allein auf sie vertrauen zu miissen. Von diesem Dual muB
auch jede Werterziehung bis heute Gebrauch machen; es kann ihr freilich nicht schaden,
wenn sie sich iiber die Wirklichkeit und die Folgen ihrer eigenen Arbeit gelegentlich auch
methodisch gesichert belehren 1:8t und nicht allein der Primérerfahrung ihrer pidagogi-
schen Praxis vertraut oder den gro8en Erzihlungen der Dichter und Bildungstheoretiker.

Im Anschluf3 an HEINZ-ELMAR TENORTH referierte GUDRUN-ANNE ECKERLE.
Ihr Thema lautete: ,, Stationen eines vollstindigen Forschungsprozesses*:
Geisteswissenschaftliche Argumente treten gegeniiber analytisch-quantitativer Forschung

héiuﬁg als Verdikte auf, die vor allem aus dem Totalitétspostulat und der Methode ganz-
heitlichen Verstehens folgen. Umgekehrt richtet sich die Kritik nicht auf philosophische
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Positionen, sondern auf die Folgen geisteswissenschaftlicher Methodik: Aus empirischer
Sicht entsprechen die Ergebnisse geisteswissenschaftlicher Forschung z.B. nicht den wis-
senschaftlich geforderten Validititskriterien. Trotzdem muB daraus nicht der Schluf gezo-
gen werden, daf§ beide Positionen (Paradigmen) normativ oder sachlogisch unversthnalich
sind. Jedwede Forschung ist prinzipiell an die gleiche sachlogisch begriindete Sequenz
von Ablaufschritten gebunden. Die verschiedenen Forschungsrichtungen unterscheiden
sich lediglich in der Verteilung ihrer Aufmerksamkeit auf die einzelnen Schritte des For-
schungsprozesses.

Rekonstruktion eines vollstdndigen Forschungsprozesses nach DILTHEY

Die prinzipielle, weil mit philosophischen Unverzichtbarkeiten begriindete geisteswissen-
schaftliche Argumentation 1Bt sich am Beispiel der Uberlegungen des ,,gedanklichen Va-
ters“ der Geisteswissenschaften, W. DILTHEY, erldutern. In der GewiBheit, da8 der Ge-
samtzusammenhang in der subjektiven und objektiven Wirklichkeit erhalten bleibt und
wieder aufgesucht werden kann, beschreibt und erforscht der Wissenschaftler Teile der
4uBeren und inneren Beziehungen einer Sache. Erklirende Hypothesen werden an den Tat-
sachen gemessen und nach dem Grad ihrer Plausibilitit bestimmt. Der Wissenschaftler
verwendet u.a. die logischen Operationen des Vergleichens, Unterscheidens, der Abmes-
sung von Graden, der Trennung und Verbindung, der Abstraktion, der Verkniipfung von
Teilen zu einem Ganzen und der Induktion. Das Verstehen zihlt nicht zu den wissenschaft-
lichen Operationen. Der Akt des Verstehens ist keinesfalls mit der wissenschaftlich-analy-
tischen Durcharbeitung der Sache gleichzusetzen. Er geschieht nachvollziehend empa-
thisch, nicht rational. In der Wissenschaft hat die Methode nichts zu suchen.

Eine wissenschaftlich-psychologische Beschreibung innerer Zustinde mu8 der psychi-
schen Wirklichkeit moglichst nahe kommen und méglichst genau sein. Dies kann nur ge-
lingen, wenn der Gegensatz zwischen Lebensphilosophie und psychologischer Wissen-
schaft aufgehoben wird. Die Stirke der wissenschaftlichen Darstellung des Seelenlebens
beruht eben darin, daf sie die Grenzen unserer Erkenntnis anerkennen kann, ohne den
inneren Zusammenhang dariiber zu verlieren. Die Wissenschaft kann Hypothesen in bezug
auf einzelne Erscheinungen an empirischen Tatsachen iberpriifen und den Grad ihrer
Plausibilitit bestimmen, ohne deshalb den umfassenden Kausalzusammenhang aus dem
Auge zu verlieren. Die forschungsmethodische Losung heifit: Ausgang vom Gesamtzu-
sammenhang, Analyse ausgewihlter Teile mit analytischen Mitteln, Einholen der Ergeb-
nisse in den Gesamtzusammenhang. Die Fihigkeit hierzu wéchst dem Forscher nicht nur
dadurch zu, da in jedem realen Objekt ein innerer Zusammenhang unmittelbar gegeben
ist, sondern auch aufgrund einer sehr modernen Bestimmung von ,,Gefiihl“ als aktiver
Wertzuschreibung des Subjekts.

DILTHEY sieht die Analyse ganzheitlich betrachteter Lebenssituationen als Normalweg
der Forschung. Er fordert rationale Methoden der Analyse und betont, daB die Konstruk-
tion eines umfassenden Kausalzusammenhangs nicht als Ergebnis isolierter Analysen
moglich ist. Wichtig ist die Integration erklidrender Einzelhypothesen in den Gesamtzu-
sammenhang, der zugleich den Ausgangspunkt der Analyse darstellt. Verstehensprozesse
stehen sowohl am Anfang als auch am Ende analytischer Forschung.

ECKERLE/KRAAK haben eine Systematisierung der notwendigen Schritte eines voll-
stindigen Forschungsprozesses entworfen, die fiinfzehn Schritte unterscheidet. Am Bei-
spiel eines Teilschritts, der sich auf den Umgang mit Indikatoren bezieht, kénnen die bei-
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den Forschungsansitze vergleichend beschrieben werden. Thematischer Hintergrund ist

ein Forschungsvorhaben, das die Einstellungen von Schiilern zu Mitbestimmungsméglich-

keiten in der Schule untersucht. Im empirisch-analytischen Fall handelt es sich typischer-
weise um eine Fragebogenerhebung, im geisteswissenschaftlich-qualitativen Fall um die

Inhaltsanalyse des Protokolls einer Schiilerdiskussion.

Wenn mit Fragebogen gearbeitet wird, sind die Antworten der Probanden Indikatoren
des zu untersuchenden Sachverhalts. Mit ihnen mu8 weitergearbeitet werden, um z.B. die
tatsdchliche Einstellung eines Schiilers zu personlich erfahrener Mitbestimmung zu er-
schlieBen. Die Indikatortheorie der quantitativen Forschung geht davon aus, daB die Ant-
worten der Befragten deren Auffassung iiber den Untersuchungsgegenstand indizieren.
Diese Theorie ist nicht nur Voraussetzung, sondern zugleich Aufgabe jeder Befragung. Aus
ihr folgt namlich, daB alle Bedingungen gepriift werden miissen, die verhindern kénnten,
daB Probanden ihre innere Wirklichkeit ungebrochen mitteilen.

Das Protokoll einer Gruppendiskussion entspricht der Fragebogenerhebung im quanti-
tativen Paradigma. Es enthilt die unmittelbaren AuBerungen der Schiiler zum Problem.
Die methodologische Aufmerksamkeit in den vorausgehenden Phasen der Vorbereitung
und Durchfiihrung der Untersuchung folgt lediglich allgemeinen Prinzipien (z.B. Erhal-
tung einer natiirlichen Kommunikationssituation). Die eigentliche wissenschaftliche Un-
tersuchung beginnt mit der Auswertung der Daten (Inhaltsanalyse). Der zentrale methodo-
logische Anspruch des Verfahrens steckt in dem Wort , Interpretation®, einem Schritt, der
in empirischen Erhebungen aus dem methodologischen Reglement entlassen wird. Im
Rahmen der Inhaltsanalyse sind zunichst wieder die SchiilerduBerungen Indikatoren der
inneren Wirklichkeit. Eine methodenkritische Priifung des Verfahrens muB nach Bedin-
gungen suchen, die die Schiiler gehindert haben konnten, ihre subjektive Wirklichkeit im
Gesprich auszudriicken. Solche Uberlegungen betreffen die Genese der SchiileriuBerun-
gen. Der sich daran anschlieBende Auslegungs-Akt ist das methodologische Kernstiick der
Inhaltsanalyse wie der qualitativen Verfahren insgesamt. Im geisteswissenschaftlichen
Selbstverstandnis ist dieser Schritt frei von methodischen Zwingen. Die Art und Weise des
Zugriffs auf den Text soll sich im Zuge der Arbeit entwickeln, damit stindig Anpassungs-
bereitschaft gegeniiber dem Material erhalten bleibt. So wie im Fragebogenverfahren die
Inhaite des Erhebungsinstruments gegeniiber der Indikatortheorie in die zweite Reihe tre-
ten, geht auch die Inhaltsanalyse von prinzipiellen Indikatortheorien aus, die gegeniiber
den Inhalten invariant bleiben, obwohl ihre Giiltigkeit vermutlich stark von ihnen abhén-
gig ist.

1. Der Realititsbereich geisteswissenschaftlicher Inhaltsanalysen ist die Interaktion und
Kommunikation zwischen Menschen. Dabei wird davon ausgegangen, da8 Subjekte
der Handlungswelt und Subjekte des Forschungsvorgangs in der gleichen Wissens-,
Einstellungs- und Normensituation ,,eingehaust” sind (Selbigkeitspostulat DILTHEYS).
Zugang gewinnt der Forscher zu dieser besonderen kommunikativen Realitit erst iiber
einen von ihm ausgehenden kommunikativen Akt. Die SchiileriuBerungen sind nicht
unmittelbar Indikatoren fiir deren inneres Erleben. Die Art der untersuchten Sachver-
halte erfordert, daB sie interpretiert werden miissen. Dabei hat das Verstehen des Wis-
senschaftlers selbst Indikatorfunktion: Was er empathisch erlebt, zeigt an, welchen
Sinn die SchiilerduBerungen subjektiv und kommunikativ haben.

2. Die Beschriinkung geisteswissenschaftlicher Untersuchungen auf die Interpretation
kommunikativer Prozesse fiihrt zu einer weiteren prinzipiellen Schwierigkeit. Wenn es
darum geht, aus inhaltsanalytischen Ergebnissen Handlungsdispositionen zu verste-
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hen, muB eine weitere Indikatortheorie zugrunde gelegt werden. Sie unterstellt, da8 die
in der Kommunikation mitgeteilten Einstellungen auch fiir potentielles Handeln gelten.
Damit wird u.a. der sehr schwierige Wechselbezug von Einstellung und Verhalten aus-
geblendet. Eine Eins-zu-Eins-Relation von erhobener Einstellung und tatséchlichem
Verhalten konnte der Erfahrung jedoch nicht standhalten, so daf der Transformations-
prozeB selbst der theoretischen Strukturierung bedurfte. Geisteswissenschaftlich gelei-
tete Inhaltsanalysen basieren also auf Indikatorentheorien, die u.a. folgende Annahmen
machen:

(1) AuBerungen in kommunikativen Situationen lassen auf die subjektiv gemeinten
Einstellungen und kommunikativ intendierten Bedeutungen schlieSen.

(2) Das Verstehen der Forscher indiziert die in den AuBerungen enthaltenen Einstellun-
gen und Bedeutungen.

(3) Die in kommunikativen Situationen erkennbaren Einstellungen und Bedeutungen
lassen auf die in Handlungssituationen wirksamen Steuerungsfaktoren schlieBen.

Wie bei quantitativen Untersuchungen sind diese Indikatortheorien nicht legitimatorisch,
sondern als Aufgaben zu verstehen, die Validitit eines methodischen Schritts zu sichern,
indem Bedingungen ausgeschlossen werden, die die Geltung einer Theorie einschrinken
konnten. Hier kann die geisteswissenschaftliche Forschung von DILTHEYs Grundgedan-
ken Gebrauch machen, daB die Gegenwart des Gesamtzusammenhangs in der Sache und
im Forscher gesichert ist, so daB dieser punktuell in die Analyse der Teile gehen kann, um
sich zu vergewissern und seine Annahmen zu bereichern.

Insgesamt kann festgehalten werden, daB beide Forschungsparadigmen simtliche
Schritte eines vollstindigen Forschungsprogramms fiir sich in Anspruch nehmen, aber da,
wo Untersuchen zur Wissenschaft wird, in der methodologischen Vergewisserung, werden
erhebliche Diskrepanzen greifbar. Die verschiedenen methodologischen Paradigmen sind
nicht widerspriichlich, sondern komplementir, indem sie erst zusammengesetzt ein Gan-
zes ergeben. Genauigkeit und Lebensnihe zusammenzufiihren erfordert die Auffassung
von quantitativer und geisteswissenschaftlicher Methodologie als Komplemente. Wenn
dies so ist, dann ist der fachpolitische Streit der Feind fruchtbarer Forschung.

GERHARD ZECHA beschiiftigte sich vor allem mit den begrifflichen Voraussetzungen ei-
ner thematischen Verstindigung zwischen Geisteswissenschaftlern und Empirikern. Er
nannte sein Thema: ,,Werte als moralische Tatsachen: Konsequenzen fiir den Erziehungs-
wissenschaftler:

Geisteswissenschbaftliche Pidagogen fordern die hermeneutische Erforschung ,.der realen
Wertgehalte in einer gegebenen historischen Situation® (FLITNER 1964, S. 142). Empiri-
sche Erziehungswissenschaftler hingegen postulieren die Wertfreiheit der Erziehungswis-
senschaft (ROSSNER 1979, S. 120). In diesem Symposion sollen Versuche unternommen
werden, diese beiden Standpunkte in Verbindung zu bringen. Im folgenden mdochte ich
dies tun, indem ich fiir die These argumentiere, daB Werte Tatsachen sind und damit erfah-
rungswissenschaftlicher Forschung zugénglich sind. Hierfiir braucht man weder eine her-
meneutische Forschungsmethode noch eine Forderung nach Werturteilsenthaltung.
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1. Werte sind institutionelle Tatsachen

Der Begriff des Wertes kann auf verschiedene Weise bestimmt werden: dkonomisch,
ethisch, metaphysisch, phéinomenologisch, religits usw. Ich will von diesen Zugéngen hier
absehen und mit einem einfachen Beispiel beginnen: Ist die Staatsbiirgerschaft eines Men-
schen eine Tatsache?, oder besser gefragt: Sind Staatsbiirger Tatsachen? Natiirlich! Staats-
biirger sind die meisten Menschen in einem Staat. Aber durch rein empirisches Erfassen ist
nicht zu erkennen, ob ein Mensch iiberhaupt eine Staatsbiirgerschaft besitzt, ob er oder sie
deutsche/r, schweizer oder Osterreichische/r Staatsbiirger/in ist. Jemand ist aufgrund von
bestimmten Eigenschaften ein Staatsbiirger, die allesamt nicht an dieser Person selbst
wahrnehmbar sind. Das nennt man eine institutionelle (oder soziale) Tatsache, weil sie nur
aufgrund oder mit Hilfe einer Institution existiert. Rohe Tatsachen setzen dies nicht voraus,
sondern konnen direkt wahrgenommen werden (z.B. physische Gegenstinde wie Steine).
In der Erziehungswissenschaft sind aber vor allem institutionelle Tatsachen von Bedeu-
tung, obwohl sie meist nicht direkt beobachtet werden konnen. Dazu gehort die Erziehung,
dazu gehoren die Erziehungsziele wie auch die Werte.

Wert: Mit dem Wort ,Wert® soll all das bezeichnet werden, was dem Menschen zur
Erfiillung seiner Grund- bzw. Uberlebensbediirfnisse (der physischen, psychischen wie so-
zialen) fiir seine Vervollkommnung dient, sowie all das, was seine berechtigten Wiinsche
erfiillt (berechtigt nur soweit, als dadurch kein anderer Mensch in der Befriedigung seiner
Grundbediirfnisse behindert wird)!. Moralische Werte sind also in den allermeisten Fillen
etwas ganz Konkretes, Reales, daher wirkliche Tatsachen, die durch die Eigenschaft, das
menschliche Leben entfalten, fordern oder schiitzen zu helfen, ausgezeichnet sind. Eine
Mutter etwa schenkt ihrem Kind durch viele Handlungen Aufmerksamkeit, Zuneigung und
Geborgenheit. Durch sinnliches Wahrnehmen derselben sind nur Bewegungsabliufe (d.s.
rohe Tatsachen) zu konstatieren, Zuneigung, Geborgenheit und Liebe (d.h. institutionelie
Tatsachen) sind nicht zu sehen, sind aber Werte, und weil sie in férdernder Absicht auf den
Heranwachsenden gerichtet sind, pidagogische Werte?.

2. Konsequenzen fiir den Erziehungswissenschaftler

Werte spielen als moralische Tatsachen in der padagogischen Forschung eine herausragen-
de Rolle (vgl. ZECHA 1979), und zwar in mindestens vier Bereichen: im terminologischen
Bereich, im methodologischen Bereich, im Objektbereich der Erziehungswissenschaft und
im Bereich der Erzieherethik.

2.1 Der terminologische Bereich

Der normative Begriff der Erziehung zum Beispiel erfordert eine klare Wertangabe iiber
das Ziel oder die Ziele der Erziehung, die fiir die pddagogische Forschung und die erziehe-
rische Praxis richtungsweisend sind.

2.2 Der methodologische Bereich

Zur Wertbasis gehéren Wertentscheidungen iiber den Forschungsproze8 und ,,wissen-
schaftliche Werte“ (POPPER 1972) wie Wahrheit, Objektivitit, Giiltigkeit, Verli#lichkeit
usw. Zu deren Realisierung braucht man methodologische Regeln fiir die Forschungspla-
nung, Theoriebildung, -bewiihrung und -iiberpriifung. Uber Wertentscheidungen miissen
Methoden ausgew:ihlt, Theorien gegeneinander abgewogen und Forschungsergebnisse be-
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wertet werden. Des weiteren braucht man Werturteile zur Verbreitung von Untersuchungs-
ergebnissen, auch zur Kontrolle der wissenschaftlichen Fehlinformation. Dariiber hinaus
sind Wertiiberlegungen vonnéten fiir die praktische Anwendung von Forschungsergebnis-
sen, fiir die Belohnung oder Anerkennung von herausragenden wissenschaftlichen Arbei-
ten und natiirlich fiir die moralische Dimensionierung aller erzichungswissenschaftlicher
Aktivititen (KLAUER 1985). — Hierher gehort auch die Forderung nach Wert(urteils)frei-
heit, die sich nur als schwaches Prinzip (Trennung der préskriptiven Sitze von den des-
kriptiven) aufrechterhalten 148t, nicht mehr als starkes Prinzip (vgl. ZECHA 1984, S. 137f.).

2.3 Der Objektbereich der pddagogischen Forschung

Der iiberragende Wert der Erziehung wie der Erziehungswissenschaft ist die menschliche
Person. Ziel der Erziehung ist die Selbstvervollkommnung des Menschen, Ziel der Erzie-
hungswissenschaft jedoch die Erforschung der erfolgreichen Mittel, d.h. der erzieherisch
bedeutsamen Werte, zur Erreichung der Erziehungsziele. Wie der Wert der Gesundheit
bzw. des Lebens fiir die Medizin (Praxis wie Forschung) der leitende Wert ist, der inner-
halb der Medizin nicht begriindet wird, so ist der sich entwickelnde, gesunde Mensch der
entscheidende Richtwert fiir den Erzichungswissenschaftler. In diesem Sinne hat er z.B.
die Ursachen und Wirkmechanismen der heutigen Krisen zu untersuchen, wie die Bedro-
hung der natiirlichen Lebensgrundlagen, einschlieBlich der Bedrohung des menschlichen
Lebens selbst, alle Faktoren, die die menschlichen Entwicklungs- und Bildungschancen
einschrianken wie Orientierungslosigkeit, Irrationalitit, Ungerechtigkeit, Armut, Arbeitslo-
sigkeit, Gewalt und dgl. Moralische Werte bzw. Unwerte konnen also aktuelle und interes-
sante Gegenstinde piddagogischer Forschung sein.

Sie spielen aber auch die entscheidende Rolle als erzieherische Ideale in den Erzie-
hungszielen. Der Erziehungsphilosoph soll sie unter Bezugnahme auf die wertmiBig sach-
lichen Zusammenhénge begriinden, wobei letzter Orientierungswert immer die menschli-
che Person ist. Auf diesen Grundwert muf3 die Wertorientierung jeglicher péddagogischen
Erkenntnisbemithung ausgerichtet sein, gleichgiiltig, ob sie im Namen der Empirie, der
Hermeneutik oder einer anderen Perspektive unternommen wird *

2.4 Der Bereich der Erzieherethik

Erzieher sollen, ihrem Berufsethos folgend, eine besondere Verantwortung fiir die heran-
wachsende Generation iibernehmen. Dieses Ethos ist von bestimmten Wertiiberzeugungen
geprigt (BREZINKA 1986, S. 181f.). Seine Minimalforderung verlangt, daB dem Kind bzw.
dem Lernenden durch den Erzieber auf keinen Fall geschadet werden darf. Aber auch po-
sitive Prinzipien sind interkulturell dieselben. Letzten Endes geht es ndmlich darum, da
beim Lehrer oder Erzieher jene Fihigkeiten und Fertigkeiten als Werte wirksam werden
miissen, mit deren Hilfe die Lernenden in ihrem Bemiihen unterstiitzt werden kénnen, ein
selbstiandiger Mensch, aber auch ein verantwortliches Mitglied unserer Gesellschaft zu
werden. DaB} es hier noch viel zu erforschen gibt, und zwar unter der angefiihrten Wert-
orientierung fiir Erziehungswissenschaftler, ist offensichtlich. Interessant und erfolgreich
kann eine solche Forschung jedoch nur ausfallen, wenn die Werte als Tatsachen erkannt
und akzeptiert werden.

232



FRITZ OSER und JEAN-LUC PATRY stellten ihren Beitrag unter das Thema ,,Das Verhdltnis
von Empirie und Philosophie in der Moralentwicklung und Moralerziehung “.

Philosophie kann letztlich nicht an empirischen Erkenntnissen vorbeigehen. Umgekehrt
kommen empirische P4ddagogen nicht ohne Grundlagen aus, die u.a. von der Philosophie
geliefert werden. Diese Wechselwirkungen zwischen Empirie und Philosophie werden in
bezug auf die Moralentwicklung und Moralerziehung ausgehend von der Stufentheorie
von PIAGET (1972) und der Theorie der Entwicklung des moralischen Urteils von KOHL-
BERG (1984), exemplarisch verdeutlicht.

1. Was hat die Philosophie in diesem Bereich geleistet?

Die Ethik kann durch ihre norm-logischen Analysen begriinden, warum eine hohere Stufe
qualitativ besser ist und ob es erwiinscht sein kann, zu einer héheren Stufe zu stimulieren.

KOHLBERG geht von einem metaethischen Praskriptivismus aus, der den SchiuB vom
Sein auf das Sollen als naturalistischen Fehlschlu§ ausschlieft und fiir die préskriptiven
Aussagen eigene Begriindungsmuster fordert. Deshalb hat er sich intensiv mit der Theorie
der Gerechtigkeit von RAWLS und mit HABERMAS ‘ Diskurstheorie auseinandergesetzt. Die
Antwort aus der Philosophie lautet: Entwicklung zur héheren Stufe soll angestrebt werden,
weil dies ein Beitrag zu einer hoheren moralischen Autonomie des Individuums ist und
eine solche hohere Autonomie einen zentralen Beitrag zum Wohlergehen der Menschheit
leistet. Eine hochstmogliche Stufe ist u.a. wiinschenswert, damit die begriindete Forde-
rung, ethisch zu handeln, erfiillt werden kann. Damit hat KOHLBERG die Philosophie ge-
braucht, um den Rahmen zu setzen; die Empirie sollte das Bild machen. Wie sieht dieses
Bild aus?

2. Was hat die Empirie in diesem Bereich geleistet?

2.1 Struktur und Stufenhierarchie

Seit PIAGET wird fiir eine Stufentheorie von den Grundannahmen qualitativer Unterschie-
de zwischen den Stufen, einer unverinderlichen Sequenz in der Entwicklung, der ,,struk-
turierten Ganzheit“ und der hierarchischen Integration der Stufen ausgegangen (KOHL-
BERG, 1984, S. 14). Hinzu kommen spezifisch fiir die Theorie der moralischen Entwick-
lung folgende Annahmen (S. 282ff.):

— Moralisch-ehtische Forderungen sollten letztlich auf universell giiltigen Prinzipien be-
ruhen. Es ist dies eine Absage an den ethischen Relativismus, nicht aber an die Formu-
lierung von moralischen Forderungen, und ebenso wenig an Werte wie Toleranz oder
Liberalitit. Die empirischen Untersuchungen zeigen diesbeziiglich, daB sich Menschen
tatséichlich zu einer immer differenzierteren universellen Moral hin entwickeln.

- Der kognitive Charakter des moralischen Urteils ist zentral. Gewill kann man, wie viele
Autoren betont haben, den emotionalen Charakter von moralischen Entscheidungen
betonen. Aus philosophischen Griinden wird jedoch davon ausgegangen, der kognitive
Charakter bestimme die Aktion, weil das Einhalten von universellen Prinzipien gefor-
dert ist.

~ Moralische Urteile sind im Sinne von PIAGET aktive Konstruktionen im Versuch, Er-
fahrungen zu assimilieren und sich an sie zu akkommodieren.
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KOHLBERG postuliert ferner Gerechtigkeit als priméire Dimension der Moral. Allerdings
gibt es in letzter Zeit viele Ansitze, iiber diese Beschrinkung hinauszugehen, und auch
hierfiir lassen sich gute Griinde anfiihren. Diese Grundannahme ist deshalb u.E. nicht un-
antastbar.

DaB diese Prinzipien auf die Moral, auf die Moralentwicklung und damit auch auf die
Moralerzichung appliziert werden, ist eine philosophische Forderung, und die Begriindung
bzw. Rechtfertigung der Wahl dieses Prinzipes beruht letztlich auf philosophischen Argu-
menten. Wie diese Applikation erfolgt, und insbesondere wie die entsprechenden Stufen
aussehen und wie erzieherische Einfliisse gestaltet werden konnen, ist Gegenstand der
theoriegeleiteten empirischen Forschung. Ob schlieBlich entsprechende erzieherische In-
terventionen realisiert werden sollten, ist wiederum eine ethische, mithin philosophisch-
geisteswissenschaftliche Frage.

2.2 Eine , realistische‘ Moral

Die philosophische Ethik hat seit je her gefordert, da der Handelnde hochsten morali-
schen Prinzipien folgen oder, in der Stufentheorie KOHLBERGS, die hdchsten Stufen wahr-
nehmen sollte. Dies heiBt, daf sich die Ethik fast ausschlieBlich mit diesen hdchsten Stufen
befaBt. Damit aber bleibt die Ethik das Privileg derjenigen Personen, die auf dieser Ebene
zu argumentieren imstande sind — einer Elite mit formaler philosophischer Bildung und der
Fihigkeit und Bereitschaft fiir moralische Fiihrung (KOHLBERG, 1984, S. 270). Nur eine
verschwindende Minderheit von Menschen ist jedoch zu solchem rationalen Argumentie-
ren imstande. Die ethischen Forderungen gehen also an der Mehrzahl der Menschen vor-
bei. Hier tut sich ein Theorie-Praxis-Problem auf, das die Philosophen bis jetzt nicht 15sen
konnten.

Die Stufentheorie und die daraus entwickelte und empirisch gepriifte Erzichungstheo-
rie geben eine Handhabe, um diesen Hiatus zu iiberwinden. Erstens erlaubte erst die Stu-
fentheorie, die Kluft zu identifizieren und die entsprechende Frage zu stellen. Zweitens
zeigt die Erziehungstheorie, dal es moglich ist, Menschen unter bestimmten Bedingungen
zu einer hoheren Stufe der moralischen Entwicklung zu fiihren und somit die ,,natiirliche*
Entwicklung zu unterstiitzen. Sie zeigt aber drittens auch, dal diese Bemiihungen gewis-
sen Beschrinkungen unterliegen: Man kann nicht jede Person zur héchsten Stufe hinfiih-
ren. Die philosophische Ethik kann dann zur Frage Stellung nehmen, ob die Forderung der
moralischen Entwicklung auch gewollt ist. Die Antwort ist klar: Wenn schon ethisch ver-
antwortliches Verhalten gefordert ist und mittels Hinfiihrung zu einer hoheren Stufe ein
Schritt in dieser Richtung getan werden kann, dann sollte man diesen auch tun. Aufgrund
der empirischen Ergebnisse sollten sich aber die Philosophen auch Gedanken dariiber ma-
chen, was zu tun ist beziiglich derjenigen Menschen, die (noch) nicht die hochste Stufe
erreicht haben und sie vielleicht nie erreichen konnen. MuB man sie fiir ibre Inkompetenz
verurteilen? Oder muB man nicht vielmehr Modelle entwickeln, wie auch diese ethisch
verantwortbar Entscheidungen treffen konnen, und ihnen diese Prinzipien auch vermit-
teln?

Wir haben eine padagogische Diskurstheorie entwickelt, welche auch fiir Kinder und
Jugendliche, die unmoglich auf der hchsten Stufe argumentieren konnen, handhabbar ist.
Statt nach allgemeinen Prinzipien mit universeller Giiltigkeit sucht man nach Prinzipien,
die fiir die je gegebene Konfliktsituation, in anderen Situationen aber mdéglicherweise
nicht gelten; in dieser prozeBorientierten Moral sind alle Personen gleichberechtigt, und es
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wird ihnen (auch den Kindern) unterstellt, sie seien fihig und bereit, in dieser Situation
verantwortungsbewuBt zu entscheiden (OSER et al. 1991). Erwihnt sei, da8 in diesem An-
satz neben dem Gerechtigkeitsaspekt auch Fiirsorge und Wahrhaftigkeit thematisiert wer-
den.

3. Die Relevanz des Programms

TENORTH (1990) nennt drei Kriterien, fiir die Relevanz von Theorien, die angeblich in der
empirischen Pidagogik nicht erfiillt werden: Gesamtzusammenbang der Disziplin, Praxis
ohne Programm und die Anwendung der Forschungsergebnisse. Wie sieht es diesbeziig-
lich mit dem hier diskutierten Programm aus?

1. Zweifellos liegt ein empirisch-erziechungswissenschaftliches umfassendes Programm,
das sich auf alle Bereiche der Erzichung beziehen wiirde, auf objekttheoretischer Ebe-
ne nicht vor. Doch wenn man sich auf die Klasse der moralisch relevanten Situationen
beschriinkt, dann kann man das hier vorgestellte Programm absolut als ein System in-
terpretieren, das zwar nicht alle intendierten Anwendungen abdeckt (und nie bis ins
Detail abdecken wird), aber doch darauf bezogen werden kann. Die Forschungslitera-
tur zu diesem Thema ist immens.

2. TENORTH kritisiert, Forschungspraxis sei von einem zu allgemeinen Programm gelei-
tet, namlich jenem, das in den Methodenlehrbiichern niedergelegt ist; sie habe keine
»eigentiimliche Logik“. Auch dieses diskutable Kriterium wird vom hier dargestellten
Forschungsprogramm erfiillt. Neben den genannten Annahmen spielen durch Deséqui-
libration bewirkte Transformationsprozesse der kognitiven Strukturen eine zentrale
Rolle. Die Kriterien fiir die Akzeptanz von Sétzen sind dabei nicht nur empirisch-me-
thodischer, sondern auch — und in nicht unwesentlichem Mafle — theoretischer Natur.

3. Was hat die Forschung fiir die Praxis gebracht? Das hier diskutierte Programm zielt
spezifisch auf erzieherische Interventionen ab: Entwicklung als Ziel der Erziehung und
Schule als demokratische Art der Lebensweltgestaltung. Und diese Interventionen, die-
se praktischen Implikationen sind nicht nur theoretisch formuliert; vielmehr gibt es
mittlerweile eine Reihe von Schulen und anderen Institutionen, die mit z.T. groem
Erfolg die strukturgenetischen Prinzipien im Ansatz der sog. Just Community realisie-
ren, und das System hat sich unter schwierigsten praktischen Bedingungen bewihrt.

Und weiter: Die in diesem Programm gewonnenen Prinzipien unterscheiden sich von dem,
was der ,kluge Praktiker TENORTHS schon vorher vermutet und immer erfahren hat. Der
immense Widerstand der Praktiker gegen die Einfithrung der Just Community mit dem
Argument, damit seien die Kinder iiberfordert und das ganze sei nicht praktikabel, ist Be-
leg dafiir, daB die Praktiker die dargestellten Prinzipien nicht nur nicht vermutet und schon
gar nicht erfahren hatten, sondern genau deren Gegenteil.

4. Schlufifolgerungen

Das Beispiel der Moralentwicklung und -erziehung zeigt erstens, dal es durchaus Modelle
der empirischen Padagogik gibt, die sich auf viele Bereiche der Erziehung beziehen —
nimlich letztlich alle moralisch relevanten Situationen —, ein Programm realisieren und
praktisch relevant sind. Zweitens kann es als Prototyp fiir eine gelungene Beziehung zwi-
schen geisteswissenschaftlichem und philophischem Denken einerseits und empirisch-
analytischer Forschung andererseits gelten.
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LUTZ-MICHAEL ALISCH beschdftigte sich mit dem Thema: ,,Neue Technologien,
neuer Wissenstyp und eine neue Ethik:Resilienzethik in der Moralerziehung*“.

Das Grundanliegen des Beitrags von ALISCH hinsichtlich der Symposiumsthematik I8t
sich wie folgt zusammenfassen: Der Logische Empirismus hat sich zu einem modesten
Postempirismus gewandelt, und zwar unter der Akzeptanz von Methoden, die der Geistes-
wissenschaft nicht fremd sind. Auch Ethik wird als rationale Konstruktion nicht mehr aus-
gegrenzt. Mithin stehen die Zeichen fiir ein Ende des Gegeneinander von empirischer und
geisteswissenschaftlicher Padagogik giinstig. Allerdings wiire es unzweckmiBig, nunmehr
die Methodologien komplementiir zu nutzen. Besser scheint es zu sein, ein Problem zu
stellen und anzugehen, zu dessen Losung der Beitrag beider Richtungen der Erziehungs-
wissenschaft benotigt wird. Im Hinblick auf das KongreBthema konnte ein solches Prob-
lem in der Konstruktion einer neuen Ethik gesehen werden, die die mit den Neuen Techno-
logien aufgeworfenen Fragen zu bewiltigen gestattet. Ein erster Schritt in Richtung auf
eine solche Ethik liegt mit der Resilienzethik bereits vor.

Der Beitrag von ALISCH war streng resultatorientiert aufgebaut und verzichtete aus
Zeitgriinden auf explizite Herleitungen und Argumentationen. Die Ordnung der Resultate
sollte indes eine Indizienkette fiir die Hauptaussagen abgeben.

Faft man den Stand der Diskussion zur Wertorientierung zusammen, wie er in der em-
pirischen Erziehungswissenschaft zu Anfang der 70er Jahre unter dem EinfluB des Logi-
schen Empirismus gegeben war, so ergeben sich folgende Feststellungen: Es gibt keine
Letztbegriindung fiir Tatsachenaussagen oder ethische Imperative (Unmoglichkeitsdok-
trin). Der naturalistische FehlschluB verhindert die Ableitung von Normen aus Tatsachen.
Lediglich mit Hilfe von postulierten Briickenprinzipien kann eine Verbindung zwischen
Normen und Tatsachen hergestellt werden. Begriindbarkeit und Giiltigkeit bezeichnen kei-
ne universellen, sondemn relative Eigenschaften von Ethiken.

Aufgrund dieser Ergebnisse wurde die Erziehungswissenschaft von der Philosophie
der Erziehung und der praktischen Padagogik separiert. Bildete die Trias aus Ethik, psy-
chologischer Grundlagenforschung und padagogischer Methodik bis dahin die Einheit ei-
nes pidagogischen Lehrgebidudes oder Systems, so wurde sie jetzt also aufgebrochen. Dar-
aus ergaben sich jedoch Probleme fiir die empirische Erziehungswissenschaft. Wie sollte
sie bei logischer Trennung von Wissenschaft und Ethik letztere noch kritisieren konnen?
Kaprizierte sie sich zu sehr auf eine bestimmte Logik, um sie dann unzulissig zu verallge-
meinern? War es richtig, Theorien und Technologien fiir ein und dasselbe zu halten? Lie-
ferte das deduktivistische Rationale ausreichende Grundlagen fiir die erziehungswissen-
schaftliche Logik der Forschung?

Je tiefer man in diese Probleme eindrang, desto deutlicher wurde, da8 der Logische
Empirismus vor dauverhaften Schwierigkeiten steht. Seine wichtigsten Aporien sind: Es
gibt keine allgemeingiiltigen Gesetze. Der Reduktionismus bietet kein tragfihiges For-
schungsprogramm. Daten konnen Theorien nicht erzwingen. Theoretische Terme sind em-
pirisch unaufklirbar. Es gibt kein Kontinuum. Was ist, entsteht aus Information (it from
bit).

Angesichts dieser Schwierigkeiten wandelte sich der Logische Empirismus in den Po-
stempirismus, und zwar in den Varianten Strukturalismus, Holismus und des Programms
»Zuriick zum Aristotelismus®. Diese Varianten sind deutlich modester als der Logische
Empirismus, unterstiitzt zumal durch logische Resultate, die zeigen, da8 Unvorhersagbar-
keit nicht immer von unserem Nichtwissen abhiingen muB, sondern logische Griinde ha-
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ben kann. Damit fiel die Berechenbarkeitstheorie als rigide Anforderungsfolie fiir den Auf-
bau wissenschaftlicher Erkenntnis aus.

Epistemologisch wurden Konsequenzen aus dem Postempirismus dahingehend gezo-
gen, daB sowohl wissenschaftliche Theorien als auch Ethikgebzude, dsthetische Konzep-
tionen etc. als mehr oder minder gleichrangige Konstruktionen des menschlichen Geistes
angesehen werden, deren Gegenstandsbereiche allerdings voneinander abweichen.

Diese Konstruktionen — holistisch gepriift — bekommen nur noch eine zeitlich be-
schriinkte Geltung zugeschrieben. Sie stehen fiir schopferischen, dateniiberschreitenden
Zugriff offen und entsprechen unterschiedlichen Versionen der Welterkldrung oder des
Umgangs mit Welt. Aus dem Logischen Empirismus blieb nur die Idee der Représentation
durch Symbole erhalten, wobei jedoch Kontextbeziige iiberlagernd dazu gesehen werden
und Repriisentationen durch eine tiefe Realismuskritik iiberwiegend intuitionistisch gefa8it
werden. Pragmatische Umstinde guter Interpretationspraxis werden den realistischen
Wabhrheitssicherungsstrategien vorgezogen.

Das Auftreten des Postempirismus wird in zwei Fassungen als Symptom gedeutet, die
sich iibrigens gegenseitig nicht ausschlieBen. (1) Ethik ist angesichts der terrestrischen
Probleme so wichtig geworden, da sie nicht mehr aus der Wissenschaft ausgegrenzt wer-
den darf. Ethik wird selbst zur Wissenschaft. (2) Das NEWTONsche Wissenschaftszeitalter
ist beendet, und es tritt ein Neuer Wissenstypus auf.

Im Zuge von Entwicklungen gemi8 (1) sind Briickenprinzipien abermals durchdacht
worden. Ergebnis ist u.a. das R-Postulat: Ethiken diirfen nicht die Bedingung ihrer eigenen
Moglichkeit verhindern oder autheben. Was aber kann als diese Bedingung gelten? Darauf
gibt die Resilienzethik die Antwort: Nichts Logisches, Sprachanalytisches oder pragmato-
logisch Unhintergehbares, sondern eine empirische Eigenschaft (die gemiB der postempi-
ristischen Auffassungen durchaus nur als temporal relativiert angemessen angeschen wer-
den kann). Nur, wenn die Zivilisationsdynamik stabil im Strukturwandel bleibt, kann wei-
terhin Ethiken gem#8 gehandelt werden; andernfalls 16sen sich zivilisatorische Systeme
auf und damit genau jene Systeme, innerhalb derer die Bedingung der Moglichkeit von
Ethik gegeben ist. Fiir Ethiken bedeutet das folgendes: (a) Sie haben hohe Resilienz (Ma8
der evolutiven Stabilitit) zu gewihrleisten. (b) Sie diirfen selbst nicht so konstruiert sein,
daB ihre Befolgung das Auftreten sozialer Fallen bedingt. Systeme werden dabei iiber den
Zustandsraum und die Dynamik definiert, wobei besonderer Wert auf die Berticksichti-
gung der Unentscheidbarkeit der Kontinuumsannahme zu legen ist.

Neben einer solchen wissenschaftlich betriebenen Ethikkonstruktion wurde oben das
Auftreten eines Neuen Wissenstyps (NWT) als postempiristisches Phinomen gedeutet.
Der NWT zeigt sich im Entstehen der Neuen Technologien und ist wissenshybrid angelegt,
technologisch (,,Logik wird zur Technik und Technik zur Logik*), antizipatorisch-ethisch
in seinen Forschungsvorhaben, hiufig nur durch apparative Beweisfiihrung legitimierbar,
informationiert und bezieht wissenschaftsexterne Gesichtspunkte ein. Dieser NWT wird
argumentativ fiir die Behauptung der Notwendigkeit einer neuen Ethik genutzt. Ein weite-
res Argument dafiir ergibt sich historisch. Bislang existieren nur Individual- und Kollekti-
vethiken, aber keine, die auf systemebenenspezifisches Handeln (und damit die Sicherung
von Resilienz) bezogen sind.

Gegen den Anspruch etablierter Ethiken (Verantwortungsethiken; Diskursethik), die
Sicherung der Strukturwandelsstabilitit unter Aspekten der Potentialitit Neuer Technolo-
gien gewihrleisten zu konnen, miissen prinzipielle Einwénde erhoben werden. Solche Et-
hiken sind mit der Resilienzkonzeption nicht vollstindig kompatibel. Indes wird nicht aus-
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geschlossen, daB auf individueller oder kollektiver Handlungsebene nach Ethiken gehan-
delt werden kann, die resilienzvertriiglich sind. Es resultiert eine ethische Hierarchie, die
top down durch die Forderung partieller Kompatibilitit mit der Resilienzethik und bottom
up durch die Verlagerung der Einhaltung bislang wichtiger Ge- und Verbote (z.B. des T6-
tungsverbots) auf niedrigere Handlungsebenen reguliert wird. Dem liegt eine spezielle
Schichtenontologie zugrunde, die durch rigorose Anwendung der Theorie dynamischer
Systeme gefaBt werden kann. Die Resilienzethik einschlieBlich der Dreiebenenkonzeption
erweist sich zudem unter der Anwendung eines neuen Diachronieprinzips als tragfihig,
das auf eine Kosten-Nutzen-Bilanz hinsichtlich der Losung ethischer Probleme rekurriert
~ das sind solche, zu deren Losung es der Konstruktion einer Ethik bedarf,

Welche Rolle kann die Resilienzethik in der Moralerziehung spielen? Angesichts des
Umstandes, da8 Neue Technologien in die Existenz des Menschen eingreifen und nicht nur
in seine Weltanschauungssysteme, ergibt sich zuniichst die Frage, ob erzieherisch geleitete
Einiibung in die Resilienzethik gegen das Pluralismusgebot verstoBen wiirde. Es zeigt
sich, daB dieses Gebot durch die Resilienzethik nur partiell eingeschrénkt wird, allerdings
mit erheblichen Vorteilen fiir das Gemeinwesen. Aus den Uberlegungen lassen sich drei
Vorschliige zur Rolle der Ethik in der Moralerziehung ableiten: (1) Resilienzethik lehrt
Bescheidenheit hinsichtlich moralisch angeleiteter zielorientierter Handlungen. (2) Resi-
lienzethik lenkt die Aufmerksamkeit wieder auf Makroeffekte der Moralerziehung. (3) Re-
silienzethik gibt AnlaB, die pidagogische Trias wissenschaftlich zu reinstantiieren. Dieser
letzte Vorschlag verdient eine deutlich hohere Priferenz.

HANS MERKENS stellte seinen Forschungsbericht unter das Thema: » Wertorientierungen
Jugendlicher in Perioden sozialen Wandels*.

In dieser empirischen Untersuchung geht es einerseits um einen Vergleich der Wertorien-
tierungen Ost- und Westberliner Jugendlicher, andererseits um eine Analyse der Veriinde-
rung von Wertorientierungen bei den Ostberliner Jugendlichen in der Zeit zwischen 1990
und 1991.

1. Zum Begriff Wertorientierung

Die Begriffe Wert- und Wertorientierung werden nicht im Sinne der Moralerziehung ver-
wendet, sondern als ein Aspekt der Handlungsregulierun g betrachtet. Als theoretischer An-
satz wird die Systemtheorie LUHMANNS (1985) gewihlt. Danach sind Werte eines der Me-
dien symbolischer Generalisierung, um den Zusammenhang zwischen Motivation und Se-
lektion zu symbolisieren (vgl. S. 222). ,,Werte sind ganz allgemein einzelne symbolisierte
Gesichtspunkte des Vorziehens von Zustinden oder Ereignissen“ (S. 433). Von den Be-
diirfnissen unterscheiden sich die Werte durch ihre soziale Verortung. Bei der Analyse von
Wertorientierungen ist eine soziologische und eine psychologische Dimension zu unter-
scheiden. Wahrend die soziologische mit den bisher zum Thema Wert gegebenen Bestim-
mungen iibereinstimmt, riickt bei der psychologischen die Tatsache ins Zentrum, daB die
Ausbildung von Wertorientierungen im Verlauf der Sozialisation eine personale Auspri-
gung erfahrt und im Sinne einer Verhaltensdisposition wirkt. Wichtig ist die Unterschei-
dung von Motiv und Wertvorstellung: Wertorientierungen beziehen sich auf die Lebensge-
staltung insgesamt, Motive bleiben dagegen tatigkeitsgebunden.
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Wihrend Werte konkret und handlungsbezogen artikuliert werden, bleiben Untersu-
chungen mit groBeren Stichproben eher an allgemeinen Zusammenhéngen interessiert.
Daraus folgt, daB man in quantitativen Befragungen zum Thema Werte auf der Ebene all-
gemeiner Einstellungen fragt. Die Ergebnisse der Untersuchungen miissen also nicht die
konkrete Handlungsweise in Situationen priizise vorhersagen lassen. Die Bedeutung sol-
cher Untersuchungen liegt darin, daB man hofft, Unterschiede zwischen Gruppen bzw. An-
niherungen oder VergroBerungen von Distanzen zwischen Gruppen zu erfassen.

In den alten Bundeslindern sind Fragen zum Thema Werte, Wertewandel eines der
zentralen Themen auch und vor allem im Bereich der Jugendforschung gewesen. Jugend-
proteste und der drohende Verlust der Loyalitit einer ganzen Generation lenkten wie
selbstverstindlich den Blick von Soziologen und Psychologen auf diese Altersgruppe. In
der Padagogik hat sich ein entsprechendes Interesse hochstens in Ansétzen artikuliert. Vor
allem ist in dieser Disziplin ein Mangel an empirischen Untersuchungen zu konstatieren.
Erst seit kurzem werden Untersuchungen mit pidagogischen Fragestellungen durchge-
fiihrt. Die empirischen Untersuchungen im Bereich der Moralerziehung (vgl. Beitrédge von
PATRY & OSER) befassen sich mit anderen Fragestellungen.

2. Ziel der Untersuchungen

Drei Themenbereiche wurden ausgewihlt, um einen Blick auf Wertorientierungen von Ju-
gendlichen in einer Periode des sozialen Umbruchs zu werfen:

2.1 Einstellung zur Arbeit

Ob und inwieweit es im Bereich ,Einstellung zur Arbeit“ zwischen den 60er und den 80er
Jahren in der Bundesrepublik einen Wandel der Einstellungen gegeben hat, wird kontro-
vers diskutiert. Dies resultiert zum Teil aus einer unterschiedlichen Einschétzung der me-
thodischen Qualitiit vorliegender Untersuchungen. ALLERBECK (1985) verweist in einem
Uberblick zum Stand der Forschung auf erhebliche methodische Méngel: Es fehlen Langs-
schnittuntersuchungen, Quota-Stichproben sind nicht représentativ und Items sind haufig
nicht vergleichbar. Dadurch wird der Wert vorliegender Untersuchungen erheblich beein-
triichtigt. Diese Einwendungen werden von anderen Autoren nicht fir gravierend erachtet.
Nach BROCK/OTTO-BROCK (1988) lassen sich fiir die Zeit von 1955 bis 1985 folgende
Trends empirisch absichern: (1) Die subjektive Bedeutsamkeit von Arbeit geht zuriick; (2)
der Wandel der Arbeitsorientierungen ist bei Jugendlichen generell stirker ausgeprégt als
bei Erwachsenen und die Diskrepanz bleibt iiber die Zeit etwa konstant.

2.2 Einstellung zu Leistung

MEULEMANN (1987) konnte zeigen, daB die Bewertung der Leistung bei Jugendlichen in
der Bundesrepublik einen Verlauf genommen hat, den er mit dem Terminus ,,JKonjunktur*
als Symbol des Auf und Ab kennzeichnet. Das urspriinglich positive Verhzltnis (1964 bis
1972) schligt in das Gegenteil um (negative Korrelationen in der Zeit von 1972 bis 1978)
und wird danach (ab 1979) wieder positiv.

2.3 Materialismus/Postmaterialismus

Mit der Dimension Materialismus/Postmaterialismus ist der innergeselischaftliche Wandel
der westlichen Industrienationen zu erfassen versucht worden. Dabei ging es vor allem um
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die Frage, ob in der Bevolkerung das Interesse an direkter materieller Bediirfnisbefriedi-
gung zuriickgeht und gleichzeitig das Interesse an sozialen und politischen Fragestellun-
gen zunimmt. Dariiber hinaus versuchte man Differenzen zwischen den Generationen in
Richtung auf das Neue nachzuweisen. Die vorliegenden Befunde belegen, daB die Werte
des ,,Postmaterialismus“ bei der jiingeren Generation stirker ausgeprigt sind als bei der
alteren.

3. Beschreibung der Untersuchung

Im Herbst 1990 und im Friihjahr 1991 haben wir in Ost- sowie Westberlin bei jeweils ca.
600 Jugendlichen der Klassen 7 bis 10 in einer Pilotstudie u.a. auch Fragen zu Arbeit,
Leistung und Materialismus/Postmaterialismus gestellt. Von November 1991 bis Januar
1992 haben wir in der Hauptuntersuchung abermals jeweils ca. 600 Jugendliche der Klas-
sen 7 bis 10 in Ost- und Westberlin zu diesem Themenbereich gefragt,

Im Hinblick auf die Veréinderung der Wertorientierun gen wurden in der ersten Auswer-
tung nur die Daten von 190 Ostberliner Jugendlichen beriicksichtigt. Obwohl sich die Da-
ten zu Skalen aggregieren lassen, wird dennoch in erster Linie auf der Basis von Héiufig-
keitsverteilungen bei der Beantwortung einzelner Items argumentiert. Dies erscheint auch
deshalb sinnvoll, um Lingerfristig einen Vergleich mit Ergebnissen aus anderen Studien,
v.a. in Vorlduferuntersuchungen der ehemaligen DDR vomehmen zu konnen. In diesen
Untersuchungen ist ebenfalls weniger skalen- und mehr itemorientiert vorgegangen wor-
den. Das gilt auch fiir viele Untersuchungen aus den alten Bundeskindern,

4. Ergebnisse

Die Befunde im Hinblick auf das Thema ~Einstellung zur Arbeit“ konnen exemplarisch an
zwei Items aufgezeigt werden. Die Aussage ,,Man sollte versuchen, auch ohne Arbeit
gliicklich leben zu konnen“ wird von Ostberliner J ugendlichen beim ersten MeBzeitpunkt
haufiger bejaht als von Westberliner Jugendlichen. Zum MeBzeitpunkt 2 hat sich diese
Diskrepanz verringert. Es zeigt sich, da8 der Wert der Arbeit fiir das Gliick im Leben in der
Ansicht der Ostberliner Stichproben binnen eines Jahres zuriickgegangen ist: Wihrend
zum ersten MeBzeitpunkt 44% der Befragten meinten, kaum ohne Arbeit gliicklich werden
zu konnen, hatte sich deren Anteil zum zweiten MeSBzeitpunkt auf 36% verringert.

Auch dem Statement ,,Hauptsache ist, daB man eine Arbeit bat, bei der man gut ver-
dient” stimmen Ostberliner Jugendliche im Durchschnitt héufiger zu, als Westberliner Ju-
gendliche. Allerdings findet hier eine Annéherung an die Resultate der Westberliner Stich-
probe nicht statt. Jedoch gibt dieser Befund einen gewissen AufschluB iiber die Richtung
der Veranderungen bei den Ostberliner J ugendlichen. Die zunechmende Wertschitzung ei-
ner Arbeit, bei der man gut verdient, 148t auf eine stirker funktionale Betrachtung der
Arbeit bei den Ostberliner Jugendlichen schlieBen. Demgegeniiber wird der ideelle Wert
der Arbeit geringer eingeschiitzt. Bei den Westberliner J ugendlichen wird der funktionale
Wert der Arbeit dagegen wesentlich geringer erachtet.

Die Einstellung zur Leistung wird exemplarisch an den beiden folgenden Items deut-
lich. ,,Wer keine Leistung erbringt, wird auch nicht gliicklich“ und ,Das wichtigste im
- Leben ist Leistung®.

Deutlicher als bei den Items zum Komplex ,Einstellun g zur Arbeit* zeigt sich ein An-
gleichungsproze an Werte der Westberliner Stichprobe. Leistung als Voraussetzung des
Gliicks wird bei der ersten Befragung noch von jedem Vierten mit volliger Zustimmung
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gesehen, wihrend es bei der zweiten Befragung nur noch jeder Fiinfte ist, der dem zustim-
men kann.

Beide Items zusammengenommen lassen vermuten, da die Erwartung nach der Wen-
de, man werde auf Grund der eigenen Tiichtigkeit in kiirzester Zeit den AnschluB an die
westlichen Lebensverhiltnisse schaffen konnen, einer Skepsis gewichen ist, die sich bis zu
den Jugendlichen fortgesetzt hat.

Zur Erfassung der Einstellungsdimension ,Materialismus/Postmaterialismus® (vgl.
CLASSEN 1991) wurde nicht die Skala von INGLEHART eingesetzt, sondern eine Skala von
BOHNKE (1988), die sich bei Jugendlichen gut bewiihrt hat und die es gestattet, die Einstel-
lung von Materialismus/Postmaterialismus in einem vierdimensionalen Bedeutungsraum
abzubilden. Bei der Westberliner Stichprobe hat sich die Skala mit Hilfe einer Faktoren-
analyse bei der erneuten Verwendung 9 Jahre spiter so wieder reproduzieren lassen. Fiir
die Ostberliner Stichprobe gilt das nicht. Nur zwei der vier Dimensionen konnten in Ost-
berlin wieder entdeckt werden. Auch bei der Wiederholung der Befragung zum zweiten
MeBzeitpunkt konnten in der Ostberliner Stichprobe nur die beiden ersten Faktoren besti-
tigt werden. Das 148t darauf schlieBen, da8 in der gegenwirtigen Umbruchsituation die
Dimension Materialismus/Postmaterialismus nicht relevant ist, wenn es um die Wertorien-
tierungen Jugendlicher in Ostberlin geht. Damit bestitigen sich in gewisser Weise auch die
Interpretationen, welche zu den Einstellungen zu Arbeit Leistung gegeben wurden: Bei der
Arbeit zeigt sich in der Ostberliner Stichprobe eine Verdnderung weg vom Ideellen zum
funktionalen Verstindnis der Arbeit, wiihrend die starke Funktionalisierung der Leistung
in der ersten Befragung zugunsten einer Besinnung auf andere Werte offensichtlich zu-
riickgeht.

Mit seinem Beitrag ,,Das Subjekt als Objekt erziehungswissenschaftlicher Forschung.
Zur Stichbaltigkeit ,geisteswissenschaftlicher* Einwinde gegen das analytisch-empirische
Forschungsparadigma®, versuchte abschlieBend HELMUT HEID zur Uberwindung der Ver-
stindigungsschwierigkeiten zwischen ,,Geisteswissenschaftlern® und ,,Empirikern® beizu-
tragen: :

Zweifel an der Zukissigkeit, Menschen und deren Entwicklung zu ,,Objekten® erzie-
hungswissenschaftlicher Untersuchungen und erziehungspraktischen Handelns zu ma-
chen, werden mit zwei Typen von Aussagen begriindet, mit Feststellungen und Bewertun-
gen. .

Ausgangspunkt fast aller Stellungnahmen ist die Feststellung, daB der Adressat erzie-
hungswissenschaftlicher wie erziehungspraktischer Aktivititen ein ,freies®, selbst den-
kendes, wollendes und handelndes Wesen sei. Wer das Subjekt zum Objekt von Betrach-
tungen oder erzieherischen Handelns mache, der verfehle nicht nur ,,die Natur“ oder ,,das
Wesen“ des Menschen, sondern er beeintriichtige auch dessen Wiirde.

Im einzelnen werden u.a. folgende Einwinde gegen die als empirisch geltende Be-
trachtungsweise und das dieser Betrachtungsweise ,entsprechende® Vorhaben erzieheri-
scher ,,Einwirkung* erhoben: (1) Sie unterstellten ein Wirkungsgeschehen zwischen nur
zwei Personen; (2) sie hitten die Vorstellung zur Voraussetzung, daB einer aktiven Kraft
eine passive Rezeption gegeniiberstehe; (3) sie gingen davon aus, da8 Einwirkungen ge-
miB der Einwirkungsabsicht auch zu einem positiven Ziel fiihrten.

Im Referat wurde der Nachweis zu fiihren versucht, daB diese drei Annahmen in der
zitierten Form keineswegs (notwendig) mit der empirischen Erziehungswissenschaft und
einer durch sie inspirierten bzw. fundierten Praxis verbunden sind und also mehr iiber das
Empirie(miB)verstindnis der Empiriekritiker als iiber die Empirie aussagen. Zum anderen
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wurde gezeigt, daB eine erkenntniskritisch und anthropologisch haltbare Reformulierung
der genannten Auffassungen mit der Wiirde selbstverstindlich auch jener Menschen ver-
einbar ist, die Thema erziehungswissenschaftlicher Forschung und die Adressaten erzie-
hungspraktischen Handelns sind.

Insbesondere — so die Zuspitzung der Einwinde gegen Empirie und erfolgsorientierte
Praxis — sei die ,,Tatsache“ menschlicher Willensfreiheit und die Maxime »personaler
Miindigkeit* mit empirisch rationalem Denken und Handeln in der Pidagogik unverein-
bar. Der Mensch sei ,,unberechenbar* und Einwirkungen auf diesen Menschen entspre-
chend ,,unkalkulierbar“. , Miindigkeit“ sei dadurch definiert, daB sie zwar Ursache, nie-
mals aber Wirkung eines Handelns zu sein vermége.

Dieser als ~geisteswissenschaftlich“ geltenden Auffassung lassen sich folgende Uber-
legungen entgegenstellen: (1) Freiheit darf nicht mit Irrationalitit identifiziert oder ver-
wechselt werden. (2) Es ist nicht sinnvoll, ,die“ Freiheit vom Inhalt des Wollens und Han-
delns zu trennen. (3) Jedes Handeln hat Entscheidungen zur Voraussetzung, fiir die es dis-
kutable (nicht notwendig ,richtige) Griinde gibt. Eine Erziehung, die nicht von
vornherein an der Erfolgswirksamkeit ihres Handelns desinteressiert ist, kann und mu8
sich auf die Wollens- und Handlungsbegriindung des Adressaten erzieherischer Interven-
tion beziehen und damit den Edukandus veranlassen, sein eigenes (!) Wollen und Handeln
zu tiberpriifen. Damit aber wird die Handlungs- bzw. Willens-Freiheit des Edukandus nicht
eingeschrénkt, sondem konsolidiert. Das mit ,,Freiheit“ Gemeinte steht nicht im Wider-
spruch zur Annahme jener GesetzmiiBigkeit des Denkens und Handelns, die mit dem Be-
griff , Rationalitit“ zu kennzeichnen versucht wird.

Anmerkungen

1 Beispiele: Reines Wasser fiir den Durst, gesunde Nahrung fiir den Hunger, ruhiger Schiaf fiir die Re-
generation des Organismus, das sind physische Werte. Fehlt einer von ihnen, kénnen wir nicht iiberle-
ben. Aber auch psychische, d.s. seelisch-geistige, Werte sind lebensnotwendig: die Prozesse des Ler-
nens, des Mertkens und Erinnerns, des Wissens, des Vertrauens, des Wissens und Glaubens sind we-
sentlich; fehlt einer von ihnen, dann ist das menschliche Leben gefdhrdet, ja nicht mehr méglich.
Gleich verhilt es sich mit den sozialen Werten, die fiir den Menschen als geselliges Wesen grundlegend
sind, daher auch, wie die physischen und psychischen Werte, Grundwerte genannt werden, wie z.B.
Vertrauen, Lieben und Geliebtwerden, Kooperation, Solidaritit, Friede und Freundschaft. Dabei mufl
man bedenken, daB etwa ,,Solidaritit* oder ,Freundschaft* nicht als Tatsachen existieren, sondern als
Mengen konkreter Handlungen.

2 Hew 1992, S. 119, vertritt dagegen jedoch folgende Ansicht: ,,Simtliche Gegenstinde unserer Wahr-
nehmung, Beurteilung und Gestaltung haben eine Fiille von Merkmalen, deretwegen wir sie schatzen.
Unter diesen Merkmalen befindet sich aber nicht ein einziges, von dem sich sagen lieBe, ,das ist der
Went* dieses Gegenstandes.* Da bin ich jedoch anderer Meinung. Reines Wasser hat u.a. die Eigen-
schaft, das menschliche Leben biologisch zu erméglichen, Lemprozesse haben dieselbe Eigenschaft,
ebenso Handlungen, mit denen wir unser Vertrauen, Sorgen, Helfen, Schitzen usw. zeigen. Diesen
Dingen oder Handlungen ist die Eigenschaft gemeinsam, das menschliche Leben zu unterstiitzen und
zu fordern. Sie ist als Tatsachenbeziehung empirisch gegeben und daher als solche auch feststellbar,
HE argumentiert jedoch weiter: ,,Wertvoll ist ein Gegenstand nur in Beziehung auf ein Wertkriterium,
das nicht im Gegenstand der Bewertung gegeben ist, sondern vom wertenden Subjekt gesetzt wird.“ (S.
118) Dem stimme ich voll zu. Aber es ist doch nicht zu vergessen, daB institutionelle Tatsachen nur
durch Wertsetzungen iiberhaupt existieren (siehe das oben genannte Staatsbiirgerbeispiel). Ja auch vie-
le physikalische Eigenschaften wie heiB oder kalt, laut oder leise, schwer oder leicht, lang oder kurz
usw. sind nicht als solche in der Natur gegeben, sondern nur durch menschliche Wertkriterien (z.B.
durch MaBeinheiten, durch Gewichtseinheiten, durch LarmmaBe, durch den ,,Pariser Urmeter* usw.)
faBbar gemacht.
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3 Weitere wichtige Begriffe in diesem Zusammenhang sind:

Wertung: ist ein psychischer Vorgang, mit dem wir einen Gegenstand, ein Ereignis oder einen Sachver-
halt als einen objektiv erkannten oder subjektiv erebten Wert einschétzen.

Wertungswandel (bzw. hiufiger, aber irrefithrend: Wertewandel): ist der Name fiir das Phinomen, daB
Menschen im Laufe der Zeit ihre Wertansichten éndern, daher hiufig relativ gleiche Sachverhalte an-
ders bewerten. Das heiBt aber nicht notwendigerweise, daB sich damit alle Werte &ndern. Da die soge-
pannten Grundwerte mit den Grundtatsachen des menschlichen Lebens und Uberlebens zusammen-
hingen, bleiben sie gleich, solange das Leben hochgehalten wird.

Werturteil: ist der meist sprachliche Ausdruck einer Wertung, d.h. ein Satz, mit dem eine positive oder
eine negative Wertung beziiglich eines Gegenstandes, einer Person, eines Ereignisses usw. beschrieben
wird. — Werturteile sind wahr oder falsch; sie unterscheiden sich darin von Normen.

Norm: ist eine Handlungsanweisung, die bestimmte Handlungen oder Handlungstypen als geboten,
verboten oder erlaubt kennzeichnet. — Normen sind giiltig oder ungiiltig, daher nicht ohne weiteres aus
Tatsachenfeststellungen, aber auch nicht aus Werturteilen abzuleiten.

Moral: ist jenes System von Werturteilen und Normen, das den iiberzeitlich giiltigen und interkulturell
ordnenden Rahmen fiir das menschliche Handeln darstellt. Betroffen ist sowohl das Verhalten zu den
Mitmenschen (einschlieBlich der bereits verstorbenen und der noch kommenden Generationen), zur
Natur, zu sich selbst und zu Gott.

Ethik: ist die Philosophie der Moral, das Denken iiber Sitte oder Moral. Es soll dabei auf methodisch-
rationalem Wege versucht werden, ohne letzte Berufung auf politische oder religitse Autorititen allge-
meingiiltige Aussagen iiber das Gute (d.h. die Werte) und allgemeingiiltige Normen iiber das richtige
(insbesondere: gerechte) Handeln zu formulieren und zu begriinden.

Ethos: ist das Gewissen oder das Gesamt an moralischen Einstellungen und Haltungen eines Men-
schen.

4 Daran sndert auch das haufig vorgebrachte Beispiel des Selbstmorders nichts. Wer sein Leben aus Leid
oder Krankheit beendet, der stoBt damit nicht die natiirliche Wertordnung um, sondern zeigt nur, daf er
unter den gegebenen Umstinden nicht mehr leben will. Unter natiirlich-normalen, d.h. gesunden und
gliicklichen Lebensbedingungen denkt niemand an Selbsttotung. Aber selbst wenn jemand in verzwei-
felter Lage etwa vergiftetes Wasser oder giftiges Gas als ,,wertvoll* fiir sein Ziel erachten sollte, dann
wird dieser Ausdruck nicht in Ubereinstimmung mit der oben angefiihrten Definition gebraucht. Wert-
voll konnen nur ein Gegenstand oder eine Handlung sein, die lebensfordernd oder lebensschiitzend
sind. Alles andere kann als niitzlich (fiir beliebige Ziele) bezeichnet werden.
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