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WIE KANN DIE SCHULE DIE MORALISCHE ENTWICKLUNG
VON KINDERN FORDERN?

Dr. Friedrich SCHWEITZER, Tiibingen

Das mir gestellte Thema ist voraussetzungsreich. Es verfiihrt dazu,
sowohl die moralpddagogische Aufgabe der Schule wie den Begriff
der "moralischen Entwicklung" als gekldrt oder gar als unstrittig
zu betrachten. Beides ist nicht der Fall. Meinen pddagogischen
Uberlegungen zur Fdrderung der moralischen Entwicklung durch die
Schule stelle ich deshalb einige allgemeinere Uberlegungen zum
Erziehungsauftrag der Schule sowie zur psychologischen Moral-

entwicklungsforschung voran.

Wenn ich im folgenden von "moralischer" Entwicklung und Er-

ziehung spreche, so folpe ich dem heute in den Sozialwissen-
schaften international verbreiteten Sprachgebrauch und ver-
wende die Begriffe "moralisch" und "ethisch" als gleichbe-
deutend. Damit soll nicht bestritten werden, daf auch eine
Unterscheidung zwischen dem Bereich von Verhaltensvorschriften
im Sinne von Tradition und Sitte und dem Bereich ethischer
Reflexion sinnvoll sein kann. Im vorliependen Zusammenhang,
jedoch umfaBt der Moralbegriff beides: eine nur traditions-

pestiltzte und eine ethisch reflektierte Moral.

1. Zur Begriindung des schulischen Erziehungsauftrags

Es ist wohl angebracht, bei einer Tagung iiber Moralerziehung in
der Schule zundchst einmal zu fragen, warum in der Schule iiber-
haupt moralisch erzogen werden soll. Es wdre ja durchaus vor-
stellbar, daB die Schule fiir die Moralerziehung gar nicht zu-
stdndig ist, sondern nur fiir die Vermittlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten, und daB die Moralerziehung anderen gesell-
schaftlichen Institutionen wie beispielsweise der Familie iber-
lassen bleiben sollte. Ein Teil der Lehrer wiirde wohl auch so
argumentieren - manche, weil sie die Schule vor allem als Unter-
richt verstehen, andere dagegen, weil sie in dem Ruf nach Wert-
erziehung in der Schule, wie er seit der politischen Wende immer
wieder zu horen ist, eine konservativ-politische Uberfremdung

und Funktionalisierung der Schule sehen1. Warum also soll die



Schule moralisch erziehen?

Ich will drei Griinde, die m.E. fiir eine moralische Erziehung in
der Schule sprechen, wenigstens kurz andeuten. Dabei handelt
es sich durchweg um pddagogische Begriindungen. Auf andere -

beispielsweise rechtliche - Begriindungen gehe ich hier nicht

einz.

Da ist zundchst die Einsicht, daB8 wir als Lehrer immer schon
moralisch erziehen - ob wir es wollen oder nicht. Schon der
Besuch einer Schule als einer Einrichtung, in der man sich be-
stimmten Regeln des Verhaltens unterwerfen muB, ist ein Teil

der moralischen Erziehung. Ahnliches gilt fir den Unterricht,

mit seinen Regeln des Sprechens und Schweigens, des Mitarbeitens,
der Leistung und der Leistungsbewertung und schlieBlich auch fir
den Umgang mit Information im Unterricht: Welche Schwerpunkte
dabei gesetzt werden, welche ethischen Aspekte hervorgehoben oder
iibergangen werden - all dies trdgt unvermeidlich bei zur morali-
schen Entwicklung der Schiiler und sollte deshalb auch reflektiert

und bewuBt verantwortet werden.

Eine zweite Antwort ergibt sich aus den Problemen und Herausfor-

derungen, vor denen unsere Gesellschaft heute steht. Bei den Fra-

gen der Friedenssicherung, des Lebens in der einen Welt, der Uko-
logie und der Gentechnologie, um nur einige Stichworte zu nennen,
geht es immer in zentraler Weise auch um moralische Fragen der Ge-
rechtigkeit, der Konfliktl®&sung oder der Achtung vor der Natur.
Wenn sich die Schule diesen Fragen nicht entziehen will, was sie
wohl nur um den Preis ihrer eigenen Relevanz tun kdnnte, muB die

Schule also moralisch erziehen - um des Lebens und Uberlebens

willen.

Die dritte Antwort, auf die ich hier verweisen will, ergibt sich
von den Kindern und Jugendlichen her. Es ist eine in vielen Un-
tersuchungen immer wieder neu bestdtigte Erkenntnis, daB morali-

sche Orientierungen eine hervorragende Rolle im Leben von Kindern
und Jugendlichen spielen. Schon Kinder wollen gerecht behandelt
werden, und Jugendliche fragen dann auch nach dem Recht gesell-
schaftlicher Erwartungen und Normen. Sie suchen nach Orientierun-
gen, mit denen sich leben 148t und fir die sich zu leben lohnt.
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Bei dieser Suche nach moralischen Orieﬁtierungen und bei der Aus-
einandersetzung mit den moralischen Erwartungen der Gesellschaft

darf die Schule die Schiiler nicht allein lassen. Also auch um

der Schiiler willen muB die Schule moralisch erziehen.

Diese drei Begriindungen - von der Schule, von den Schiilern und

von der Gesellschaft her - gelten fiir die Schule als ganze. Dariiber
hinaus ergeben sich dann von einzelnen Fdchern her noch weitere
Begriindungen, auf die ich hier nicht eingehen kann. Beispielhaft
hinweisen mSchte ich nur auf den Religionsunterricht, fiir den

aus der christlichen Ethik und aus dem christlichen Menschenbild

. . . 3
ein besonderes Interesse an Moralerziehung erwdchst™.

Aus diesen Ansédtzen zur Begriindung einer Moralerziehung in der
Schule lassen sich auch erste Folgerungen im Blick auf Form und
Gehalt dieser Erziehung ziehen. Wenn es bei der Moralerziehung

um das Zusammenleben und Arbeiten in der Schule, um die Lebens-
fragen der Schiiler und um die Uberlebensprobleme der Gesellschaft
geht, dann kann Moralerziehung sich von vornherein nicht auf

eine Vermittlung von Sekunddrtugenden wie Ordnung, FleiB und
Disziplin beschridnken. Solche Tugenden sind zwar wichtig und
bilden einen unerlidBlichen Bestandteil jeder ernstzunehmenden
Erziehung. Dennoch sind sie nur ein Teil. Fiir sich genommen grei-

fen sie angesichts der Fragen nach dem Leben und Uberleben noch

zu kurz.

Nach diesen Voriiberlegungen zur moralischen Erziehung in der
Schule komme ich nun zum zweiten Begriff unseres Tagungsthemas,
d.h. zum Begriff "moralische Entwicklung". Dieser Begriff ver-
weist in seinem heutigen Gebrauch auf eine bestimmte Tradition
in der pddagogischen Psychologie - nédmlich auf die Psychologie
von Jean Piaget und Lawrence Kohlberg. Ich muB deshalb etwas

weiter ausholen und auf psychologische Fragen eingehen, bevor
ich dann zu pddagogischen Konsequenzen und zu meinem eigentlichen

Thema ~ der Férderung der moralischen Entwicklung - kommen kann.



2. Moralische Entwicklung in der Psychologie Jean Piagets

Was moralische Entwicklung bedeutet, kann vielleicht am besten
ein Erlebnis verdeutlichen, von dem Piaget in seiner Autobio-
graphie berichtet4. In diesem Erlebnis vollzieht sich ndmlich
gleichsam ein Perspektivenwechsel, der einen wichtigen Schliissel
fiir die gesamte Entwicklungsforschung Piagets und sp&dter auch
Kohlbergs bietet.

Im Jahre 1919 kam der damals 23jdhrige Piaget nach Paris, um

dort seine psychologischen Studien weiterzufihren. Ein verlockende:
Angebot fihrte ihn in das psychologische Laboratorium des Intelli-
genzforschers Binet. Dort wurde er mit der Aufgabe betraut, einen
Intelligenztest iiber die Pariser Kinder zu standardisieren. Dieser
Test beruhte wie die meisten Intelligenztests auf der Anzahl von
Erfolgen und MiBerfolgen, die die Kinder bei der Beantwortung von
Testfragen erzielten. Statt sich nun aber auftragsgemdB der Frage
zuzuwenden, mit welchen Erfolgen und MiBerfolgen man bei welchen
Kindern wohl zu rechnen habe, gelangte Piaget schon bald zu einer
anderen Auffassung seiner Aufgabe: Statt die falschen Antworten
nur zu zidhlen, erschien es ihm "viel interessanter... zu versuchen

die Griinde fir die MiBerfolge zu entdecken".

Also nicht mehr die Anzahl richtiger oder falscher Antworten, son-
dern die "Griinde fir die MiBerfolge" bilden flir Piaget den Gegen-

stand seiner Untersuchungen. Entsprechend verédnderte er seine Be-

fragungsmethode: Statt Kindern Fragen vorzulegen, die von Erwach-

senen formuliert sind, versuchte Piaget, in Gesprdchen mit den

Kindern dem Denken dieser Kinder auf die Spur zu kommen. Was er
dabei entdeckte, war auch fiir ihn selbst iiberraschend: Es war
die Tatsache, daB Kinder nicht einfach weniger wissen oder ver-
stehen als Erwachsene, sondern daB Kinder anders denken und sich
gleichsam einer anderen Logik bedienen. Kindliches Denken ist
demnach nicht einfach widerspriichlicher oder weniger zusammen-
hidngend als das Denken Erwachsener - es folgt vielmehr anderen
Zusammenhdngen, die sich stdrker an den eigenen Wahrnehmungen

als an abstrakten Gesetzm&dBigkeiten orientieren.

Piaget hat seine Entdeckung einer kindlichen Logik zundchst fir

das Weltbild des Kindes konkretisieren und weiter bestidtigen kdnne
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Anfang der 30er Jahre verdffentlichte er dann eine Studie iiber
"Das moralische Urteil beim Kinde", in der er fiir den Bereich des
moralischen Urteils ebenfalls eine eigene Logik des Kindes sowie

deutliche Entwicklungsstufen nachweisen konnte.

Ein Beispiel kann das verdeutlichen: Piaget legte Kindern u.a.
das folgende Paar von Geschichten vor: "Ein kleiner Junge (oder
ein kleines Mddchen) geht auf der StraBe spazieren und trifft
einen groBen Hund, der ihm groBe Angst macht. Da geht er nach
Hause zuriick und erzihlt seiner Mutter, er habe einen Hund ge-
sehen, der sei so groB wie eine Kuh gewesen". - Und die zweite
Geschichte: "Ein Kind kommt von der Schule nach Hause und er-
zdhlt seiner Mutter, die Lehrerin habe ihm gute Noten gegeben.
Dies war aber nicht wahr: die Lehrerin hatte ihm keine Note ge-
geben, weder eine gute noch eine schlechte. Da war seine Mama
sehr froh und hat ihm eine Belohnung gegeben". Ein sechsjdhriges
Kind wird nun gefragt: "Welches von diesen beiden Kindern-ist
das schlimmere?" Daraufhin entwickelt sich folgendes Gesprdch:
"'Das kleine Mddchen, das sagte, es habe einen Hund gesehen, der
so groB war wie eine Kuh.' - 'Warum ist es das schlimmere?' -
'Weil das nicht méglich ist.' - 'Hat seine Mama es geglaubt?' -
'Nein, weil es das nie gibt. (Hunde so groB wie Kihe.) - 'Warum
hat es das gesagt?' - 'Um zu ilibertreiben.' - 'Und das andere,
warum hat es gelogen?' - 'Weil es glauben machen wollte, es habe
ein gutes Zeugnis.' -~ 'Hat seine Mama es geglaubt?' - 'Ja.' -

'Welches wiirdest du mehr bestrafen, wenn Du die Mama wérst?' -

'Das mit dem Hund, weil es verlogener und schlimmer war.'"6 (im

Original teilweise gesperrt).

Was dieses Beispiel zeigt, ist, daB8 Kinder oft das AusmaB einer
Liige nicht nach den Absichten des Liigners, sondern nach der Falsch-
heit seiner Behauptungen einschédtzen 7. Piaget bezeichnet dies

als "objektive Verantwortlichkeit" und spricht von einem "mora-
lischen Realismus”", der fiir die Kindheit charakteristisch sei.
Piaget fiihrt diesen moralischen Realismus auf den EinfluB der
Erwachsenen zuriick. Die Pflichten, die sie den Kindern auferlegen,
haben fiir das Kind eine objektiVe Geltung, die nicht von seinem
eigenen BewuBtsein ausgehe. Piaget spricht hier deshalb von einer

"heteronomen" Moral, d.h. von einer Moral, die von anderen be-
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stimmt wird. - Moralische Selbstbestimmung oder Autonomie dage-

gen, in der Piaget das Ziel der moralischen Entwicklung sieht,
werde nur durch die Zusammenarbeit vor allem mit anderen Kindern
erreicht. Insbesondere das Gerechtigkeitsverstdndnis der Kinder
lasse ndmlich erkennen, daB es zundchst ganz der Autoritdt der
Erwachsenen unterstellt ist, daB es dann (etwa im Grundschulalter)
stdrker vom Gleichheitsprinzip bestimmt wird, um sich erst danach

auch fiir Erwdgungen der Billigkeit zu &ffnen.

Damit ist der Perspektivenwechsel deutlich, von dem ich eingangs
gesprochen habe: Die Moral des Kindes, wird bei Piaget nicht menr nur
vom Erwachsenen her gesehen, sondern - gleichsam von unten, aus

8 . mit den Augen des Kindes selbst.

einer "Froschperspektive"
Dabei wird fiir Piaget vor allem auch die erzieherische Kraft der

Zusammenarbeit und des Zusammenspiels von Kindern sichtbar.

In pidagogischer Hinsicht ergab sich aus diesen Beobachtungen fiir
Piaget ein grundlegender Widerspruch zu den damals verbreiteten
Vorstellungen iiber Moralerziehung. Besonders der einfluBreiche
Soziologe E. Durkheim hatte ndmlich eine Moralerziehung vertreten,
in der alles auf den Lehrer als "eine Art Priester der Gesell-
schaft" ankommt: Wie ein Priester sollte der Lehrer den Kindern
die unwandelbaren moralischen Ideen offenbareng. Und in der
Schule sollte allein der "Geist der Disziplin" herrschen, der

den Schiilern die gesellschaftliche Moral einprégt.

Dieser Vorstellung einer ganz auf Autoritdt und Zwang beruhenden
Erziehung widerspricht Piaget mit seiner Kinderpsychologie. Diese
Psychologie - so Piagets zentrale These - weise ndmlich nach, da8
hdhere Formen der Moral und besonders die auf eigener Einsicht
beruhende moralische Autonomie nicht aus Zwang erwachsen kbnne,A
sondern allein aus der Zusammenarbeit gleichberechtigter Menschen.
Mit der Reformpddagogik und besonders mit J. Dewey fordert Piaget
deshalb eine aktive demokratische Schule. - Das "gesellschaftliche
Leben der Kinder untereinander" sei "entwickelt genug", um eine

auch innere Disziplin hervorzubringen. Zudem sei es "vergeblich,

das Denken des Kindes von auBen her verwandeln zu wollen, wdhrend
sein aktiver Forschungsdrang und sein Bediirfnis nach Zusammenar-

beit ausreichend sind, um eine normale geistige Entwicklung zu
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gewdhrleisten". - "Umgekehrt aber wdre es unklug", so fdhrt
Piaget fort, "mit der 'biologischen' Natur allein zu rechnen,

um den doppelten Fortschritt des Gewissens und der Intelligenz
zu sichern, da wir feststellen miissen, wie sehr jede moralische
ebenso wie jede logische Norm das Ergebnis der Zusammenarbeit
sind. Stellen wir also in der Schule eine Umwelt her, in der die
individuelle Experimentierung und die gemeinsame Uberlegung sich
gegenseitig stilitzen und sich ausgleichen“10.

Also das eigene Erfahren und das gemeinsame Uberlegen der Kinder

sind die Eigenschaften einer aktiven demokratischen Schule, wie
Piaget sie fiir die Moralerziehung fordert. Ausschlaggebend fiir
diese Forderung ist die Einsicht in die Eigengesetzlichkeit der
kindlichen Entwicklung. Diese Entwicklung stellt fir Piaget zwar
durchaus keine naturhaft ablaufende Reifung dar, bei der man als
Pddagoge nur abwarten miiBte, bis alles sich von selbst aufs beste
bestellt. Die Entwicklung des Kindes ist filir Piaget aber auch
nicht beliebig beeinfluBbar: Sie folgt ihren eigenen GesetzmdBig-

keiten und sie erreicht vor allem die hdheren Formen moralischer

Autonomie nur durch eigene Erfahrung, nicht durch moralischen

Zwang von seiten eines Lehrerpriesters.

3. Moralische Entwicklung in der Psychologie Lawrence Kohlbergs

In den 50er und 60er Jahren hat dann Lawrence Kohlberg in den USA
diese AnstdBe wieder aufgenommen. Zundchst an der Universitdt
von Chicago ﬁnd spdter an der Harvard Universitdt unternahm
Kohlberg umfassende, Aauch kulturvergleichende Untersuchungen

zur moralischen Entwicklung bei Kindern und Jugendlichen und
schlieBlich auch bei Erwachsenen11. Das Interesse an Fragen

der moralischen Entwicklung war dabei zugleich zeitgeschichtlich

wie pddagogisch und psychologisch bestimmt.

Zeitgeschichtlich stand Kohlberg als Jude nicht zuletzt unter
dem Eindruck des Holocaust und damit vor der Frage, wie ein so
gebildetes Volk wie die Deutschen in moralischer Hinsicht so
hoffnungslos versagen konnte. Wichtig filir Kohlbergs eigene Ent-
wicklung war wohl auch, daB er als knapp 20jdhriger Student an
abgnteuerlichen Rettungs- und Umsiedlungsaktionen osteuropédischer
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Juden nach Palistina beteiligt war. In diesem zeitgeschichtlichen
Kontext entstand Kohlbergs Interesse an einer auch moralischen
Bildung12: Es ging um eine Bildung, die - mit Adorno gesprochen13 -
dafiir sorgen sollte, "daB Auschwitz nicht noch einmal sei". Spdter
kamen dazu die Erfahrungen des Vietnamkriegs und des Watergate-
Skandals, die an der Moralit&dt auch der USA und der US-amerikani-
schen Regierung zutiefst zweifeln lieBen14.

In dieser Situation, in der die Notwendigkeit moralischer Er-
ziehung so iiberaus klar schien, wurde die Frage nach pddagogi-
schen Ansidtzen zur Moralerziehung in der Schule fiir Kohlberg

bedeutsam. Dabei suchte Kohlberg nach einer Mdglichkeit, die

von vornherein die verfehlte Alternative zwischen der moralischen

Indoktrination einerseits und dem moralischen Relativismus anderer-

seits vermeidet15. Indoktrination als die zwanghafte Einprdgung

von Normen verbietet sich fiixr Kohlberg wegen ihres undemokratischen
und deshalb letztlich auch unmoralischen Charakters. Der moralische

Relativismus dagegen, nach dessen Auffassung es in einer demokra-

tischen Gesellschaft keine allgemein verbindlichen Normen gibt,
sondern "sich jeder selbst Werte setzt", verwickelt sich nach
Kohlbergs Einschdtzung in unldsbare Widerspriiche: Denn gefordert
wird im Namen des Relativismus eine Achtung vor den angeblich be-
liebigen Werten jedes einzelnen. Damit aber wird - gleichsam durch
die Hintertilir - doch wieder eine allgemeine Norm eingefiihrt -
ndmlich die der Toleranz, die gegeniiber anderen Auffassungen geiibt

werden soll.

Beide Fehlformen der Moralerziehung - Indoktrination und Relati-
vismus - glaubt Kohlberg mit einem kognitiv-entwicklungspsycholo-

gischen Ansatz iliberwinden zu kdnnen. Gegen den Relativismus hé&lt

Kohlberg an einem kognitiven Zugang fest, der auf die Wahrheits-
fdhigkeit moralischer Fragen baut. Wenn moralische Fragen der Lo-
gik zugdnglich sind, dann sind nicht mehr beliebige Normen mdglich,
sondern es gibt richtige und falsche Normen sowie eine klare Hier-

archie von Normen bzw. Entwicklungsstufen.

Auch Normen, die sich philosophisch als hSchste Normen auszeichnen
lassen, will Kohlberg aber nicht auf dem Wege der Indoktrination

vermitteln. Vielmehr will er ihre Herausbildung in der kindlichen
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Entwicklung selbst bzw. der menschlichen Entwicklung im ganzen
zum Ausgangspunkt der Erziehung machen. Ein kognitiv-entwicklungs-
psychologischer Ansatz scheint so sowohl dem Relativismus wie der

Indoktrination entgehen zu k&nnen.

Einldsbar wird dieser Anspruch allerdings erst auf der Grundlage

einer bestimmten Entwicklungspsychologie, die auch die empiri-

sche Haltbarkeit des pidagogischen Anspruches belegt. Hier muBte
Kohlberg vor allem zwei psychologische Verengungen liberwinden:
er muBte zundchst der Psychoanalyse widersprechen, wenn diese -
mit S. Freud - die moralische Entwicklung ganz auf die friihe
Kindheit beschridnkt und nur die Herausbildung des Gewissens im

tdipalen Uber-Ich als moralische Entwicklung gelten 1l&Bt.

Die zweite psychologische Verengung, die Kohlberg iberwinden

muBte, lag in der Theorie des Assoziationslernens. GemdB dieser
Theorie, die von Pavlov, Skinner und - im Bereich des moralischen
Lernens - von Bandura vertreten wurde, vollzieht sich alles Ler-
nen durch Lohn und Strafe bzw. durch eine Verstdrkung des Ver-
haltens, die auch iiber Vorbilder vermittelt sein kann. In dieser
Sicht ist nicht die kindliche Entwicklung entscheidend. Wichtig
sind allein die in der Umwelt des Kindes wirksamen Einfliisse und
Vorbilder. Moralisches Lernen wird dann zu einem beliebig variablen

ProzeS$.

Gegen diese psychologischen Verengungen hat sich Kohlberg zundchst

mit einer empirischen Kritik gewandt. Er versuchte nachzuweisen,

daB Vorhersagen iiber moralisches Verhalten auf der Grundlage sowohl
der Psychoanalyse wie der behavioristischen Lernpsychologie nicht
méglich sind oder hdchstens dazu filhren, daB eine Abh&dngigkeit
moraliscﬁen Verhaltens von der jeweiligen Situation behauptet
wird16. Weiterfilhrend sei dagegen eine Untersuchung des morali-

schen Urteils, und zwar in seiner Entwicklung von der Kindheit

iber das Jugendalter bis hin zum Erwachsenenalter. Von den 50er
Jahren bis zu seinem frithen Tod Anfang dieses Jahres (1987) hat
Kohlberg deshalb Interviewbefragungen iiber das moralische Urteil
durchgefiihrt. Ahnlich wie Piaget ging es auch ihm dabei um ein
Gesprdch mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, wobei er

von sogenannten Dilemma-Geschichten ausging. Diese Geschichten

enden alle mit einer Dilemma-Frage, d.h. mit einer Problemstellung,
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die nur unter Verletzung moralischer Normen geldst werden kann.

Die beriihmteste dieser Geschichten ist das sogenannte Heinz-Dilemma:

"In Europa drohte eine Frau an einer besonderen Form der Krebs-
erkrankung zu sterben. Es gab nur ein Medikament, von dem die
Arzte noch Hilfe erwarteten. Es war eine Radium-Verbindung, fiir
die der Apotheker zehnmal mehr verlangte als ihn die Herstellung
kostete. Heinz, der Ehemann der kranken Frau, versuchte, sich
bei allen Bekannten Geld zu leihen, aber er bekam nur die Hdlfte
der Kosten zusammen. Er sagte dem Apotheker, daB seine Frau zu
sterben drohe und bat darum, das Medikament billiger zu verkaufen
oder Kredit zu gewdhren. Der Apotheker sagte: 'Nein. Ich habe
das Medikament entwickelt, und ich will damit Geld verdienen.'
In seiner Verzweiflung drang Heinz in die Apotheke ein und

stahl das Medikament. 17
Sollte der Ehemann dies tun? Warum?" {im Original teilweise
gesperrt).

Eine Antwort versttBt hier entweder gegen das Recht auf Leben
oder gegen das Eigentumsrecht. Was Kohlberg nun untersucht, ist
aber nicht, wie diese Frage inhaltlich beantwortet wird, ob
Heinz also stehlen oder ob er nicht stehlen soll. Kohlberg unter-
sucht vielmehr die Struktur der Begriindungen, die filir eine Ent-
scheidung gegeben werden. Betrachten wir einige Antwortegsz

"Er sollte es nicht stehlen. Der Apotheker tut nichts Unrechtes

oder Schlechtes, er will nichts anderes, als Profit machen.
Das ist doch der Sinn eines Geschdfts, Geld zu verdienen." (Stufe 2)

"Er sollte nicht stehlen. Wenn die Frau stirbt, kann man ihm
keinen Vorwurf machen. Es ist ja nicht so, als wdre er herzlos
und wiirde sie nicht genug lieben, um alles filir sie zu tun, was
ihm rechtlich m&glich ist. Der Apotheker ist der Egoist und
der Herzlose." (Stufe 3)

"Das Gesetz sieht solche Fdlle nicht vor. Das Medikament zu
rauben ist zwar nicht richtig, doch es ist gerechtfertigt." (Stufe 5)
An diesen Antworten wird deutlich, daB die inhaltliche Entschei-
dung sehr unterschiedlich begriindet werden kann. Aus zahlreichen
Antworten dieser Art gelang es Kohlberg, 6 Stufen der Urteils-
struktur herauszukristallisieren (Abb.1). Diese Stufen beschrei-
ben nicht inhaltliche Normen, sondern die kognitiven Strukturen,
die dem moralischen Urteil zugrundeliegen. Die Stufen definieren
den Gang der Entwicklung, d.h. sie sind hierarchisch aufgebaut.
Jede Stufe setzt die frilheren voraus. Keine Stufe kann ilbersprun-
gen werdén. Jede h6here Stufe stellt sowohl ein hdheres MaB8 an
ProblembewuBtsein dar als auch einen Schritt in Richtung auf

ein besseres, d.h. moralphilosophisch angemesseneres moralisches
Urteil.
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' ﬁ«p-ln zu befolgen; aber

nur dann, wenn es iegend
jemandes wnmittelbaren In-
teressen dient. die cigenen
Interessen und Bedurfimsse
ru belriedigen und andere
dasselbe tun 7u lassen Ge-
rechtist auch, was fair ist,
was cin glrichwertiger Aus-
tousch. ein Handel ader cin
Obercinkommen ist.

INUHALT
WAS RECHIENS IST

Um die cige nen Bedvirfnis-
sc und Interessen 2u befrie.
digen, wohei ancekannt
wird, dafl aueh andere
Menschen bestimmite Iner-
cssen haben.

DER STUFE

GRUNDE, DAS RECHTE
ZU TN

Konhret tndvadundistis he
Ferspchure: Linsicht, dafl
dic versehiedenen individu-
clien Interessen miteinan-
der im Konflikt liegen, so
daB Gerechtipgheit im kon-
kret-individuatistischen
Sinne) relativ ist.

SOZIALL PERSPEKTIVE
DER STUFE

NIVEALL -
KONVENTIONELS,
Stufc 3 -

Wedhsokeitige Brwartun-
prn lirlnmﬁ'-n und in-

terpersonclle Kenformitat

Serzinles Sustem und Gewise
wen

NIVEALLID -
POSTKONVENTIONLELL
ODER PRINZIPIENGELLT-
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Stufc 5 -

Dir Stufe des sezialen Kon-
trakts bzw der geselischaft-
fichen Nutsdichkeit, rugleich
die Stufe individueller
Rechte

Stufe 6 -
Die Stufe dee imiversalen
ethisehen Prinzipien

Den Ersartungen rv ent.
sprechen, die nahedtehende
Mensehien ader Menechen
ubcrhaupt an mich als den
leager einor bestimmien
Rulle (Sohan, Bruder,
Freund usw Y richten «Gut
yu seine ist wichtig und be-
devtet. chrenwerte Absich-
ten ru haben und sich um
andeee ru corgen s beden:
tet auch, dall man Berie-
hungen plegt und Ver-
trauen, Loyalitat, Wert-
schatzung und Dankhatkeit
eoaplindet.

1. Das Verlangen, inden ci-
genen Augen und in denen
snderer Mencchen als vgu-
ter Kerl- zu erscheinen, 2.
die Zuncigung ru snderen,
3. der Glavhe an dic golde.
ne Regel, 4 der Wunsch,
dic Regeln und die Avtori-
1At 7u erhalten, die cin ste-
rentypres sgutess Verhalten
rechilertigen

Die Plichiton 2u erfillen,
thie man ubcrnemmen hat
Gesetre sind ru hcfolgen,
AUSECAMMen in jenen ex-
tremen Fallen, in denen sic
anderen festgelegien sozin-
len Verpfichtungen wider-
sprechen. Das Recht stehe
auch im Dicnste der Gesell-
«halt. dee Gruppe oder der
Institution

U das Funktioniesen der
Institution 2u pewalielei:
sten, umn cinen Zusamimen-
hruch dee Systems ro ver:
mciden, ~wenn jeder s ta-
tew, ieler uin deon Gewicsen
Geniige 72u tun, das an die
selbstubernominenen Ver-
pllichtungen mahnt (leicht
7u serweehseln mit dem fir
ddic Stufe 3 charakicristi-
«chien Glauben an Regeln
und Auturitaten)

Perspektive des Indicwdunms,
das in Bezichung =n anderen
Individven sicht: Der Han-
delnde ist <ich gemeinga:
mer Gefuble, Ubereinkinl-
te und Crwartungen be-
wuftt, dic den Vorrang vor
individuclien Interessen er-
halten. Mittels der ~konkre:
ten goldenen Regels lningt
er untersehicdliche Stand-
punkte mitcinander in Be-
richung, indem er sich in
dic Lage de< joewrils ande-
ren versetzt ‘)ir verallge-
meincrte «Systeme-Pes-
spcktive bleibt noch auler
ctracht,

Macht cinen Unterschied
twischen dem geeellchafrli-
chen Stamdpunhe und der in-
terprrsanalen Ubceremhunft
bzu: den auf enzelne Indi-
duen gerichieten Motiven:
Ubicrvimmnt den Stand-
unkt des Systems. dns Ral-
n'n und Regein festlegt Be-
Betrachtet individuelic Be-
zichungen als Relationen
rwicchen Systemicilen

Der Tatsache hewufht, daid
vnter den Mens hen eine
Vielzahl von Werten und
Meinungen vertreten witd
und dall dic mcisten Werte
und Normen grappensperi-
fisch sind, Dicse =relativens
Regetn sollten im allgenei-
nen befolgt werden, jedach
im Interease der Gerechtig:
keit unel weil sic den sozia-
len Kantrakt sucmachen,
Doch prvisse ahsalute Wer-
te and Rechte wie Leben
und Fredheis, nvissen in jo-
der Gesellsehnft ynd unab-
hangig von der Meinung
der Mehrbieit respektiort
werden.

1 Vit Gefuld dee VeepMich-
tung gegensber dem Gesetr
aufgrund der im Geeell
schaltssertrag nicdergeleg:
ten Vercinharung. zum
Wohle und zum E(hulrr
der Rechte aller Menschen
Gesetre ru schaffen wnd
sich on sie 2u halten: 2 rin
Gelihl der freinilligen ver-
traglichen Bindung an I a-
milic, Freundachaft, Ver-
tranen und Arbcitaver-
phichtungen: 3. Interesse
daran, dnfl Rechte und
Pllichten gensafl der eatie-
nalen Kalkulntion cincs Ge-
saminutzens serteilt wer-
den, nach der Devise =Der
Ti'uﬂlmi'nr,lirhr Nutzen hir
die grafitmigliche Zahie,

Der Gesellsohaft vargeordne-
te Perspehtive Perspektive
cines rationalen Individu-
ums. das sich der Exictenz
von Werten und Rechiten
bewullt ist. die <ozislen
Bindungen und Vertragen
vorgeordnet sind. Integriert
unterschicdliche Perspekts-
ven durch dic furmalen Me-
chanicmen der Uberein-
kunft, des Verteag=, der
Vorurteildosigheit und der
angemessenen Vorande-
rung Zicht sowohl morali-
sche wie l~gale Grsichts.

unkte in ietracht, aner-

ennt, dafl sic gelegentlich
in Widerspruch geraten,
und ist imstandec, sie rv in-
tegricren.

Scibstgewahibion cthischen
Prinzipien ru folgen Spe-
siclle Gesetre sder gesell-
schafltliche Ulwvrintiin{lr
sind im allpemcinen des-
halh giltig, weif sie auf dic-
sen Prinzipien heruhen
Wenn Gesetre g gon diese
Prinzipien verstofien, dann
hondelt imnan in Uberein-
stimmung mit dem Pringip.
Bri den erwiahnten Pringi-
pien handelt es sich win
universale Prinsipien der
Gerechtigkeit: alle Men.
schen hnrvrn glriche Redch-
te. und die Wyrde des Ein-
relw esens ist ru achiten.

Der Glaulyr einer rationa-
len Person an dic Galtigkeit
universaler moraliccher
Prinzipien und cin Geluhl
peesinlicher Verpflichtung
ihnen grgemiher

Perspehtive eines smorali-
3 ,lf" Smnd,vmllxlrh, von
dem sich gesellschaftliche
Ordimungen herleiten. Es ist
dics die Perspektive cines
jeden rationnlen lndividu-
ums, das das Wesen der
Morslitat ancrhenot brw,
snerkennt, dalt jeder
Mensch scinen (End )Tweck
in sich sclbet trigt und ent-
sprechend hehandelt wer-
cn mufl.
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Kohlberg selbst hat sein Stufenschema19 zwar mehrfach revidiert.
Im wesentlichen blié es aber bei den 6 Stufen, die im Schema auf-
gefilhrt sind. - Diese Ergebnisse Kohlbergs haben allerdings nicht
nur weltweit eine enorme Beachtung gefunden, sie haben auch eine
inzwischen breit gefdcherte kritische Diskussion ausgeléstzo.

Ich will vier Punkte, die besonders fiir pddagogische Fragestellun-
gen wichtig sind, aus dieser kritischen Diskussion herausgreifen.

Den Einwand, der vielleicht am schwersten wiegt, hat bisher die
Frauenforschung formuliert. C. Gilligan, die als Schiilerin so-
wohl des Psychoanalytikers Erikson wie auch von Kohlberg selbst
an der Harvard Universitdt arbeitet, hat hier die These vertre-
ten, daB Kohlberg sich einseitig auf eine Moral des Rechts be-
schridnke und die Moral der Fiirsorge als die weibliche Moral ver-

nachlédssige oder sogar unterdrﬁcke21. Die Moral des Rechts be-

handle die Gerechtigkeit nur im Sinne eines Ausgleichs konfli-
gierender Anspriiche von Individuen. Ihr Ideal sei ein Individuum,
das unabhdngig von allen sozialen Bindungen urteilt. Bei diesem -
wie Gilligan sagt: md@nnlich-individualistischen - Gerechtigkeits-
verstdndnis gehe der Aspekt menschlicher Bezogenheit und der
soziale Charakter des Menschen verloren. Die weibliche Moral

der Fiirsorge, die sich von der Sorge und Verantwortung fir andere
und vom Prinzip der Gewaltlosigkeit leiten lasse, bilde deshalb
eine notwendige Erweiterung des von Kohlberg gezeichneten Bildes

der Entwicklung.

Nun ist der Streit insbesondere iiber Gilligans Behauptung einer
geschlechtsspezifischen Moral noch nicht wirklich entschiedenzz.
Deutlich ist aber - und Kohlberg selbst hat dies anerkannt -,

daB die moralische Entwicklung nicht nur unter dem Aspekt konfli-
gierender Anspriiche gesehen werden darf, daB also auch persénliche
Beziehungen und Bindungen sowie die Verantwortung fiir andere
einbezogen werden miissen. Sonst bliebe es tatsdchlich bei der

von G. Schreiner einmal im Blick auf Kohlberg befiirchteten "Ge-

rechtigkeit ohne Liebe"23.

Ein zweiter Kritikpunkt fiihrt -ebenfalls zu der Notwendigkeit,
das von Kohlberg vertretene Moralverstindnis zu erweitern:
Immer wieder wurde Kohlberg vorgeworfen, daB er die emotionale

Seite der moralischen Entwicklung {ibergehe. Was damit gemeint
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ist, kann ein Blick auf das Entwicklungsschema von Erikson ver-
deutlichen (Abb.2)%%. - Dieses Schema ist nicht vertikal auf-
steigend, sondern beschreibt in der Diagonale einen Lebensweg,
der von lebensgeschichtlichen Krisen bestimmt wirdzs. Solche
Krisen sind auch von entscheidender Bedeutung fiir die moralische
Entwicklung. Ich verweise nur auf die &dipale Krise, die Erikson
mit den Begriffen Initiative gegen Schuldgefihl beschreibt, sowie
auf die Identitdtskrise im Jugendalter. Beide Krisen hdngen mit
der Gewissensbildung und mit der Ausformung persdnlicher Ideale

eng zusammen.

Auch im Blick auf solche lebensgeschichtliche Krisen und deren
emotionale und soziale Hintergriinde wird man das Verstdndnis
der moralischen Entwicklung also erweitern miissen. M.E. stellen
die Bilder, mit denen Kohlberg und Erikson die Entwicklung be-
schreiben: die vertikale und die diagonale Perspektive, komple-
mentdre Zugdnge dar, d.h. sie ergdnzen sich wechselseitig und

miissen gleichermaBen Berilicksichtigung finden.

Ein dritter Kritikpunkt bezieht sich auf das Verhiltnis von
moralischem Urteil und moralischem Handeln. Kohlberg setzt
bewuBt beim moralischen Urteil an. Fir ihn ist es stets die
Absicht, die ein Handeln zum moralischen Handeln macht. Die
Schwierigkeit, die sich damit einstellt, liegt in der Frage,
ob dem moralischen Urteil auch ein Handeln entspricht oder
ob auch hier "der Geist zwar willig, das Fleisch aber schwach"
ist. Zahlreiche Untersuchunpgen zu dieser Frape erpaben kein
einheitliches Bild: Es gibt durchaus Zusammenhinge zwischen
Urteil und Handeln, aber eben auch die zu erwartenden Unter-
schiede26. Neuere Versuche, die moralische Entwicklung nicht
nur anhand abstrakter Dilemma-Geschichten, sondern im Rahmen
alltiglicher Handlungssituationen zu untersuchen, sind des-
halb zu begriiRen. Auch Kohlbergs eipene Uberlegungen haben
sich in diese Richtung entwickelt: Vom moralischen Urteil

im engeren Sinne unterscheidet er in spiteren Arbeiten ein
handlungsbezogenes Verantwortungsurteil, das filr den Zusammen-
hang zwischen moralischem Urteil und moralischem Handeln ver-

antwortlich sei27.
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Tabelle 1: Acht Formen von Riicksichtnahme in der Ethik

. Jeder nimmt nur auf sich selber Riicksicht.
. Jedct nimmt auBer auf sich selber auf seine Familie, Freunde und Bekannten

sowic auf ihre unmittelbaren Vorfahren Riicksicht.

. Jeder nimmt auf sich selber, die ihm Nahestehenden und seine Mitbiirger bzw.

das Volk, zu dem er gehort, einschlieBlich des unmittelbaren Erbes der Vergan-

genheit Riicksicht,

. Jeder nimmt auf sich selber, die ihm Nahestehenden, das elgenc Volk und die
heute lebenden Generationen der ganzen Menschheit Riicksicht.

. Jeder nimmt auf sich selber, die ihm Nahestehenden, das eigene Volk, die heu-
tige Menschheit, alle Vorfahren und die Nachgeborenen Rilcksicht, also auf die
Menschheit insgesamt.

. Jeder nimmt auf die Menschheit insgesamt und alle bewuBt emplmdcnden
Lebewesen (Individuen und Arten) Riicksicht.

. Jeder nimmt auf alles Lebendige (Individuen und Arten) Rdcksncht

. Jeder nimmt auf alles Riicksicht.

HéEra-Agian
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Der letzte Kritikpunkt, auf den ich hier eingehen mdchte, be-
trifft den ungeschichtlichen Charakter des Kohlbergschen Stufen-

schemas. Hier macht sich die strukturalistische Ausrichtung

Kohlbergs bemerkbar, die weniger am geschichtlich Wandelbaren
als an ewigen Strukturen interessiert ist. Zwar gibt Kohlberg
bei den Inhalten, auf die sich das moralische Urteil bezieht,
auch dem geschichtlichen Wandel Raum - fiir die Strukturen selbst
jedoch sollen die sich verdndernden inhaltlichen Probleme keine

Bedeutung haben.

Diese Einschdtzung kann aber nur bedingt einleuchten. Denkt man
etwa an ©kologische Fragestellungen, wie sie heute diskutiert
werden, so zeigt sich, daB hier die neuen Inhalte auch Folgen
fiir die Beschreibung der Strukturstufen haben miissen. Beispiels-

weise machen die Analysen des Philosophen K. Meyer-Abich deutlich,

daB wir es bei Okologischen Problemen nicht nur mit zwischen-
menschlichen Konflikten zu tun haben, sondern auch,und fir
Meyer-Abich vor allem mit Fragen eines Interessenausgleichs
zwischen Mensch und Naturzs. Meyer-Abich schldgt - beispiels-
weise gegen Kant - vor, den Kreis ethischer Subjekte iber die
Menschheit hinaus auch auf den Kosmos auszudehnen. Die von
Meyer-Abich beschriebenen Stufen bzw. Formen der Riicksichtnahme
(Abb.3) weisen deshalb auch iiber Kohlbergs nur auf die Mensch-
heit bezogenen anthropozentrischen Stufen hinaus. - Zwar ist
auch hier die philosophische Diskussion noch kontrovers, aber daB
das herkdmmliche anthropozentrische Moralverstdndnis in Bewegung

gerdt, steht auBer Zweifel.

2hnliches 148t sich im Blick auf unser moralisches Verhdltnis

zur Vergangenheit sagen, wie es mit der sogenannten Historiker-

debatte nun neu zur Diskussion gestellt wird. Auch hier verfiigt
die herkdmmliche Moral iiber keine angemessenen Deutungen, mit
denen sich beispielsweise eine besondere Verantwortung auch nach-
geborener Generationen beschreiben oder begriinden lieBezj. -

Es scheint mir deshalb eine vordringliche Aufgabe, die Moralent-
wicklungstheorie Kohlbergs - gerade auch angesichts von deren
Ausgangspunkten in der Nachkriegszeit - fir solche in der Zeit-

geschichte aufbrechende Fragen und Probleme zu &ffnen.
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4. Konsequenzen fir die Schule

Nach den auch kritisch zu den kognitiven Entwicklungstheorien

Gesagten ist schon deutlich, daB man die moralpddagogische Auf-
gabe der Schule nicht einfach mit der Férderung moralischer Ent-
wicklung im Sinne Piagets und Kohlbergs gleichsetzen sollte. Die
Auffassungen der kognitiv-strukturellen Entwicklungspsychologie

sind in mehreren Hinsichten ergdnzungsbedirftig, und dieser Er-

gidnzungsbediirftigkeit ist pddagogisch durch die Aufnahme unter-

schiedlicher Ansdtze Rechnung zu tragen. - Dennoch ergeben sich

aus der Moralentwicklungsforschung wichtige Impulse fiir die Schule
und ihre Erziehungsarbeit. Ich will dies zundchst fiir den Unter-
richt verdeutlichen und dann auf die Schule als Institution ein-

gehen.

Zundchst also zum Unterricht: Die Folgerung aus der Moralent-

wicklungsforschung liegt hier in einer entwicklungsorientierten
Didaktik. Eine solche Didaktik geht von der Erkenntnis aus, da8

alles Lernen und Lehren - und besonders der erziehende Unterricht -
auf die Entwicklung der Schiiler bezogen sein muB. Was damit ge-
meint ist, 1dBt sich vielleicht am besten in Abgrenzung gegen

drei verbreitete Auffassungen von erziehendem Unterricht be-

stimmen30:

- Unzureichend bleibt unter dem Aspekt der moralischen Entwicklung,

erstens, eine Auffassung, die Unterricht nur als Vermittlung

von Information und Wissen iliber moralisch bedeutsame Fragen

versteht. Information und Wissen sind zwar ohne Zweifel moral-
pddagogisch bedeutsam - die moralische Entwicklung unterstiitzen
sie jedoch nur dann, wenn die Schiiler im UnterrichtsprozeB

auch in ihrem Urteil - und das heiBt von ihren kognitiven Struk-
turen her - gefordert sind uhd aktiv werden. Erforderlich ist
also eine aktive Durchdringung und Aneignung von Information
durch die Schiiler. Im Sinne der entwicklungsorientierten Di-
daktik kommt alles darauf an, daB nicht nur oberfldchlich ge-
lernt wird, also nicht nur Inhalte reproduziert werden kdnnen.

Wirksam gelernt wird erst, wenn sich auch die Tiefenstrukturen

des Vexstehens entwickeln.
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Unzureichend bleibt in dieser Sicht sodann, zweitens, die Be-

grenzung des Erzieherischen auf die Unterrichtsmethode. Hdaufig

wird auch in der pddagogischen Literatur zum erziehenden Unter-
richt nur darauf reflektiert, welche Sozialformen im Unter-
richt eingesetzt werden und wie die Interaktion zwischen Schii-
lern und Lehrern zu gestalten ist. Auch hier gilt, daB Gruppen-
arbeit und ein partnerschaftlich-demokratischer Unterrichtsstil
einen.unerlidBlichen Bestandteil eines Unterrichts bilden, der
der moralischen Entwicklung forderlich ist. Aber moralische
Entwicklung bedeutet im Kern eine Entwicklung des Verstehens
und erstreckt sich deshalb stets auch auf die Unterrichtsinhalte.
Erforderlich ist ein schiilergemdBer Umgang mit Inhalten, der
diese Inhalte in den Verstehenshorizont der Schiiler riickt und

mit deren Erfahrungshintergriinden verbindet.

-~ Verfehlt ist schlieBlich, drittens, die Annahme, es gehe im

erziehenden Unterricht vor allem darum, den Schiilern Normen

zu geben, weil die Schiiler noch keine Normen hdtten. Die Moral-
entwicklungsforschung macht hier deutlich, daB die Schiiler
immer schon ein bestimmtes normatives Verstdndnis mitbringen -
oder genauer: daB sie immer schon iiber Urteilsstrukturen ver-
filigen, die sie auch auf neue Inhalte iibertragen. Der Unterricht
darf deshalb nicht von Schiilern ohne Normen ausgehen. Er mu8
vielmehr darauf angelegt sein, das bereits vorhandene Ver-
stehen und Werten der Schiiler zum Ausgangspunkt zu machen und
dieses weiterzuentwickeln. - In gewisser Weise bedeutet dies
eine Ubertragung Wagenscheinscher Ideen auf die Moralerziehung:
So wie Wagenschein zeigen konnte, daB nur dann im Physikunter-
richt wirksam gelernt wird, wenn dieser Unterricht von den
Wahrnehmungen der Schiiler ausgeht, so belegt die Moralentwick-
lungsforschung, daB der erziehende Unterricht von den Schiilern

und von ihrem Verstehen moralischer Probleme seinen Ausgang neh-

men muB.

Eine entwicklungsorientierte Didaktik treibt die herk&mmlichen
Formen des erziehenden Unterrichts also weiter in Richtung auf

ein aktives, kindgem&dBes und dédurch tiefenstrukturelles Lehren

und Lernen. Kohlberg selbst hat eine Konkretion dieser Didaktik

in.der sog."+1-Konvention" geseheﬁyl. Dieses didaktische Prinzip
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geht aus von der Beobachtung, daB AuBerungen, die in ihrer Struktur
eine Stufe iliber dem Entwicklungsstand der Schiiler liegen, einen
wirksamen Impuls zur Weiterentwicklung bilden. Es geht demnach
gleichsam um eine gezielte Uberforderung der Schiiler, die an deren
Entwicklungsstand ankniipft und die Entwicklung zugleich weiter-

treibt.

Eine Geschichte aus dem Religionsunterricht, die Fritz Oser be-

richtet, kann das Gemeinte verdeutlicher?‘:

"In einem Kurs in Religionsdidaktik unterrichtete der erstge-
nannte Autor (also Fritz Oser; F.S.) coram publico Erstklé&Bler
zum Thema 'Gott ist mit dem Menschen'. Bei der Einleitung fiel
das Wort Gott. Das erste Kind sagte: 'Gott ist Liebe'. Das
zweite: 'Gott ist wie ein guter Vater'. Das dritte: 'Gott ver-
zeiht dem Menschen'. Das vierte: 'Gott ist liberall mit dem Men-
schen', usw. Und eigentlich hatte ich schon bei der Einleitung
das Netz einer systematischen Gotteslehre vor mir, das seiner
Struktur nach doch etwas befremdlich anmutete, wenn es aus dem
Munde von ErstkldBlern kam.

So erzidhlte ich den Kindern eine Geschichte. Sie handelte von
einem Mann, der nie Zeit hatte. Er war der Direktor einer grofien
Fabrik. Er hatte so viel zu tun, da88 er nicht einmal Zeit hatte
fiir seine Kinder und seine Frau. Und schliefilich hatte er keine
Zeit fir Gott; er konnte nicht an seine Zukunft und auch nicht
an die anderen Menschen denken. Denn er war immer beschédftigt.
Eines Tages aber hatte er einen Herzinfarkt. Und jetzt lag er

da im Spital, und plotzlich hatte er Zeit. Und er spilirte, wie
wichtig es war, daB jemand fir ihn Zeit hatte. Und jetzt dachte
er auch an Gott und bat ihn um Kraft.

Und an dieser Stelle brach ich die Erzdhlung ab und fragte die
Kinder, ob ihrer Meinung nach Gott ihm helfen soll.

Die Hidnde der Kinder gingen wiederum in die HOhe. Und die meisten
von ihnen meinten: Nein, er miisse ihm auch nicht helfen. Jetzt
sei er selber schuld. Jetzt geschehe es ihm recht. Das sei ihm
eine Lehre, er miisse noch mehr bestraft werden. Ein Kind: 'Man
miiBte ihn schlagen.' Und ein anderes: 'Mal so richtig in den
Keller sperren...'

An diesem Punkt unterbrach einer der anwesenden Lehrer die Kinder.
Er schrie sie zornig an. Er sagte: 'Vorher habt ihr doch alle
gesagt, Gott sei gut, und jetzt...' Er lieB die H&nde sinken.
Vermutlich war es der Lehrer der Klasse".

Diese Geschichte erinnert daran, daB Lehren und Lernen einan-
der nicht immer entsprechen. Nicht nur beim Gottesverstindnis,
sondern auch beim moralischen Fragen gilt ganz allgemein, da8
das Auswendiglernen von S&dtzen ﬁnd Regeln nicht zureicht.

Es kommt insbesondere beim moralischen Lernen entscheidend
darauf an, daB.das Lernen die Persénlichkeit der Schiiler
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wirklich erreicht, daB das Gelernte wirklich zu einem Teil

des eigenen Denkens, Filhlens und Tuns der Schiiler wird.

Allerdings wird an dieser Geschichte auch eine Grundspannung sicht-
bar, mit der ein entwicklungsorientierter Ansatz zu kdmpfen hat:
Bedeutet das Sich-Einlassen auf den Entwicklungsstand der Kinder
nicht ein Aufgeben der eigenen Ziele? Fihrt eine Orientierung

an Kohlbergs Stufen in der Didaktik nicht zu einer Begrenzung

der Schule auf die Vermittlung einer blo8 konventionellen Moral? -

Hier stellt sich fiir die entwicklungsorientierte Didaktik die
m.E. noch ungeldste Aufgabe, wie ein entwicklungsgerechter Unter-
richt im Sinne der "+1-Konvention" auch bereits AnstdBe zu einer

postkonventionellen Moral vermitteln kann.

Ein Hinweis, wie dieser Schwieriskeit begepnet werden kdnnte,
liegt in der von Kohlberg in den letzten Jahren eingefilhrten
Unterscheidung zwischen gepensifitzlichen Ausprirsuncen innerhalb
der einzelnen Stufen. Kohlbergs Beobachtungen zufolee kann es
auf derselben Strukturstufe nimlich sowohl eine mehr hetero-
nome wie eine mehr autonome Auspréprung (im Sinne Piapets, s.o.
Abschnitt 2) geben. Die autonome Ausprigung nihert sich

dabei dem Urteil der hbchsten Stufen und wird auch im Handeln
eher befolgtBB. - Fiir den Unterricht kdnnte in dieser Unter-
scheidung zwischen heteronomen und autonomen Unterstufen die
Mdéglichkeit lieren, auch schon bei der Arbeit mit Schillern
auf den praekonventionellen und konventionellen Stufen eine
postkonventionelle Moral vorzubereiten. Eine penauere Er-
forschung solcher M8glichkeiten steht jedoch bislang noch

aus.

Eine entwicklungsorientierte Didaktik und ein Unterricht, der sich
auf den Entwicklungsstand der Schiiler einstellt, st&8t noch auf

weitere Grenzen. Das sind zundchst die Grenzen, die jedem einzel-

nen Fach gezogen sind. Solche Grenzen sind besonders filir Fach-
lehrer rasch splirbar: Die Wirksamkeit weniger Wochenstunden ist
begrenzt. Dariiber hinaus gilt es jedoch auch prinzipielle Grenzen

fiir eine Moralerziehung durch Unterricht: Der Unterricht macht
stets nur einen Teil der Schule aus. Er ist eingelassen in ein
ofgénisatoriséhes Gefiige, das die Schule als Institution ausmacht.
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Bei seinen Versuchen mit einem entwicklungsgemdBen Unterricht muBte
auch Kohlberg erkennen, daB eine Moralerziehung durch Unterricht
allein kaum m&glich ist34. Wie s0ll der Unterricht zur Gerechtig-
keit erziehen, wenn und solange die Schule als ganze von den
Schillern als ungerecht erfahren wird? Und wie kann man die Schii-
ler zu verantwortlichen, aktiv in Urteil und Handeln beteiligten
Subjekten erziehen, wenn und solange die Schule als Institution
nur auf Anpassung baut und auf ein mdglichst reibungsloses Sich-

Einfiigen?

Aus solchen Uberlegungen erwuchs fiir Kohlberg und die Schulen,
mit denen er zusammenarbeitete, die Idee, die Schule als einen
sozialen und moralischen Erfahrungsraum zu gestalten. Schulen
sollten zu "gerechten Gemeinschaften" werden - zu "just communities®,
die auf der verantwortlichen Teilhabe aller ihrer Mitglieder -

Schiiler wie Lehrer - aufbauen35.

Zur Verwirklichung dieses Zieles einer Schule als gerechter Gemein-

schaft erwiesen sich besonders drei Verdnderungen als wichtig:

Erstens, die aktive Beteiligung der Schiiler an schulischen Ent-

scheidungen. Dies wurd durch Einfihrung einer direkten Demokra-
tie mit Schiilervollversammlungen bzw. durch reprédsentative Schii-
lerparlamente bei groBeren Schulen erreicht. Insbesondere die
Schulordnung, aber auch Disziplinprobleme werden nicht mehr von
den Lehrern oder der Schulleitung allein verantwortet, sondern
gemeinsam von Schiilern und Lehrern.

Zweitens, eine aktive Beteiligung aller Lehrer an Aufgaben der

Moralerziehung, was ein hdheres MaB8 an Abstimmung zwischen den
Lehrern voraussetzt.
Und drittens, - besonders an groBen Schulen, die mit dem Problem

der Anonymitdt zu kdmpfen haben - die Einrichtung kleinerer Grup-

pen oder Einheiten, so daB zwischen den Schiilern selbst, aber

auch zwischen den Lehrern sowie zwischen Schiilern und Lehrern
intensivere soziale Beziehungen méglich werden. - In Deutschland
wdre hier an vergleichbare Versuche mit dem Team-Kleingruppen-
Modell zu denken oder auch an die Stufenteams, die an manchen

Schulen zu finden sind.

Durch diese MaBnahmen kann es offenbar gelingen, die Schule als

ganze zu einer gerechten Gemeinschaft zu machen, die auch von
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den Schiilern als solche empfunden und mitgestaltet wird. Das
Ethos oder, wie Kohlberg es nennt, die moralische Atmosphdre
einer Schule erweist sich dabei als eine wirksame M&glichkeit,
die moralische Entwicklung der Schiiler zu unterstiitzen. In einer
Reihe von Untersuchungen konnte ndmlich nachgewiesen werden,

daB Schulen, die sich um eine Ausgestaltung als gerechte Ge-
meinschaft bemiihen, die moralische Entwicklung - gemessen an
Kohlbergs Stufen - stdrker voranbringen, als die herkdmmliche
Schule es im Unterricht vermag. Es ist deshalb erfreulich, daB
es inzwischen nicht nur in den USA, sondern auch hierzulande

Schulen gibt, die ihren Erziehungsauftrag auch durch institutio-
36

nelle Gestaltung ernstnehmen

Was fiir die Schiiler hier in der Schule entsteht, ist ein sozialer
und moralischer Erfahrungsraum, in den sie selbst handelnd
einbezogen sind. Den Schiilern wird Verantwortung iibertragen; sie ha-
ben auch die Mdglichkeit, sicﬁ selbst an der Gestaltung der

Schule zu beteiligen. Moralisches Lernen geschieht hier durch

Erfahrung und Handeln, was zugleich eine mdgliche Uberwindung

der Kluft zwischen moralischem Urteil und moralischem Handeln

bedeutet.

Die Orientierung an Erfahrung und Handeln erinnert an ein weite-
res Element, das wohl zu einer Schule als gerechte Gemeinschaft
gehdren miifte, obwohl es bei Kohlberg noch zu kurz kommt: an

das Lernen und Arbeiten in Projekten:rz Die Teilhabe der Schiiler
an der Institﬁtion Schule darf sich nicht in formal-institutionel-

len Regelungen erschdpfen - sie muB auch inhaltlich gefiillt sein,
sonst vertrocknet die Partizipation zum scheindemokratischen

Ritual. Projekte und, weiter gefaBt, praktisches Lernen ermdg-

lichen den Schiilern ein gemeinsames Handeln und eine gemeinsame
Ubernahme von Verantwortung - beides mit "Ernstfallcharakter",
besonders wenn Projekte, wie es hdufig geschieht, die Grenzen
der Schule iliberschreiten und, ein Stiick weit, in das Leben auBer-

halb der Schule eingreifen.

Solche Projekte oder Aktivitdten praktischen Lernens bilden wich-
tige Schritte in Richtung auf eine Schule als gerechte Gemeinschaft.
Umggkehrt bewahrt ein Ansatz, der sich auf die Schule als ganze

richtet, die Projektarbeit vor einer Verengung auf nur punktuelle
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Veranstaltungen, die mit dem Unterricht oder dem Schulleben im

ganzen nur wenig verbunden sind.

SchluB

Ich m6chte meine Uberlegungen zur Forderung der moralischen
Entwicklung durch die Schule beschlieBen, indem ich zusammen-

fassend noch einmal die vier Lernprinzipien benenne, von deren

Beachtung eine solche F6rderung abhéngt:

- Tiefenstrukturelles Lernen:

Die Entwicklung des moralischen Urteils ist

nicht in erster Linie abhdngig von Information und

Wissen, sondern zuallererst von den Strukturen, die dem

Urteil bei unterschiedlichen Inhalten seine Form geben. Eine
Erweiterung des Wissensbestandes allein bleibt deshalb unzu-
reichend. Wirksam gelernt wird erst, wenn sich die Tiefen-
strukturen des Erkennens und Verstehens verdndern. Moralisches
Lernen ist deshalb auf ein Lernangebot angewiesen, das dem -
durch die Struktur definierten - Entwicklungsstand entspricht
und diesen gezielt iiberschreitet, um weitere Entwicklung zu

ermdglichen.

- Aktives Lernen:

Entwicklungsbedeutsames moralisches Lernen vollzieht sich weder
als passive Aufnahme von Information noch als unbewuBte An-
passung des Verhaltens an institutionelle Strukturen. Solches
Lernen kann nur geschehen in Form einer aktiven Auseinander-
setzung zwischen inhaltlichen, sozialen und institutionellen
Vorgaben einerseits und den individuellen Strukturen anderer-
seits. Dies bedeutet nicht, daB der EinfluB institutioneller
Voraussetzungen iiberhaupt geleugnet wiirde. Aber genausowenig
wie die bloBe Zur-Kenntnis-Nahme von Information schon mora-
lisches Lernen darstellt, bedeutet ein erzwungenes Verhalten
auch eine Verdnderung von moralischen Urteilsstrukturen.
Besonders die hdheren Stufen der moralischen Entwicklung lassen

sich durch Anpassung nicht erreichen.
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- KindgemdBes Lernen:
Moralisches Lernen ist notwendig auf den jeweiligen Entwick-
lungsstand und die Entwicklungsstufe des Schiilers bezogen.
Wichtig ist die Betonung der qualitativen Differenz zwischen

dem Denken und Verstehen von Kindern und von Erwachsenen:
Kinder verstehen nicht einfach weniger oder schlechter als
Erwachsene - sie denken anders und im Rahmen einer anderen
Logik. Nicht alles kann jederzeit gelehrt werden - es
kommt nicht nur auf die richtige Methode an, sondern immer
auch auf die entwicklungsbedingten Voraussetzungen beim Schii-

ler.

- Handlungsbezogenes Lernen:

Beim moralischen Lernen sind Handlung und Reflexion bzw.
Erfahren und Verstehen aufeinander angewiesen. Erkennen baut
auf dem Handeln auf. Lernen ist deshalb von vornherein nicht
von einem Lehr-Lern-ProzeB her zu definieren, sondern durch
den erfahrenden Umgang mit Menschen und Dingen. Die Ausgestal-
tung der Schule zu einem sozialen und moralischen Erfahrungs-
raum sowie die Offnung der Schule hin zur Gemeinde bilden

eine wichtige Voraussetzung flir ein solches Lernen.

1 Vgl, Forum "Mut zur Erziehung". Beitrige zu einem Forum am
9./10. Januar 1978 im Wissenschaftszentrum Bonn-Bad Godesberg.
Stuttgart 1979.

2 8. dazu etwa P, Hdberle: Erziehungsziele und Orientierungswerte
im Verfassungsstaat. Freiburg/Miinchen 1981,

3 K,E. Nipkow: Moralerziehung. Pddagogische und theologisch
Antworten. Gitersloh 1981. 808 ogische

4 J. Piaget: Autobiographie. In: Jean Piaget - Werk i
Miinchen 1976, S.24ff. . Tk und Wirkung.

5 J. Piaget: Das Weltbild des Kindes. Frankfurt/M. u.a. 1980,

& J. Piaget: Das moralische Urteil beim Kinde. Frankf I
1973, S. 168f. urb/m.

7 ebenda, S, 155ff.



10
11

12

13

14

15

16

17

18
19

20

21

22

- 27 -

So W, Damon: Die soziale Welt des Kindes. Frankfurt/M.
1984, S. 64.
Piaget, Anm. 6, S. 406.

ebenda,IS. 460f .

L. Kohlberg: Zur kognitiven Entwicklung des Kindes, Frank-
furt/M. 1974; ders.: Essays in Moral Development. Vol. 1:

The Philosorhy of Moral Development. San Franciseo 1981.
)]Iol° 2: The Psychology of Horal Development. San Francisco
o84,

C. Gilligan: Moral Development., In: A.,W. Chickering (ed.):
The Modern American College. San Francisco u.a. 1981, S.
1391f.

Th.W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz., In: ders.: Erziehung
zur Mundigkeit. Vortrdge und Gespriiche mit Hellmut Becker
1959-1969, Frankfurt/M. 1970, S. 88.

L. Kohlberg: Educating for a Just Society: An Updated and
Revised Statement. 1n: B, Munsey (ed.): Moral Development,
Moral Education, and Kohlberg. Basic Issues in Philosophy,
Psychology, Religion, and Education. Birmingham, Alabama
1980, S. 455ff,

L. Kohlberg/E. Turiel: Moralische Entwicklung und Moral-
erziehung. In: G. Tortele (Hg.): Sozialisation und Moral.
Neuere Ansidtze zur morslischen Entwicklung und Erziehung.
Weinheim/Basel 1978, S, 13ff.

A. Colby/L. Kohlberg: Das moralische Urteil: Der kognitions-
zentrierte entwicklungspsychologische Ansatz. In: G. Steiner
(Hg.): Die Psychologie des 20. Jahrhunderts. Bd. VII: Piaget
und die Folgen. Ziirich 1978, S. 348ff,

L. Kohlberg: Kognitive Intwicklung und moralische Erziehung.
In: L. Mauvermann/ E. Weber (Hg.): Der Erziehungsauftrag der
Schule. Beitrédge zur Theorie und Praxis moralischer Erziehung
unter besonderer Beriickgichtigung der Wertorientierung im
Unterricht. Donauwdrth €1981, S. 111.

ebenda, S. 117,

Das Schema hier wiedergegeben nach F. Schweitzer: Lebens-
geschichte und Religion. Religidse Entwicklung und Erziehung
im Kindes- und Jugendalter. Miinchen 1987, S. 115ff.

Vgl. fiir einen Uberblick: F. Schweitzer: Soziales Verstehen
und moralisches Urteilen - Kognitive Entwicklungstheorien
und ihre pddagogische Bedeutung. In: Sozialwissenschaftliche
Literaturrundschau 9(1986), S. 5ff.

‘C. Gilligan: Themen der weiblichen und der m#nnlichen Ent-

wicklung in der Adoleszenz. In: F, Schweitzgr/ﬂ. Tpiersch'
(Hg.): Jugendzeit - Schulzeit. Von den Schwierigkeiten, die
Jugendliche und Schule miteinander haben. Welnhelm/Ba§e1
1983, S, 94ff.; dies.: Die andere Stimme. ILebenskonflikte
und Moral der Frau. Miinchen/Ziirich 1984,

S. zuletzt G. Schreiner: Die Herausforderung durch die "andere
Stimme". Zur Konstruktion einer weiblichen Moral durch Carol
Gilligan. In: Zeitschrift fiir Piddagogik 33(1987), S. 237{f.



23

24
25

26
27

28

29

30

31
32

33
34

37

- 28 -

G. Schreiner: Gerechtigkeit ohne Liebe -~ Autonomie ohne
Solidaritdt? Versuch einer kritischen Wirdigung der Ent-
wicklungs- und Erziehungstheorie von Lawrence Kohlberg.
In: Zeitschrift fiir Pddagogik 25(1979), S. 505ff,

Hier wiedergegeben nach Schweitzer (Anm. 19), S. 74.

Vgl. E.H. Erikson: Identitdt und Lebenszyklus. Drei Aufsétze.
Frankfurt/M. 1974.

Literaturangaben zu dieser Frage bei Schweitzer (Anm. 20),
bes. S. 10ff.

Kohlberg: Essays in Moral Development. Vol. 2 (Anm. 11), S.
517, 528ff,

K.M. Meyer-Abich: Wege zum Frieden mit der Natur. Praktische
Naturphilosophie fiir die Umweltpolitik. Miinchen 1986; die
Stufen der Riicksichtnahme (Abb. 3) dort auf S, 23.

Vgl. dazu u.a. J. Habermas: Eine Art Schadensabwicklung.
Kleine Politische Schriften VI, Frankfurt/M. 1987; K. Jaspers:
Die Schuldfrage. Zur politischen Haftung Deutschlands. Neu-
ausgabe Miinchen/Ziirich 1987. - Zum Ganzen: "Historikerstreit'.
Die Dokumentation der Kontroverse um die Einzigartigkeit der
nationalsozialistischen Judenvernichtung. Miinchen/Zurich 1987.

S. dazu F, Schweitzer: Moralisches Lernen - Uberlegungen zur
didaktischen Erschliefung moralischer Inhalte., In: Der Evange-
lische Erzieher 38(1986), S. 420ff,.

Kohlberg/Turiel (Anm. 15), S. 61ff.

F. Oser/P. Gmiinder: Der Mensch - Stufen seiner religidsen
Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz. Ziirich/Koln
1984, S. 43.

Vgl. Kohlberg: Essays in Moral Develeopment. Vol. 2 (Anm. 11),
S. 250ff,

Vegl. dazu die Beitrzge von L, Kohlberg und C. Power in:
Transformation und Entwicklung. Grundlagen der Moralerziehung.
Hg. von F, Oser u.a. Frankfurt/M. 1986,

8.G. Lind/J. Raschert (Hg.): Moralische Urteilsfzhigkeit.
Eine Auseinandersetzung mit Lawrence Kohlberg, Weinheim/
Basel 1987,

Dazu F. Schweitzer: Moralerziehung und praktisches Lernen in
gig Schule. In: P, Fauser/H. Muschynski (Hg.): Lebensbezug
Schulkonzept. Juventa (im Erscheinen)





