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Moralische Entwicklung und Erziehung

1. Moralische Entwicklung: Verhaltenswei-
sen, die mit der Moralitiat des Menschen zu
tun haben, nehmen einen breiten Raum in der
psychologischen Forschung ein. Die Vielzahl
der dabei verwendeten Begriffe und Indikato-
ren zeugt davon: Aggressivitit, Gehorsam ge-
geniber Autorititen, Mogeln bei Priifungen,
Widerstand gegen Versuchung, Heuchelei,
prosoziales Verhalten, Altruismus, Hilfsbe-
reitschaft, Spendeverhalten, Durchhaltever-
mogen, Einhalten von Regeln etc. Erforscht
werden solche Phianomene, indem mit Bezug
auf eine bestimmte Theorie des Lernens (—
Lernenund Lerntheorien)und/oderder— Ent-
wicklung — haufig durch Experimente — nach
person- oder gruppenspezifischen sowie situa-
tiven Bedingungen gesucht wird, unter denen
ein bestimmtes moralisch bedeutsames Ver-
halten zustande kommt, und wie sich dieses
gegebenenfalls im Laufe der Zeit dndert bzw.
stabilisiert. Ziel ist ein moglichst detailliertes
Bild iiber Voraussetzungen, EinfluBfaktoren
und Verlauf der moralischen Entwicklung. Es
gibt eine Reihe von Theorien, die diesen Pro-
zeB erkldren und vorhersagbar machen wol-
len (s. Lickona 1976). Eine entscheidende
Prigung erfuhr die Moralentwicklungsfor-
schung durch die Befunde von Piaget (1932)
und Hartshorne/May (1928/30). Wahrend
letztere die damals vorherrschende Vorstel-
lung stabiler Charaktereigenschaften griind-
lich erschiitterten, legte Piaget den Grund-
stock fiir die derzeit meistdiskutierte Theorie
von Kohlberg.

1.1 Moralische Entwicklung aus der Sicht der
kognitiven Entwicklungstheorie (Kohlberg):
Hier wird Entwicklung im Sinne einer biolo-
gisch determinierten Abfolge qualitativ von-
einander unterscheidbarer Phasen oder Stu-
fen kognitiver Orientierungen aufgefaBt, die
der Mensch im Umgang mit den Gegenstéan-
den und Personen seiner Umwelt aufbaut und
modifiziert. Sie bestimmen sein Denken und
Handeln. 1955 begann Kohlberg in einer
Langsschnittuntersuchung und mehreren in-
terkulturellen Studien die von Piaget gefun-
denen Stufen des moralischen BewuBtseins zu
iiberpriifen und neu zu formulieren. Kinder
und Jugendliche wurden mit hypothetischen
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moralischen Konflikten konfrontiert und be-
fragt, wie sie entscheiden wiirden und wie sie
ihre Entscheidung begriinden. Die hinter den
Antworten steckenden Denkstrukturen las-
sen sich in eine Sequenz von drei Urteilsebe-
nen mit je zwei Stufen bringen.

(a) Vorkonventionelle Ebene: Die konkreten
Folgen des Handelns (Strafe, Belohnung)
werden zur Urteilsfindung herangezogen.
(1) Heteronome Stufe (Orientierung an Stra-
fe und Gehorsam); (2) Stufe des Individualis-
mus und instrumentellen Zweckes und Aus-
tausches (instrumentell-hedonistische Orien-
tierung).

(b) Konventionelle Ebene: Wichtig ist die Er-
fiillung sozialer Erwartungen. (3) Stufe der
gegenseitigen Erwartungen, Beziehungen
und der interpersonellen Ubereinkunft
(Orientierung an  zwischenmenschlicher
Ubereinstimmung); (4) Stufe des sozialen Sy-
stems und Gewissens (Orientierung an Gesetz
und Ordnung).

(c) Nachkonventionelle und Prinzipienebene:
Entscheidungen griinden auf Rechten, Wer-
ten oder Prinzipien, die fiir alle Individuen
konsensfihig sind. (5) Stufe des Sozialkon-
trakts oder der sozialen Nitzlichkeit und der
individuellen Rechte (legalistische Orientie-
rung); (6) Stufe der universellen ethischen
Prinzipien (Orientierung an allgemeingiilti-
gen ethischen Prinzipien).

Bei den Stufen handelt es sich um Denksche-
mata, die moralischen Urteilen zugrunde lie-
gen, ganz gleich, auf welchen Inhalt sie zielen
und fiir welche Konfliktlosung sich das Indivi-
duum entscheidet. Die Stufen bilden eine in-
variante Sequenz, d. h., die Entwicklung ver-
lduft stets zur nachsthéheren Stufe hin (Ent-
wicklungslogik). Das Denken auf einer hohe-
ren Stufe schlieBt Denkelemente der niedri-
geren Stufen ein (hierarchische Integration).
Das Individuum neigt dazu, auf der hochsten
ihm verfiigbaren Stufe zu argumentieren. In-
terkulturelle Vergleiche lassen den SchluB zu,
daB diese Stufenentwicklung in allen Kultu-
ren und sozialen Schichten so verliuft, d. h.
universell ist, und lediglich in der Geschwin-
digkeit und der erreichten Endstufe differiert.
Nach Kohlbergs Befunden erreichen etwa
25% der erwachsenen Amerikaner ein nach-
konventionelles Urteilsniveau. Der kognitive
Entwicklungsstand (— Denkentwicklung) ist
eine notwendige, wenn auch nicht hinreichen-
de Bedingung fiir die moralische Entwick-
lung. Analog kann das moralische Urteil als
eine notwendige Voraussetzung fiir morali-



sches Handeln betrachtet werden: Mit fort-
schreitender Entwicklung der Urteilsfahig-
keit wichst die Wahrscheinlichkeit, morali-
sche Konfliktlosungen unter Beriicksichti-
gung der Interessen aller Beteiligten gerech-
ter und zufriedenstellender herbeizufithren.
Die Kritik an Kohlberg, die vornehmtich an
der Qualitit der Erhebungsmethode, an der
fragwiirdigen Trennung von Inhalt und Struk-
tur des moralischen Urteils, an der einseitig
kognitivistischen Sicht der moralischen Ent-
wicklung und deren in der christlich-judii-
schen Philosophietradition westlicher Lander
verankerten Ethnozentrik geiibt wird, fiihrte
bereits zu partiellen Korrekturen und macht
weitere notwendig. Der unbestreitbare Nut-
zen der Theorie liegt vor allem darin, daB sie
durch ihren hierarchischen Aufbau ein Mo-
dell gelingender Sozialisation fiir einen ele-
mentaren Bereich menschlichen Handelns
bereithalt, an dem sich pddagogische Bemii-
hungen bemessen lassen.

1.2 Moralische Entwicklung aus der Sicht einer
Theorie des sozialen Lernens (Hoffman):
Vom Standpunkt der Sozialen Lerntheorie
kann Entwicklung als Sozialisationsproze
verstanden werden, durch den ein Individu-
um in sein kulturelles Milieu hineinwiéchst,
indem es sich mit den geltenden Werten und
sozialen Normen auseinandersetzt und sie
verinnerlicht, so daB sie zu Orientierungen
des Verhaltens werden. Richtung und Ergeb-
nis dieses Lernprozesses sind durch Erzie-
hungs- und Milieueinflisse bestimmt. In den
fiinfziger Jahren begann Hoffman zu untersu-
chen, wie das Erziehungsverhalten der Eltern
die soziale Entwicklung des Kindes beein-
fluBt. Zur Typisierung elterlicher — Erzie-
hungsstile unterscheidet er drei Arten von
Disziplinierungsma8nahmen: (a) Liebesent-
zugstechniken: Die MiBbilligung eines be-
stimmten kindlichen Verhaltens durch die El-
tern wird durch Verirgerung und durch Ab-
bruch des Kontakts zum Ausdruck gebracht
(z.B. zornige Miene, Sich-Abwenden,
Schweigen, Ignorieren). (b) Induktionstech-
niken: Erklarungen, Begriindungen und
Rechtfertigungen werden gegeben, weshalb
ein bestimmtes Verhalten erwiinscht oder
nicht erwiinscht ist; auf Konsequenzen wird
hingewiesen. (c) Machtbehauptende Techni-
ken: Unerwiinschtes Verhalten wird physisch
bestraft, Gewalt wird angedroht, Vergiinsti-
gungen werden entzogen, oder es wird Angst
eingefloft. Als Indikatoren der moralischen
Entwicklung von Kindern verwendet Hoff-
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man sogenannte »Gewissenstypen«. Kindern,
die ihr Verhalten iberwiegend oder aus-
schlieBlich nach externen Sanktionen und Be-
lohnungen durch die Erwachsenenautoritit
ausrichten, wird ein externales Gewissen zu-
geschrieben. Eine Orientierung, bei der zwar
die moralischen Standards bereits internali-
siert sind, diese aber rigide, buchstabenge-
treu, ohne Beriicksichtigung von Motivation
und Situation angewendet werden, wird als
konventionell-rigider Gewissenstyp bezeich-
net. Der humanistisch-flexible Gewissenstyp
besitzt ein ausgeprigtes RegelbewuBtsein,
hat moralische Standards internalisiert, wen-
det sie aber flexibel an, d. h. situationsange-
paBt und unter Beriicksichtigung von Motiven
der Handelnden. Externale Gewissensorien-
tierung wird vor allem durch gewaltandrohen-
de bzw. -zufiigende Erziehungstechniken be-
giinstigt. Demgegeniiber férdert ein auf ge-
fiilhisméBig warmer Zuwendung beruhender
und durch haufige Induktionen gekennzeich-
neter Erziehungsstil die Verinnerlichung mo-
ralischer Standards. Die Eltern, deren Kinder
ein humanistisch-flexibles Gewissen ausgebil-
det haben, unterscheiden sich von Eltern mit
konventionell-rigiden Kindern dadurch, daf
diese neben Induktionen héufiger Liebesent-
zugstechniken anwenden, wihrend jene sehr
differenziert und der jeweiligen Situation ent-
sprechend reagieren, d. h., daf} sie, um sich
fiir Induktionen Gehor zu verschaffen, durch-
aus auch auf machtbehauptende Mittel zu-
riickgreifen (vgl. Hoffman 1970, S. 335-343).
Hoffman 148t sich bei der Interpretation sei-
ner Befunde von theoretischen Annahmen
sowohl der behavioristischen Lerntheorie als
auch der Psychoanalyse (— Psychoanalyti-
sche Pidagogik) leiten. Unzuldnglichkeiten
seiner empirischen Methoden und wider-
spriichliche Befunde machen weitere Unter-
suchungen notwendig. Hervorzuheben ist,
daB mit Hilfe dieses Ansatzes Aufschluf er-
langt werden kann, welche Faktoren der Um-
welt die moralische Entwicklung beeinflussen
und wie das Erziehungsmilieu beschaffen sein
miiBte, wenn eine bestimmte moralische
Orientierung angestrebt wird.

1.3 Problemstellungen und Trends: Eine Rei-
he von offenen Fragen beschaftigt gegenwir-
tig die Forschung (vgl. Lickona 1976, S. 91f.).
Da ist erstens das seit der Hartshorne/May-
Untersuchung immer wieder diskutierte Kon-
sistenzproblem: Woran kann es liegen, daB§
iiber langere Zeitraume zwar gewisse Gleich-
formigkeiten des Verhaltens zu beobachten
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sind, eine spezifische Situation jedoch vollig
abweichendes Verhalten zu verursachen ver-
mag? Ein zweites Problemfeld betrifft den
Zusammenhang zwischen moralischem Be-
wuBtsein und aktuellem Verhalten: Was ver-
anlaf8t Menschen, entgegen der eigenen Ein-
sicht und wider besseres Wissen zu handeln?
Ein dritter Fragenkomplex kreist um die Rol-
le der — Gefiihle bei der moralischen Ent-
wicklung. Viertens geht es um die Bewidhrung
der Kohlbergschen Universalitits-Hypothese
in bezug auf den Entwicklungsverlauf des mo-
ralischen Urteils. Fiinftens gilt es verstirkt
der Frage nachzugehen, wie sich moralische
Entwicklungsverlaufe optimieren lassen. Ei-
nen letzten Problembereich stellt die Verbes-
serung der relevanten empirischen For-
schungsmethoden dar.

Eine Abkehr vom einfachen Ursache-Wir-
kungs-Denken in der Moralentwicklungsfor-
schung reprisentiert Bertrams (1978) Studie.
Kohlberg und seine Mitarbeiter, aber auch
Ddobert u. a. (1977) arbeiten gegenwirtig dar-
an, die Entwicklungstheorie des moralischen
BewuBtseins in eine umfassendere Theorie
der Ich-Entwicklung (— Selbstkonzept) ein-
zubringen. Oerter (1978) belegt, daB eine
sinnvolle Verkniipfung der Ansitze der So-
zialen Lerntheorie und der Kognitiven Ent-
wicklungspsychologie in einem auf Havig-
hurst zuriickgehenden Konzept von Entwick-
lungsaufgaben moglich sein kann. Aus diesen
Studien ist aligemein der Trend herauszule-
sen, die Komplexitit moralischer Entwick-
lung durch integrative und »Gkologische«
Konzeptionen angemessener zu rekonstru-
ieren (— Okologie).

2. Moralische Erziehung: Der Begriff der mo-
ralischen (sittlichen, ethischen) Erziehung
tangiert bzw. integriert padagogische Hand-
lungsformen, die traditionell mit Charakter-
erziehung, Willens- und Gesinnungsbildung,
Gewissenserzichung, Erziehung zur Verant-
wortung u. 4. bezeichnet wurden, in letzter
Zeit haufig auch unter —» soziales Lernen oder
Werterziehung subsumiert werden. Gemeint
ist damit ein Bereich der Erziehung, der in-
tentionale Lernhilfen zur individuellen Le-
benssinnfindung sowie Orientierung an Wer-
ten und sozialen Normen umfaBt, die wieder-
um eine Unterscheidung zwischen »guten«
und »schlechten«, zwischen »richtigen« und
»falschen« Handlungen erlauben (vgl. Weber
1978).

2.1 Ziel und Aufgaben: Durch die Weitergabe
eines gemeinsamen Bestands an normativen
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Orientierungen, Deutungsmustern und kultu-
rellen Uberlieferungen, der einer Gesell-
schaft das fiir ihr Uberleben notwendige MaB
an Stabilitiat verleiht, wird von den Erzie-
hungsinstitutionen (Familie, Kindergarten,
Schule, Heim, Jugendverbinde) ein Beitrag
zur Reproduktion der Gesellschaft erwartet.
Die beiden kritischen Probleme, die sich hier-
bei immer wieder stellen, sind die Fragen
nach dem Inhalt (was?) und der Vermittlung
(wie?) dieser Orientierungsmuster. In stati-
schen, geschlossenen Gesellschaften kénnen
allgemein anerkannte Geltungsinstanzen
(z. B. Tradition, Konfession) das Was der
Erziehung, die verbindlichen Zielinhalte also,
mit Autoritét festlegen. Demgegeniiber ver-
langt unser heutiges Gesellschafts- und Per-
sonverstandnis, das durch Dynamik, Plastizi-
tit und Offenheit gekennzeichnet ist, von je-
dem einzelnen die selbstverantwortliche Re-
flexion und Entscheidung iber die je ange-
messene Art der Daseinsverwirklichung, also
auch iber Weltanschauung und Wertiiber-
zeugungen. Die dafiir erforderliche Einsicht
und Handlungskompetenz kann mit morali-
scher Miindigkeit bezeichnet werden. Darun-
ter ist jene Féhigkeit und Bereitschaft zu ver-
stehen, »mit Sach- und Sozialverstand den
groBen ethischen Prinzipien der Menschheit
wie Freiheit, Briiderlichkeit u. a. in den kon-
kreten Situationen gerecht zu werden, in de-
nen es zu handeln gilt« (Roth 1971, S. 389).
Die Frage nach dem Wie einer moralischen
Erziehung kann nicht unabhéngig von ihrer
Zijelsetzung beantwortet werden. Eine mit
moralischer Miindigkeit umschriebene Ziel-
formel verbietet Methoden der Gesinnungs-
manipulation und Indoktrination. Die an-
thropologische ~Grundtatsache, daB der
Mensch von Geburt an unmiindig und auf
Lernhilfen angewiesen ist, macht aber auf der
anderen Seite ein gewisses MaB an Fremdbe-
stimmung notwendig. Es kommt darauf an,
mit zunehmendem Alter des Zoglings die an-
fanglich dominierenden, nach dem Reiz-Re-
aktions-Schema ablaufenden »konditionie-
renden Lernhilfen« zugunsten »befreiender
Lernhilfen« (Roth) abzubauen.

2.2 Didaktische Ansdtze: Nachfolgend wer-
den einige neuere Versuche skizziert, morali-
sche Erziehung in pddagogischen Handlungs-
entwiirfen zu konkretisieren.

(a) Normative Ansdtze: Ausgehend von ei-
nem mehr oder weniger willkiirlich gesetzten
Katalog von Tugenden, normativen Orientie-
rungen oder Postulaten fiir ein friedvolles Zu-



sammenleben und eine sinnvolle Lebensge-
staltung werden Lernziele operationalisiert
und Vorschlige zum methodischen Vorge-
hen, teilweise sogar zur Lernkontrolle ge-
macht. Beispiele: American Institute for Cha-
racter Education (AICE 1974); Brunnhuber/
Zspfl (1975).

(b) Sozialpsychologisch-interaktionistisch
orientierte Ansitze: Sie zielen auf die Sensibi-
lisierung der Schiiler fiir die Bediirfnisse, In-
teressen und Gefiihle der Mitmenschen und
auf Auseinandersetzung mit eigenen Bediirf-
nissen, Interessen und Gefiihlen. Beispiel: die
englischen Curricula »Lifeline« (fiur Sekun-
darstufe II) und »Startline« (fiir Primarstufe
und Sekundarstufe I) von McPhail u.a.
(1973; 1978); vgl. auch Stachel (1978) und
Mauermann (1978a).

(c) Ansatz der humanistischen Pddagogik:
Wertorientierte Erziehung hat die Aufgabe,
den Schiilern zur Klarheit iiber die eigenen
Wertvorstellungen zu verhelfen. Wertkldrung
geschieht durch Reflexion dessen, was man
gewihlt hat, was man hochschitzt und wo-
nach man handelt. Zur systematischen indivi-
duellen Wertklarung liegt bereits eine Fille
origineller Methoden vor (Raths u. a. 1976).
(d) Entwicklungspsychologischer Ansatz: Un-
ter Bezug auf Kohlberg wird versucht, morali-
sche Urteilsfiahigkeit durch die Diskussion
moralischer Dilemmageschichten zu stimulie-
ren, wofiir didaktische Leitfiden entwickelt
worden sind (Kohlberg/Turiel 1978). Als Er-
ginzung dieses Ansatzes kdnnen Versuche
angesehen werden, in Erziehungsinstitutio-
nen (z. B. Schule, Geféingnis) durch Mitbe-
stimmung sowie kooperative Projektplanun-
gen und -ausfithrungen eine fiir moralische
Entwicklung forderliche demokratische At-
mosphire und Gerechtigkeitsstruktur zu
schaffen (just community approach).

2.3 Wiirdigung und Ausblick: Die normativen
Ansitze bestechen zwar in ihrer gedanklichen
Geschlossenheit und der logischen Stringenz
der abgeleiteten padagogischen Manahmen,
reflektieren aber in zu geringem MaBe das
Problem der Kulturspezifik und des Wandels
von Werten und Normen, weshalb sie sich
dem Indoktrinationsverdacht aussetzen. Die
Stirke der sozialpsychologisch-interaktioni-
stisch orientierten Entwiirfe beruht auf der
Betonung emotionalen und sozialen Lernens;
was ihnen jedoch fehlt, ist eine gruppentran-
szendierende Perspektive, eine Ausrichtung
auf allgemeine moralische Prinzipien der
Gleichheit, Freiheit, Solidaritat und Gerech-
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tigkeit. Der Vorteil des humanistischen An-
satzes liegt in seinen Lernhilfen zur Selbstre-
flexion und Selbstfindung, sein Nachteil im
impliziten ethischen Relativismus. Der ent-
wicklungspsychologische Ansatz kann zwar
eine empirisch einigermaBen gesicherte
Theorie als Referenzrahmen aufweisen, lauft
aber Gefahr, die kognitive Seite moralischen
Lernens zu iiberschatzen.
Was derzeit noch fehlt, ist eine Didaktik der
moralischen Erziehung und eines erziehen-
den Unterrichts (— Didaktik), in der auch die
bereits erarbeiteten Konzepte integriert wer-
den konnten (vgl. Mauermann 1978b). Was
weiterhin vordringlich zu tun ist, betrifft bil-
dungs- und schulpolitische Entscheidungen,
die jene humanen Bedingungen zu schaffen
verhelfen, unter denen moralische Erziehung
erst sinnvoll und erfolgreich betrieben werden
kann (z. B. VergroBerung der padagogischen
Freirdume an den Erziehungsinstitutionen,
Elternbildung, Abbau unnétigen Leistungs-
drucks und Konkurrenzdenkens, Verkleine-
rung der Klassen, MaBnahmen zur piddagogi-
schen Qualifizierung der Lehrer und Erzieher
in Aus- und Weiterbildung).

Lutz Mauermann
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