1. Geschichte der Erziehung

Kinder und Jugendlichen, auch in dem Sinne, dass
Lernen zu keinem Abschluss kommt und Kompe-
tenzen sich stindig dndern kénnen.

Erziehung ist ein ideologisch umstrittenes Feld.
Der Konsens in Richtung Demokratie und Partizi-
pation darf nicht dariiber hinwegtauschen, dass es
nach wie vor Positionen gibt, die man nur als fun-
damentalistisch bezeichnen kann. Amerikanische
Kreationisten versuchen immer wieder, Einfluss
auf den staatlichen Lehrplan zu nehmen. Auf der
anderen Seite stehen Marktliberale, die mit Hilfe
der freien Schulwahl die Effizienz von Erziehung
und Unterricht erh6hen wollen, ohne dass es dafiir
bislang gelungene Beispiele gibe. In beiden Fillen
ist die Ideologie starker als die praktische Erfah-
rung, nur so ist zu erkldren, dass die Positionen
tiber Jahrzehnte hinweg stabil bleiben konnten.

In beiden Fillen versagt auch die Idee, dass sich
solche Positionen durch Evaluationen verindern
konnen. In der heutigen »Audit-Gesellschaft«, die
auf Korrektur durch Rickmeldungen vertraut, ist
es erstaunlich, dass gerade im Erziehungsbereich
sich ideologische Positionen offensichtlich nicht
durch Datenerhebungen beeindrucken lassen.
Auch die anthroposophische Pddagogik ist durch
die wenigen Evaluationen, die vorliegen, nicht ver-
dndert worden.

Die Geschichte der Erziehung ist kein Konti-
nuum, in dem {ber Jahrhunderte dhnliche Ideen
die Richtung bestimmt haben. Zwar lassen sich
Ideen quer zu den Epochen austauschen, Platonis-
ten etwa gibt es in der Pddagogik bis heute, aber
diese ideelle Indienstnahme sagt nur etwas tber
die Suchbewegung von Autoren aus. Die Praxis der
Erziehung kann nicht auf gleiche Weise gefasst
werden.

Zwar muss jede Kultur auf die »Entwicklungs-
tatsache« reagieren, und das tut auch keine Kultur
ohne Riickgriff auf Erfahrungen, wihrend auf der
anderen Seite scheinbare Traditionen immer weni-
ger mafdgeblich sind, was auch heifit, dass immer
neue Problemlésungen gefunden werden miissen,
wie eine Kultur auf Kinder und Jugendliche einge-
stellt wird.

Das geschieht mit einem hohen Aufwand medi-
aler Kommunikation, die aber wenig dariiber aus-
sagt, wie sich tatsdchlich die Praxis verdndert hat.
Die Geschichte der Erziehung ist in diesem Sinne
kein normativer Grund, der Entscheidungen legiti-
mieren und absichern kann. Man kann sich also
nicht mehr einfach auf grofle Padagoginnen und
Pidagogen berufen, um sich in der heutigen Erzie-
hungswelt zurechtzufinden.
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2. Moral

Nach Durkheim (1902/1984, 45ff.) erneuern Ge-
sellschaften durch Erziehung immer wieder die so-
zialen Bedingungen ihrer Existenz. Die Moral stellt
den Kern dieser Reproduktion dar: Aufgabe der
Erziehung ist es, aus einem »asozialen« (ebd., 47)
ein soziales und moralisches Wesen zu machen.
Aus dieser Sicht sind die Moral sowie die Ziele und
Inhalte der Erziehung abhéngig von sozialen Erfor-
dernissen und wandeln sich mit ihnen. Auch die
Art der Uberlieferung wandelt sich. Neben die
quasi naturwiichsige »Prisentation« der Lebens-
formen im Zusammenleben mit Kindern tritt in
komplexen Gesellschaften die Aufgabe ihrer »Re-
préasentation« (Mollenhauer 1983). Mit der wach-
senden Komplexitit der Lebenswelt wird auch die
Frage der gezielten Vermittlung normativer Maf3-
stédbe virulent.

Die Weitergabe moralischer Normen und Werte
gehort zum Kernbestand von Erziehung, in der
Moderne wandelt sich das Verstandnis von Moral
jedoch grundlegend. Wihrend traditionelle Moral-
vorstellungen an Religion, Tradition und Autoritét
orientiert sind, wird nunmehr die Freiheit und
Gleichheit aller Menschen betont (Tugendhat
1993); die Autonomie des Subjekts wird zu einer
zentralen Leitvorstellung der Moderne (Taylor
1996). Auch der padagogische Diskurs reflektiert
diesen Wandel, als zentrales Ziel neuzeitlicher Pa-
dagogik gilt die Miindigkeit des Subjekts (Blan-
kertz 1982).

Wurden Fragen der moralischen Erziehung
lange Zeit v.a. in Anlehnung an Theologie und
Ethik diskutiert, so orientiert sich die Diskussion
seit Anfang des 20. Jahrhunderts zunehmend an
sozialwissenschaftlichen Theorien. Heute ist das
Theorie- und Forschungsfeld durch hohe Interdis-
ziplinaritdt und Ausdifferenzierung gekennzeich-
net. Im Folgenden werden wichtige Theorien und
Konzepte dieses Feldes in vier Schritten nachge-
zeichnet: Die Darstellung richtet sich auf den Be-
griff der Moral (1), auf historische Konzepte, Para-
doxien und Diskurse iiber Moral und Erziehung
(2), auf Theorien zur moralischen Entwicklung
und Sozialisation (3) sowie auf aktuelle Konzepte
und Befunde zur moralischen Erziehung (4).

1. Begriff der Moral

Gegenstand der Moral ist die Frage nach den nor-
mativen Mafistiben fiir die Beurteilung von Han-
deln als »gut« oder »bosex, sittlich »richtig« oder
»falsch«. Normative Ethiken zielen auf die Begriin-
dung der Moral, also darauf, wie Menschen han-
deln sollen; die deskriptive Ethik beschreibt die
existierenden moralischen Normen und Urteile in
einer Gesellschaft.

Horster (2012) unterscheidet drei Hauptrich-
tungen normativer Ethik: Deontologische Ethiken
richten sich auf kategorische moralische Pflichten.
Maf3geblich ist Kants (1785/1974) Konzeption des
inneren Zusammenhangs von Vernunft, Autono-
mie und Moralitét: Nach dem kategorischen Impe-
rativ miissen sich die Maximen des Handelns zu ei-
nem allgemeinen Gesetz verallgemeinern lassen.
Die Pflicht besteht in der Notwendigkeit, aus Ach-
tung vor dem Gesetz zu handeln, zugleich ist das
Gesetz nicht aufgezwungen, sondern beruht auf
der Autonomie des Willens: Kant spricht von der
»Wiirde eines verniinftigen Wesens, das keinem
Gesetze gehorcht, als dem, das es zugleich selbst
gibt« (ebd., 67). Eine Modifikation des Universali-
sierungsgrundsatzes nimmt die Diskursethik vor,
die sich auf Verfahrensregeln stiitzt. Maf3gebliches
Kriterium fiir die Geltung von Normen ist die po-
tenzielle Zustimmung aller Betroffenen in einem
praktischen Diskurs (Habermas 1983).

Der Utilitarismus richtet sich nicht auf Maximen
des Handelns, sondern auf dessen Folgen, v.a. auf
die Maximierung des Gemeinwohls: das grofite
Gliick der gréfiten Zahl. Uber die moralische Qua-
litait der Handlung entscheidet nicht die Gesin-
nung, sondern ihr Nutzen, der an Lust und Wohl-
befinden oder der Erfiilllung von Wiinschen und
Zielen gemessen wird (Fenner 2008). Die primére
Orientierung am Prinzip der kollektiven Nutzen-
maximierung widerspricht moralischen Intuitio-
nen, die Beachtung der Folgen im Sinne einer Ver-
antwortungsethik ist jedoch ein wichtiger Bestand-
teil des modernen Moralverstindnisses (Horster
2012, 491t.).

Die Tugendethik schliellich fragt — im Anschluss
an Aristoteles — nicht nach moralischen Pflichten,
Regeln oder Prinzipien, sondern nach inneren Hal-
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tungen von Menschen und ihrer moralischen Mo-
tivation. Tugenden wie Weisheit, Gerechtigkeit
oder Wohltdtigkeit werden als charakterliche Fa-
higkeiten oder Dispositionen verstanden, die eine
Person dazu befihigen, in einer Situation das Rich-
tige zu tun (Fenner 2008, 212). Es geht somit weni-
ger um die Begriindung der Moral als um ihre an-
thropologisch-psychologischen Bedingungen.

Die deskriptive Ethik richtet sich auf die Moral
einer Gesellschaft oder die Moralitit von Men-
schen. Mit Blick auf die »objektive« soziale Geltung
ist jede Moral ein verpflichtendes »System von
Handlungsregeln« (Durkheim 1902/1984, 78). Die
»subjektive« Geltung kann mit Weber (1922/2005)
als »wertrationaler Glauben«, mit Piaget (1932/1986)
als individuelle »Achtung« vor den Regeln be-
stimmt werden.

Der Moralbegriff hat normative Implikationen,
die auch von der deskriptiven Forschung zu beach-
ten sind. Blasi (2000, 118f.) nennt drei Kriterien,
die ein Handeln - im philosophischen wie im all-
tagsweltlichen Verstdndnis — als moralisch qualifi-
zieren: Das Handeln muss auf einer Absicht beru-
hen; der Absicht miissen moralische Motive zu-
grunde liegen; der Akteur muss die Handlung
wollen, weil sie moralisch gut ist. Ein Handeln gilt
somit als moralisch, wenn es auf moralischen
Motiven und Urteilen beruht: auf dem Gefiihl der
Verpflichtung, moralisch zu handeln, weil es das
Richtige ist. In diesem Sinne ist Regelkonformitat
ebenso wenig moralisch wie ein Handeln allein aus
Angst, Berechnung, Sympathie oder Empathie.
Blasis Analyse zeigt, dass ein rein funktionalisti-
sches Verstindnis der Moral nicht moglich ist,
ohne den Moralbegriff bereits im Ausgangspunkt
aufzugeben. Aus funktionalistischer Perspektive ist
es daher konsequent, nicht von moralischem Han-
deln zu sprechen, sondern von »verlisslichem So-
zialverhalten« (Greve 2007, 269).

2. Moral und Erziehung

2.1 Historische Konzepte

Die Moral, Tugend oder Sittlichkeit steht im Zen-
trum der padagogischen Reflexion, auch wenn sich
Erziehung nicht auf »moralische Kommunikation«
(Oelkers 1992) reduzieren lisst. Die Frage, wie mo-
ralische Normen und Werte an die nachste Genera-

tion weitergegeben werden konnen, beschaftigt be-
reits die frithen Hochkulturen (Brumlik 2011).
Eine explizite Reflexion dieser Frage findet sich
dann in der griechischen Antike.

Platon thematisiert in den frithen Dialogen Me-
non und Protagoras die Frage der Lehrbarkeit der
Tugend. Er formuliert hier keine >positive« Lehre,
sondern wirft u.a. die Frage auf, was denn die Tu-
gend iiberhaupt sei. Letztlich werden weder die
Frage nach der Tugend noch die Frage ihrer Lehr-
barkeit eindeutig beantwortet. Im Menon »scheint«
die Tugend nicht Resultat der Lehre, sondern einer
»gottlichen Schickung« (Platon 1994, 500) zu sein.
Im Protagoras wird die Tugend dagegen in die
Nihe der Erkenntnis und damit der Lehrbarkeit
geriickt: Wer bei der Wahl »des Guten und Bosen
fehle, der fehle aus Mangel an Erkenntnis« (ebd.,
330). Wire die Tugend keine Erkenntnis, »so wire
sie sicherlich nicht lehrbar. Jetzt aber, wenn sie sich
als Erkenntnis offenbaren wird [...] wiére es ganz
wunderbar, wenn sie nicht sollte lehrbar sein«
(ebd., 334).

Dewey (1916/2000) zufolge ist Platons Lehre der
Identitdt von Tugend und Erkenntnis nur vor dem
Hintergrund seines Erkenntnisbegriffs zu verste-
hen: Das Erkennen des Guten sei nicht als Ler-
nen symbolischen Wissens zu begreifen, sondern
als Resultat eines langen Bildungsprozesses, als
»hochste Kronung einer reifen Lebenserfahrung«
(ebd., 453). In diesem Sinne richtet sich Platons in
der Politeia (Platon 1991) entwickeltes Erziehungs-
konzept auf eine kleine Elite: Nur die Philosophen
sind fdhig, die Idee des Guten zu erkennen und den
Staat zu lenken. Moralerziehung ist hier Elitener-
ziehung im Dienste des Gemeinwesens.

In den meisten »klassischen« erziehungs- und
bildungstheoretischen Entwiirfen der Neuzeit ist
die Bildung der Moral von zentraler Bedeutung.
Locke (1714/1980, 167) bezeichnet die Tugend als
»erste und notwendigste« Gabe. Rousseau (1762/
1971, 335) spricht von dem Versuch, »den morali-
schen Menschen zu bilden«. Kant (1803/1968, 707)
sieht in der »Moralisierung« das hochste Ziel der
Erziehung, fiir Herbart ist Moralitit oder Tugend
»der Name fiir das Ganze des pidagogischen
Zwecks« (1835/2003, 13). Selbst fiir Dewey (1916/
2000), der letzte Wahrheiten ablehnt und Wachs-
tum als Ziel der Erziehung bestimmt, beruht diese
auf einem sozialen Ideal, das er auch moralisch be-
stimmt (ebd., 456 {f.).



12

|. Grundséatzliches

Diese Liste liefe sich beliebig fortsetzen (Lange-
wand 2004). Die Bildung der Tugend, Moral oder
Sittlichkeit ist das Ziel, allerdings unterscheiden
sich die Ansitze darin, wie die Begriffe bestimmt
und welche Erziehungsstrategien empfohlen wer-
den: Gilt ein »wahrer Begriff von Gott« noch bei
Locke (1714/1980, 167) als Grundlage der Tugend,
bestimmt Kant die Moral von der menschlichen
Vernunft her. Setzt Rousseau auf Entfaltung natiir-
licher Krifte, Erfahrung der Dinge und indirekte
Erziehung, bevorzugt Herbart direkte Erziehung
und Instruktion im Rahmen von Regierung, Zucht
und Unterricht. Geht es in der Kantischen Tradi-
tion v.a. um die Einsicht in moralische Prinzipien
durch den Gebrauch der Vernunft, so betont Pes-
talozzi die Bildung der Gefiihle: Ziel ist die »sittli-
che Gemiitsstimmung durch reine Gefiihle« (1822/
1998, 29), der dann »sittliche Ubungen« und das
Nachdenken folgen.

2.2 Erziehung zur Miindigkeit als Paradoxie?

In Antike und Mittelalter ist die Idee der Miindig-
keit des Einzelnen an die religiose, rechtliche und
sittliche Ordnung der jeweiligen Gemeinschaft ge-
bunden, die nicht in Frage gestellt wird (Benner/
Briiggen 2004). In der Aufklarung wird dann der
Prozesscharakter der Miindigkeit betont und das
Verhiltnis des Individuums zur Gesellschaft neu
bestimmt: Waren zuvor »Sitte, Staat und Religion
die Basis legitimer Erziehung und Bildung, so wird
nun die aufgegebene Miindigkeit des Heranwach-
senden zur Basis« (ebd., 694). Miindigkeit wird als
individuelle und kollektive Bildungsaufgabe ver-
standen. So unterscheidet Kant zwischen der Un-
miindigkeit von Kindern und der selbst verschul-
deten Unmiindigkeit, die an soziale Bedingungen
gekniipft ist und deren Uberwindung die Perspek-
tive einer Vervollkommnung der Menschheit er-
offnet (ebd.).

Auch Kants (1803/1968) Uberlegungen zur
Padagogik zielen auf moralische Autonomie. Seine
Frage: »Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem
Zwange?« (ebd., 711), verweist auf die Paradoxie
von Selbst- und Fremdbestimmung. Zur Moralitit
konne nicht dressiert oder mechanisch unterwie-
sen werden, entscheidend sei, dass »Kinder denken
lernen« (ebd., 707). Moralisierung ist aber nicht
Resultat von Selbstentfaltung oder zwangloser Er-
ziehung, sondern bedarf der Fremdbestimmung.

Das Kind muss Freiheit erfahren, aber auch die
Einschrankung seiner Freiheit: durch die Freiheit
und die Interessen anderer ebenso wie durch die
gesellschaftlichen Zwinge. Miindigkeit setzt den
guten Gebrauch der Freiheit und der Vernunft
voraus, dazu miisse das Kind »angefithrt« (ebd.,
711) werden.

Bernfeld (1921, 49) verweist auf eine dhnliche
Paradoxie: Padagogisches Handeln beruht auf sitt-
lichen und sozialen Prinzipien und setzt Kompe-
tenzen voraus, die aufseiten der Kinder noch gar
nicht vorhanden, sondern erst zu entwickeln sind.
Sein Konzept »neuer Erziehung« macht deutlich,
dass es auf zweierlei ankommt: Auf die pddagogi-
sche Aktivitit, die anregt und auffordert, die aber
zugleich den Freiraum fiir eine selbsttitige Aneig-
nung eroffnet. Dieses dialektische Konzept hebt die
Paradoxie von Freiheit und Zwang nicht auf, ver-
meidet aber das technologische Missverstindnis
einer Erziehung zur Miindigkeit.

Autonomie ist eine Leistung des Subjekts, die
nicht durch Erziehung hervorgebracht werden
kann, so Gruschka (2004, 57). Miindigkeit lasst
sich auch nicht in der »Eigenstruktur der Erzie-
hung« verorten, wie Blankertz (1982, 306) meint.
Erziehung ziele auf »Freigabe des Erzogenenc
(ebd.), selbst wenn es den Erziehenden um Gehor-
sam und Einiibung gehe. Hier wird Mindigkeit
zum inhédrenten Ziel jeder Erziehung. Dagegen ist
auf die Differenz von Freigabe und Miindigkeit zu
verweisen. Erziehung kann Miindigkeit nicht her-
vorbringen, sie kann jedoch dazu anregen oder
auffordern und sie kann versuchen, gesellschaftli-
che und Lernbedingungen zu schaffen, die es dem
Subjekt ermoglichen, miindig zu werden (Adorno
1971). Angesichts biologischer Anlage, sozialer
Habitualisierung und gesellschaftlicher Zwange ist
Autonomie jedoch immer auch eine Illusion
(Meyer-Drawe 1990). Daher sollte Miindigkeit we-
niger als positives Ziel oder erreichbarer Zustand,
sondern als kritisches Regulativ fiir padagogisches
Handeln verstanden werden.

2.3 Zur Legitimation von Erziehung

Ab dem 19. Jahrhundert wird die Idee der universel-
len Moral zunehmend in Frage gestellt (Brumlik
2011). Nietzsche und Freud betrachten Moral pri-
mér unter funktionalen Gesichtspunkten und beto-
nen ihren repressiven Charakter, Dilthey und die
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Ethnologie zeigen ihre historische und kulturelle
Gebundenheit auf, marxistische Ansitze diskredi-
tieren die herrschende Moral als Ausdruck von
Klasseninteressen. Im Zuge des sozialen Wandels
wird auch die normative Basis von Erziehung frag-
lich. Vor dem Hintergrund der Unterdriickung und
Ausbeutung von Kindern werden um 1900 radikale
kinderrechtliche Positionen formuliert (Weyers
2011). In »Kinderrepubliken« wird mit Formen
kindlicher = Selbstregierung experimentiert. Die
Ideen der Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung
des Kindes sowie das reformpadagogische Verstand-
nis von Entwicklung als Selbstentfaltung fithren zu
einer Neubestimmung des Generationenverhaltnis-
ses und stellen Erziehung als Fremdbestimmung in
Frage. Die Erziehungskritik gipfelt in der Antipada-
gogik, der zufolge jede Erziehung »totalitir« und
»verbrecherisch« (Braunmiihl 1975, 78) ist.

Auch in der akademischen Pidagogik wurde die
Legitimitét von Erziehung in Frage gestellt und wird
der Erziehungsbegriff heute hiufig vermieden. Mit
Blick auf den Zwangscharakter von Erziehung, die
Pluralisierung von Normen und den Einfluss von
Medien und Peers hat Giesecke (1985) das »Ende
der Erziehung« postuliert. Nicht beachtet werden
hier die menschenrechtliche Universalisierung von
Normen, der hohe Konsens im Kernbereich der
Moral und der positive Einfluss von Perspektiven-
vielfalt auf die Moralentwicklung. Ignoriert wird
auch die Notwendigkeit von Erziehung. Mit Brum-
lik (2004, II) ist sie nicht nur als »anthropologi-
sches Faktum« zu verstehen, sondern als »morali-
sche Pflicht, die die jeweils élteren Generationen
den nachwachsenden schulden«. Auch Prange
(2010, 13) spricht von »Erziehung als Pflicht«. Als
legitimationsbediirftig gilt hier nicht, dass erzogen
wird, sondern wie und zu welchem Zweck.

Ansitze der Moralerziehung haben die norma-
tive Frage zu beantworten, zu welchem Zweck erzo-
gen werden soll, und die technologische Frage, mit
welchen Mitteln diese Zwecke erreicht werden kin-
nen. Die Klarung dieser Frage setzt Wissen tiber
den Moralerwerb voraus. Daher stellt sich noch
eine dritte Frage: Wie bauen Menschen Moral auf?
Jede Moralerziehung beruht auf Annahmen tiber
die moralische Entwicklung und Sozialisation: Wie
erwerben Menschen ein Verstindnis moralischer
Normen und Prinzipien? Wie erwerben sie die Be-
reitschaft, moralischen Grundsitzen zu folgen?

3. Moralische Entwicklung
und Sozialisation

Theorien der Sozialisation betrachten den Moral-
erwerb aus verschiedenen Perspektiven. Je nach
Paradigma werden kognitive, affektive oder verhal-
tensbezogene Aspekte ins Zentrum gestellt. Domi-
nierten zunachst Ansitze, die den Moralerwerb als
Prozess der Transmission sozialer Normen und
Werte ins Individuum verstehen, so richtete sich
der Blick seit den 1960er Jahren auf die aktive Kon-
struktion und Transformation moralischer Urteile.
Seit Ende der 1980er Jahre gibt es erneut eine
Trendwende, die in der Hinwendung zu motivatio-
nalen Fragen und integrativen Erklirungsmodel-
len zum Ausdruck kommt.

3.1 Moralerwerb als Vergesellschaftung

Durkheim (1902/1984) versteht den Moralerwerb
als radikale Vergesellschaftung, im Idealfall als
vollstindige Internalisierung sozialer Normen und
Werte. Moral ist fiir ihn ein »System von Befehlen«
(ebd., 85): »Gut handeln heif3t, gut gehorchen«
(ebd., 78). Er nennt drei Elemente der Moralitat:
den Geist der Disziplin, den Anschluss an die so-
zialen Gruppen und die Autonomie des Willens.
Die Disziplin richtet sich auf Selbstbeherrschung
und Pflichtbewusstsein, die Voraussetzung fiir Ge-
horsam und Respekt gegentiber den Regeln sind.
Die Disziplin wird ergénzt durch den Anschluss an
soziale Gruppen, die von der Familie bis hin zu
Staat und Menschheit reichen. Neben dem sozialen
Zwang sind also soziale Bindungen notwendig, der
Mensch muss sich mit einem Kollektiv solidarisch
fithlen.

Durkheim (1902/1984) versteht die Gesellschaft
als hoheres kollektives Wesen, in dessen Dienst die
Moral steht. Gemaf} seiner Lehre von den sozialen
Tatsachen begreift er die Moral als Faktum, als
»Natur der Gesellschaft«. Gegen Kant wendet er
ein, die individuelle Vernunft konne »ebensowenig
die Gesetzgeberin der Moralwelt sein wie die der
materiellen Welt« (ebd., 161). Autonomie bedeute
»aufgeklarte Zustimmung« (ebd.), d. h. die morali-
sche Regel miisse »frei gewollt sein« (ebd., 165).
Letztlich gibt es hier keinen Standpunkt auflerhalb
der Gesellschaft, die Autonomie des Individuums
reduziert sich auf die »Einsicht« (ebd.) in die ge-
sellschaftliche Notwendigkeit der Moral. Piaget hat
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diese Auffassung kritisiert, weil sie die Moral des-
sen beraube, »was ihren tiefsten und eigentiim-
lichsten Charakter bildet: ihrer normativen Auto-
nomie« (1932, 405). Ebenso kritisiert Piaget den
»Zwangscharakter« (ebd., 423) der Pidagogik
Durkheims, die vor allem auf Disziplinierung und
Strafe setzt.

Der psychologische Moraldiskurs wurde lange
Zeit von Psychoanalyse und Behaviorismus domi-
niert. Geméafd Freuds (1938/1972) Konzept der In-
ternalisierung sozialer Normen durch Identifika-
tion kommt es in der phallischen Phase der psy-
chosexuellen Entwicklung zum Odipus-Konflikt:
Der drei- bis fiinfjahrige Junge sieht die Mutter als
Liebesobjekt und den Vater als Rivalen an. Aus
Angst vor Liebesverlust und Kastration verdrangt
er seine inzestudsen Wiinsche gegeniiber der Mut-
ter und identifiziert sich mit dem Vater. Aus der
Bewiltigung des Konflikts entsteht das Uber-Ich
als Instanz der Personlichkeit, die die Forderungen
der Eltern und letztlich der Gesellschaft reprisen-
tiert. In diesem Prozess wird der duflere Konflikt
zum inneren, duflere Regeln werden zu internen
Standards, auf deren Verletzung das Uber-Ich mit
Schuldgefiihlen reagiert. Freud beschreibt den Mo-
ralerwerb als Prozess, an dessen Anfang massive
Konflikte, Zwinge und Angste stehen. Bei Mad-
chen sind diese Zwinge geringer, an die Stelle der
Kastrationsangst tritt u.a. der Penisneid, so dass
Freud das weibliche Uber-Ich als schwacher und
instabiler ansah (Hauser 2007).

In diesem Konzept sind affektive Prozesse ent-
scheidend fiir die Internalisierung von Normen:
Triebe, Angste, Identifikationen und Schuldge-
fiuhle. Vor allem die Fokussierung auf sexuelle
Konflikte, die frithe Kindheit und den Odipus-
Konflikt sowie die Konzeption der weiblichen Ent-
wicklung sind auf Kritik gestofSen (ebd.). Der Auf-
bau des Gewissens ist bei Freud Resultat eines tra-
gischen Grundkonflikts und bleibt konflikthaft.
Autonomie setzt die Ablosung von der (viterli-
chen) Autoritat voraus, ist aber stark gefihrdet
(Adorno 1971). Spitere analytische Theorien beto-
nen stirker die praddipale und adoleszente Ent-
wicklung sowie die Bedeutung von Objektbezie-
hungen, Idealisierungen und Ich-Idealen. So sieht
Hartmann den Ursprung der Moral in autoritdren
Beziehungen, postuliert fiir spdtere Stadien aber
eine »relative Autonomie« und die »Erkenntnis der
eigenen moralischen Werte« (1960/1992, 28).

Aus psychoanalytischer Sicht erscheint eine be-
grenzte moralische Autonomie moéglich; der Beha-
viorismus bezweifelt diese Moglichkeit strikt, denn
der Mensch wird als Produkt seiner Konditionie-
rungsgeschichte verstanden (Skinner 1973). Nor-
men werden nicht internalisiert, also Teil einer in-
neren Instanz, sondern sozial konformes Verhalten
héngt wie jedes andere Verhalten von dufSeren Um-
stinden ab. Die Idee einer intrinsischen oder gar
autonomen Moral wird zuriickgewiesen: Der
Mensch ist »jenseits von Freiheit und Wiirde«
(ebd.). Erziehung zielt daher nicht auf moralische
Einsicht, sondern auf Verhaltenskontrolle. Die
Theorie der operanten Konditionierung zeigt, wie
Verhalten durch Verstirkungsprozesse aufrechter-
halten oder durch Bestrafung und andere Mecha-
nismen geloscht oder reguliert wird. Der Ansatz
kann jedoch nicht erkliren, wie soziales Verhalten
weitergegeben und durch Nachahmung erworben
wird. Die Theorie des Modellernens (Bandura
1991), die soziale, kognitive und selbstregulative
Prozesse verkniipft, bietet daher eine fruchtbarere
Perspektive fiir die Analyse soziomoralischer Lern-
prozesse und gilt heute als dominierendes lern-
theoretisches Paradigma.

3.2 Moralentwicklung als Konstruktion
und Strukturgenese

Piagets (1932/1986) Studien iiber das kindliche
Moralurteil markieren eine Wende in der Moral-
forschung. Sie wurden v.a. von Kohlberg (1984/

1995) weiterentwickelt. Beide Theorien unterschei-

den sich stark von den zuvor herrschenden Para-

digmen (Weyers 2004, 24 f.):

o Der Moralerwerb wird nicht als Transmission
sozialer Normen und Verhaltensmuster, son-
dern als aktive Konstruktionstdtigkeit des Sub-
jekts verstanden.

o Moral wird primdr kognitiv bestimmt: Im Zen-
trum stehen moralische Urteile.

« Entwicklung wird als Strukturgenese verstanden:
als Aufbau und Transformation qualitativer Sta-
dien des Denkens.

Demnach werden Normen und Werte nicht iiber-
nommen, sondern in der sozialen Interaktion ko-
konstruiert, wobei das Subjekt den eigenen Erfah-
rungen Sinn verleiht. Unterschieden wird zwischen
Struktur und Inhalt: Der Inhalt, die Moralvorstel-



