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Vorwort zur Neuauflage

“Sapere aude!” rief Immanuel Kant seinen Mitmenschen zu; “wage es, zu
denken!” Dieser Schlachtruf der Aufklarung hatte—in konsequenter Fortsetzung
desReformationsdenkens—eine enormeV erdnderung desmoralischen Denkens
ausgel6st — weg einer autoritdren Moral hin zu einer indivuell-freiheitlichen
Moral, auf der unser modernes Demokratieverstéandnis beruht. Der Prozess der
Aufkl&rung ist jedoch damit nicht abgeschlossen und kann es vielleicht auch
niemals sein. Die Unzulanglichkeiten eines rein individuell-monologischen
Moralbegriffs und eine individualistischen Freiheitsbegriffs haben sich in den
letzten zweihundert Jahren nur zu deutlich gezeigt. Denken erfordert mehr als
den Willen zum Denken — es muss gelibt werden. Denken ist auch kein rein
individueller Vorgang. Nach Lev Vigotskij, Michael Billig und anderenist Den-
ken verinnerlichtes Sprechen und Argumentieren.? Demnach dirfen Vernunft
und Moral nicht nur monol ogi sch gedacht, sondern miissen in den Kontext einer
universellen Kommunikationsgemeinschaft gestellt werden.®
Indemvorliegenden, erstmal s 1989 publizierten Buch sollten konkrete Projekte
zuWort kommen, diesichan dieser “ dial ogischen” Fortsetzung des Projektsder
Aufklérung beteiligten. Mehrfach wird darin Bezug genommen auf die
methodischen Konzepte “Dilemma-Diskussion” und “Just Community”, die
beide auf den exzeptionellen Psychol ogen und Padagogen Lawrence Kohlberg
und seine Mitarbeiter an der Harvard Universitéat zurlick gehen. Kohlberg hat
wie kein anderer den Weg fir eine dialogische Moral und Padagogik geebnet.
In meinem Einleitungskapitel “Entwicklung der Gefuhle durch Vernunft und
Dialog” zeige ich anhand von Beispielen auf, wie sich die Moralpsychologie
dialogischfortentwickelt hat von einer rein personlichkeitstheoreti schen zu einer
mehr sozial psychol ogi schen Betrachtungswel se. Esgeht nicht mehr alleinumdie
Psychologie und die Forderung der individuellen Urteilsfahigkeit, sondern der
Urteils- und Diskursfahigkeit.

Meinbesonderer Dank gilt Patricia Knoop, die diese Neuausgabekorrigiert hat.

Konstanz, Dez. 2021 Georg Lind

Vorwort

2 Vygotskij, Lev S. (1991). Denken und Sprechen. Frankfurt am Main: Fischer-Ta-
schenbuch-Verlag. M. Billig (1996). Arguing and Thinking: a rhetorical approach to social
psychology, revised edition. Cambridge: Cambridge University Press.

3 Siehe J. Habermas (1991). Erléuterungen zur Diskursethik. Frankfurt am Main:
Suhrkamp. J. Habermas (1999). M oralbewuf3tsein und kommunikatives Handeln. 7. Aufl.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.



Alte Werte, neue Werte, geistig-moralische Wende, Riickbesinnung, Aufbruch,
Umkehr, New Age, Tradition, Dialog ... Ein ganzer Kanon moralischer und mo-
ralisierender Begriffe geistert durch die Medien.

Moral hat Hochkonjunktur! Die einen beklagen den Verfall der guten alten Sit-
ten, dieanderen das starre Festhalten an Giberkommenen gesell schaftlichen Nor-
men. Manfordert, jenach Standort, Riickkehr oder Neubeginn, die Wahrung des
Bestehenden oder dieradikale Wandlung unserer Einstellungen zu Mensch und
Natur.

Was also muf3 man tun?

Was darf man tun?

Was kann man tun?

Reicht es, nach mehr, anderer, neuer Moral zu rufen?

Der Ruf nach moralischen Normenist dasEinfache, die Umsetzung in konkretes
Verhalten das Komplizierte. Handeln im Alltag ist an vielerlei Gewohnheiten
und Fertigkeiten gebunden. Wenn mehrere Verhaltensregeln zu beachten sind,
fordert das verniinftige Uberlegung und den Dialog mit anderen.

Angesi chtsel nes beschl euni gten technol ogi schen Wandel sund den darausresul -
tierenden neuen M 6glichkeiten, menschlichesL ebenzu heilen oder zubedrohen,
unsere Umwelt zu verbessern oder zu zerstdren, erscheinen viele der bisherigen
sozia en und moralischen Normen alstiberholt. Tschernobyl und Robbensterben
zeigen die Begrenztheit nationaler Gesetze. Die Produktion menschlichen
Lebens im Reagenzglas, Gentechnologie und die Produktion chemischer,
biologischer und atomarer Waffen mit einer V ernichtungskapazitét von einem
Vielfachen der Erdbevdlkerung werfen vollig neue Fragen der Verantwortung
und des Sinnes menschlichen Tuns auf. Die Begeisterung fur politische Fihrer
wie Gorbatschow und Reagan, die Anziehungskraft von Heilsverkindern wie
Billy Graham und Baghwan zeigen deutlich, wie sehr die Menschen nach
jemandem suchen, der ihnen Antwort auf diese moralischen Fragen geben und
ihr Vertrauen in die Zukunft erhalten kann. Im Gegensatz zu friiheren Zeiten, in
denen die Religion die Antworten gab oder ein autoritérer Staat einen
Handlungskodex zu vermitteln versuchte, mufd moralisches Verhalten heutein
jeder Situation neu definiert werden.

Moral erschopft sich nicht, wie &ltere Theorien lehren, in dem Gehorsam gegen-
Uber Vorgesetzten und auch nicht in der Beachtung sozialer Normen. Gebote
und Normen missen gerecht sein und in den Augen des einzelnen einen mo-
ralischen Zweck erflllen, sonst verlieren siejede Autoritdt und kdnnen nur noch
mit Gewalt - zur Wahrung partikularer Interessen - durchgesetzt werden.
Moral fangt nicht bei Null an. Wir kdnnen weder von existierenden sozialen
Normen absehen noch von unserer genetischen Ausstattung. Die Leugnung von
Tatsachen fuhrt meist zu moralistischem Terror.



Moral bedeutet aber auch nicht die blofRe Anerkennung des Natirlichen. Wére
das Naturliche immer gut, brauchte es keine Moral und damit auch nicht den
Versuch, Mora durch den Verweis auf die Natur zu begriinden, abgesehen von
der Frage, was als natrlich anzusehen ist. Moral kann weder dem guten Willen
oder der Verantwortung des einzelnen anheim gestellt werden, noch kann sie
sich dlein auf die staatliche Gesetzgebung und Kontrolle beschrénken.

Moral isteineV erbindung von verniinftigem Denkenund Dial og (vgl. Habermas
1983, Wellmer 1986). Je mehr eigene und fremde Bedirfnisse, Erwartungen
nahestehender Menschen, soziale Normen und Gesetze und moralische Prin-
zipien wir in unserem Handeln berticksichtigen missen, umso hoher ist die
Wahrscheinlichkeit von Konflikten und umso grof3er ist die Schwierigkeit, sich
so zu verhalten, dass all diese Anforderungen angemessen berticksichtigt wer-
den. Wie finden wir eine gerechte und dauerhafte Losung? Wer hat die Verant-
wortung fur die Entscheidung? Geflihle helfen bei der Orientierung in solchen
Momenten, aber esliegt an der Fahigkeit des Einzelnen zum verniinftigen Den-
ken und zur verniinftigen Auseinandersetzung mit anderen Betelligten, eine gute
Ldsung zu finden. Gefiihle kdnnen zu sehr ungerechten Entscheidungen fiihren.
Diessind keinetrivialen Aufgaben, wieam Beispiel die Anwendung des Grund-
rechtes auf freie Entfaltung der Personlichkeit zu sehenist, dasim Grundgesetz
(Artikel 2 Absatz 1) garantiert wird. Was bedeutet dieses Recht im Fall eines
Schwangerschaftsabbruchs fir die Frau (“mein Bauch gehtrt mir”), das
ungeborene Kind und den Vater des Kindes? Schiitzt er im Fall des privaten
Autoverkehrsden Autofahrer (“freie Fahrt fUr freie Blrger” den Arbeiter in der
Autofabrik oder die von Verletzung und Tod bedrohten FuR3ganger oder den an
Pseudo-Krupp erkrankten Menschen?

Dieses Buch bietet keine Losungen fur konkrete moralische Probleme an, son-
dern Méglichkeiten und Hilfen, um solche L 6sungen selbst anzugehen, und um
Pflichtenund V erantwortungen verniinftig und gerecht zu verteilen. Die Autoren
vertreten unterschiedliche moral-wissenschaftliche Perspektiven, aber eine ge-
meinsame Uberzeugung: dass moralische Probleme partnerschaftlich, mit Mit-
teln der Vernunft, statt mit Gewalt geldst werden miissen. Im Mittelpunkt des
Buches stehen wissenschaftliche Erkenntni sse aus Psychologie, Soziologie, P&
dagogik und Philosophie tiber die Natur und die Entwicklung menschlicher Mo-
ral, insbesonderedie Theorienvon Kohlberg, Gilligan, Habermasund Jonas, und
Ansétze zur Forderung von moralischen Fahigkeiten. Die Beitrdgebehandelndie
Entwicklung von moralischem Gefuihl und Vernunft (Lind), die Verteilung von
Pflichten und Verantwortung zwischen Individuum und Gesellschaft (Nunner-
Winkler, Pollitt-Gerlach), moralische Aspekte von Partnerschafts und
Ehekonflikten (Steinert) und die Grenzen und M églichkeiten der Férderung der
moralisch-kognitiven Entwicklung in industriellen Betrieben (Lempert), in der
Bundeswehr (Wakenhut) und vor allemin der Schule (Higgins, Schreiner). Der
Beitrag von Bertram schlief3lich beleuchtet eine neue moralische Aufgabe: das
Verhdltnis der Generationen in einer immer dter werdenden Gesellschaft.
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1.

Die Entwicklung
mor alischer Gefuhle
durch Vernunft und Dialog

Georg Lind

Wie 183t sich die Welt moralischer machen? Eine Antwort féllt heute schwer.
Fruher sagten die einen: durch die Stérkung des religidsen Glaubens; die ande-
ren: durch mehr staatliche Sanktionen. Aber religioser Glauben und staatliche
Regeln reichen fir moralisches Handeln nicht aus. Sie sind, woran uns Freud in
seinem Essay liber das Unbehagen in der Kultur® erinnert, in der Geschichte
vielfach selbst zur Quellevon Leid und Unmoral geworden. Oft wurden morali-
sche Bewegungen in Gang gesetzt mit dem Ziel, Gerechtigkeit und Frieden her-
zustellen — und oft sind solche Bewegungen schon nach kurzer Zeit in ihr Ge-
genteil umgeschlagen: Religionen, die Liebe verkiindet und ganze Volker mit
missionarischem Eifer ausgerottet haben; Revol utionen, die mehr Menschlichkeit
angestrebt und die Guillotineund Folter hervorgebracht haben; Regierungen, die
von einer Woge der moralischen Erneuerung an die Macht getragen wurden und
schonin den Tagen der Machtiibernahmeihre moralischen Grundsétze brachen;
Gewerkschaften, die ihren Zweck in der Abwehr von Ausbeutung haben und
selbst in betriigerische Geschéfte verwickelt sind; der “ethische Imperialismus”’,
in dessen Zeichen die blutige Kolonialisierung Stidamerikas und Afrikas stand
(Monk 1972). Es gab immer auch bewundernswerte, moralische Menschenwie
Jesus, Gandhi, Florence Nightingale, Albert Schweitzer oder Rosa Luxemburg,
die Gesundheit und L eben riskiert haben, umihren moralischen Uberzeugungen
treu zu bleiben. Aber diese Menschen werden nicht zuletzt deshalb bewundert,
weil sie so selten sind.

Eine Antwort zu finden wird heute auch dadurch erschwert, dass sie nicht mehr
nach der Methode des V ersuch und I rrtums gefunden werden kann. Mit der Ent-
wicklung immer umfassenderer und perfekterer Formen der sozialen Organi-
sation und der Naturbeherrschung wuchs fir moralische Irrtimer die Wahr-
scheinlichkeit, dasssiein sozialen Katastrophen und in der Selbstausrottung der
Menschheit enden.

Wére esnicht richtiger mit VVoltaire dafUr zu pl&dieren, jeder moge nach seiner
Facon gl licklich werden? Wenn eskeine allgemein gliltigen moralischen Prinzi-
pien, sondernnur eineVielfalt von Moraen gibt, miftenalleMoralenalsrelativ
und glei chermal3en giiltig angesehen werden. Unsere negativen Erfahrungen mit
moralischen Bewegungen lassen solche Argumente auf den ersten Blick
Uberzeugend erscheinen. Kénnte denn nicht gerade das Ablassen von jeder —
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algemein verbindlichen — Moral grof3ere Toleranz, weniger Gewalt und mehr
Frieden fur die Menschen bedeuten? Angesichts dieser Verhei3ungen hat der
moralische Relativismusin der M oral erziehung einige Bedeutung gewonnen. Da
dieser Ansatz moralische Entwicklung allein as Entwicklung moralischer
Klugheit (moral sophistication) ansieht, besteht fir ihn Moral erziehung haupt-
séchlich in der Forderung des Wissens, “wie man die eigenen langfristigen
Interessen wirksam verfolgt”, und dazu gehort vor allem das “Lernen, was die
moralischen Regeln und Normen der eigenen Gesellschaft sind, und wie und
wann, von wem und an wem und mit wel chen kurz- und langfristigen Folgen sie
angewandt werden” .2

N&her besehen bietet der moralische Pluralismus oder Relativismus keine
akzeptable Antwort auf die Frage, wie Kriege verhindert und Gewalt als Mittel
der sozialen Auseinandersetzung Uberwunden werden kdnnen. Zumeinenist der
moralische Relativismus ein Widerspruch in sich selbst. Er lehnt universell
gultige Moralen ab, erhebt aber fur sich den Anspruch universeller Gultigkeit:
alle Menschen sollen sich nur an ihren eigenen Interessen und an den Normen
der Gesdllschaft orientieren, zu der man gehort.

Zum anderen bietet der moralische Relativismus keine Orientierung, wenn die
Normen der Gesellschaft selbst unmoralisch und ungerecht sind, wie etwa die
Rassen- und Euthanasiegesetze im Dritten Reich, oder wenn sie in Konflikt
miteinander geraten. Wer es zum Leiter eines KZ gebracht hatte, zeigte damit,
dass er oder sie die sozialen Normen gut kannte und die eigenen Interessen
langfristig verfolgen konnte. Falls ein Teilnehmer an den Massenmorden einen
Gewissenskonflikt versplrt hatte, sagte ihm die Mora des klugen
Selbstinteresses, dass es besser war, die Verantwortung fir eine Losung den
Vorgesetzten zu Uberlassen, als den Konflikt auf der Grundlage moralischer
Prinzipien zu |6sen. Durch Auferlegung einer Schweigepflicht und Zensur der
M assenmedien hatteesder NS-Staat zudem verstanden, diemoralische Kraft des
offentlichen Dialogs zu unterbinden.

Der moralische Rel ativismusscheint mir auf el ner problemati sche Gleichsetzung
von Werthaltungen und Moral zu beruhen. Mit der Industrialisierung der
Gesellschaften und der Bildung multikultureller Staaten ist ein grofZer
Wertepluralismus entstanden. Aus dieser Tatsache 183t sich jedoch kein
moralischer Pluralismus ableiten, ohne einen naturalistischen Fehlschluf zu
begehen, und auch nicht die Uberfiissigkeit universeller moralischer Prinzipien
begriinden. Im Gegentell, in Zeiten, in denen ein grof3er Wertepluralismus
herrscht, das heifdt die Wert- und Interessenlagen der Menschen sich stark
unterschei den und daher die Wahrscheinlichkeit von Konfliktengro3ist, ist eine
Gesellschaft ganz besonders auf gemeinsame, von allen anerkannte moralische
Grundsétze angewiesen, wenn Konflikte friedlich und nicht mit Gewalt gel 6st
werden sollen. Gesellschaften mit stark partikularisierten Werten und geringem
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moralischen Konsens wirken wie ein Vakuum, das moralische Bewegungen mit
extremen Universalitétsanspriichen und geringer Toleranz beginstigt. Sie
konnen solchen Bewegungen kaum standhalten, wenn jene eine moralische
Erneuerung versprechen. Moralisch stark fragmentierte Gesellschaften wie
Deutschland zur Zeit der Weimarer Republik, der Iran unter dem Schah und das
vom Somoza-Clan beherrschte Nicaragua wurden von moralisch-politischen
Bewegungen mit nur geringen militérischen Kréften zerstort. Moralische
Fragmentierung oder Anomie, wie sie nach Durkheim (1988) in modernen,
arbeitsteiligen I ndustriegesel | schaften allgemeinzufindenist, zeigt sichinhohen
Raten von Kriminalitét, Selbstmord, Alkohol- und Drogensucht, aber auch in
einem “verdruckstem National gefihl” (Honolka 1987), Auslénderfeindlichkeit
und Rechtsradikalismus und in der Bildung autoritérer Sekten und Parteien.
Unsere Gesellschaft ist davon nicht verschont.

Ein moralischer Relativismus kann angesichts der Probleme und Gefahren
unserer Zeit nicht mehr mit kulturellen oder nationalen Besonderheiten
begrindet werden. Die Menschheit besitzt heute Waffen von ungeheurer
Destruktivitét; jeder Fehler in den Verteidigungssystemen kann die globae
Katastrophe ausldsen (Hesse 1984). Kriminalitdt und Drogensucht sind langst
internationalisiert und kdnnen nicht alein mit nationalen Normen bekdmpft
werden (Spiegel 1989). Durch die wirtschaftliche und informationelle
Verflechtung konnen die Probleme der Armut, Umweltzerstérung und
L ebenserhaltung nicht mehr alleinin Bezug zu einzel nen Gesell schaften zul 6sen
versucht werden.

Wir konnen die Moral-Frage auch nicht dadurch umgehen, indem wir sie
ignorieren. Grenzfragen nach der Schutzwirdigkeit und Bestimmung mensch-
lichen Lebens drangen, wie die oOffentliche Diskussion um Abtreibung,
Gentechnologie, Wehrdienstverwei gerung und Euthanasie zeigt, immer stérker
auf eine Antwort.? Es scheint, dass keines dieser Probleme von Gesellschaften
und von Individuen auf der Ebene von partikularen Eigeninteressen und
singuléren Verantwortlichkeiten gel st werden konnen. Notwendig ist, wie mir
scheint, eine Uber-individuelle, partnerschaftliche Perspektive.*

Ich mdchte hier die Bedingungen einer partnerschaftlichen Ethik untersuchen.
Als Ausgangspunkt wahle ich die Diskussion verschiedener, gangiger
Vorstellungen tber die Wurzeln von Moral und Unmoral. Es soll untersucht
werden, inwiefern sie unseren heutigen Erkenntnissen noch entsprechen. Ich
werdemich dabel auf Untersuchungen zum“prosozialen” Verhalten stiitzen, das
oft als Gegenspieler des Eigeninteresses und al's anthropol ogische Wurzel der
Moralitét oder gar identisch mit ihr angesehen wird. Auch wenn dies nicht
zutreffen sollte, so sind Hilfeverhalten und andere Formen des prosozialen
Verhaltens doch gute Beispiele fir die Moral —und flr die Schwierigkeiten der
Wissenschaften, die sich mit der Moral befassen.
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In den letzten Dekaden sind in Moralforschung und Moral padagogik wichtige
Erkenntnisfortschritte gelungen, die zur Forderung der individuellen und der
gesellschaftlichen Mora beitragen konnen. Hier sind vor alem die
bahnbrechenden Arbeiten von Jean Piaget (1973) und Lawrence Kohlberg
(1981, 1984) zu nennen, diein der Forschung breites Ansehen erworben haben,
deren Bedeutung fUr Erziehung und Politik jedoch noch unterschétzt wird. Diese
Fortschritte sind nicht allein dem Einsatz exakterer Methoden und grof3erer
Forschungsmittel zu verdanken, sondern auch dem Wandel von ethisch-
politischen Vorstellungen und Ziel setzungen in Teilen der Moral wissenschaft.
Wurden frilher nur genetische Anlagen und soziale Normen als Determinanten
des moralischen Verhaltens des Menschen in Betracht gezogen, so stehen seit
den Untersuchungen von Piaget und Kohlberg die komplexen Prozesse der
individuellen kognitiven Entwicklung und deren Wechselbeziehung mit der
sozialen Umwelt a's dritte Einflul3grofie im Blickpunkt der Forschung. Moral
wird nicht mehr bloR as Ausdruck der (angeborenen oder gelernten)
moralischen Prinzipien des Einzelnen angesehen, sondern as Ergebnis des
Zusammenwirkens von individuellen Prinzipien und Fahigkeiten und von
sozialen Einwirkungen. V oraussetzung fur die neuen Erkenntnisse war auch der
Wandel der moraischen Einstellung des experimentell arbeitenden
Wissenschaftlers zum Menschen, der “Versuchsperson”, zur Gesellschaft und
zur Funktion wissenschaftlicher Erkenntnisse.

Zur Moral der Moralwissenschaften

“Ich schwanke hin und her zwischen Optimismus und Pessimismus, was
unsere Fahigkeit anbelangt, die Art der Beziehungen zwischen Menschenzu
beeinflussen, doch welch ein phantastisches Abenteuer wére es, wenn wir
es tatsachlich versuchten.” (Staub 1981, S. 329).

Viele Wissenschaftler schwanken in der Frage, ob und was sie zum “ positiven”
V erhalten des M enschen beitragen kdnnen, nicht nur zwischen Optimismusund
Pessimismus, sondern auch zwischen den Extremen moralistischer Forschung
und volligem M oralrel ativismus, zwischen hoffnungsvoller Moral-Technologie
und Ablehnung jeder Anwendung wissenschaftlicher Ergebnisse auf Probleme
der Moral. Der Widerstreit der Standpunkte reicht weit zuriick indie Zeit, inder
die Wissenschaft begann, auch auf dem Gebiet moralischer Fragen nach
Antworten zu suchen.

Optimistische Moraltechnologie
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Das 17. Jahrhundert hat in Europa nicht nur einen enormen Aufschwung der
Naturwissenschaften und ihrer Grundlagen, der Algebra und Geometrie,
hervorgebracht, sondern auch die Hoffnung, dass es gelénge, durch Einsicht in
die Natur des Menschen und der Gesellschaft eine Besserung des moralischen
Zustandes unserer Welt herbeizufiihren. Der gemeinsame Glauben war in jener
Zeitineiner Reihevon Reformati onen und Kirchenspal tungen zerbrochen, grofRe
Teile Europas wurden jahrzehntelang von Kriege — vom Kampf jeder gegen
jeden — heimgesucht. Gleichzeitig brachten wichtige Entdeckungen in der
Mathematik und der Physik durch Galileo (1564-1642), Kepler (1571-1630) und
Descartes(1596-1650) den Beweisfir den Wert schluf3folgernden Denkensund
des Experiments. Die Hoffnungen, die in dieser Zeit in die Vernunft als
Grundlage von Moralphilosophie und Moral gesetzt wurden, finden Ausdruck
in der Theorie von Thomas Hobbes (1968/1651) Uber die Natur des Menschen
und des Staates. Hobbes' anthropol ogische Grundannahme war optimistischer
als es erscheinen mag. Zwar zeichnete er — angesichts des in damals England
tobenden Burgerkriegs — ein disteres Bild vom Hauptmotiv menschlichen
Handelns: AlleMenschentendieren zur Macht Uber andere und deren Eigentum.
Dadurch komme es unvermeidbar zu Kriegen zwischen ihnen, was ihrem
Wohlergehen schadet und sie mit Tod bedroht. Der Mensch sei jedoch auch mit
der Fahigkeit des Uberlegens (deliberation) ausgestattet, mittels derer er seine
langfristigen Interessen erkennen kénne und bewogen werde, einen Teil seiner
Macht freiwillig an ein htheres Wesen, den Staat abzugeben, der Gesetze erl &%,
die den soziden Frieden sichern, und der dafiir sorgt, dass diese Gesetze
eingehalten werden.

Diese optimistische Sicht von der Kraft der Vernunft und ihrer Beziehung zur
Moral fand Uber England hinausgrof3en Widerhall bel aufgeklérten Zeitgenossen
und beeinfluf3te die modernen Staatsideen. Sie hat in neuerer Zeit zu grof3en
Anstrengungen auf dem Sektor der Bildung und der Moralforschung, speziell der
sogenannten Moral statistik gef tihrt, in deren Zusammenhang Namenwie Dufau,
Draobisch, Durkheim, Laplace und Quetel et zu nennensind. M oral padagogik und
M oralforschung wurden durch die Hoffnung genéhrt, dassmehr Wissen tiber die
menschliche Natur den Staat as Garanten des soziden Friedens und
Wohlergehensstarken und den Menschen beféhigenwiirde, durch Einsichtindie
Notwendigkeit der sozialen Ordnung zu einem moralischen (im Sinne von
gesetzestreuen) Birger zu machen. Diese Zielsetzung war Grundlage ver-
schiedener (extrem linker bis geméaRigter) Ansatze zur wissenschaftlichen Fun-
dierung von Staat und Erziehung. So erhoffte sich Emile Durkheim (1984, 1986)
durch eine Erziehung zur Einsicht in die gesell schaftlichen Notwendigkeiten die
Uberwindung des Individualismus und eine Starkung der organischen
Solidaritdt der Gesellschaft. Er stitzte sich dabei auf August Comte
(1967/1875), der fir die Sel bstl osigkeit des I ndividuums gegeniiber der Gemein-
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schaft pladierte und dafir den Begriff “Altruismus’ pragte. Alexis de
Tocqueville (1976/1835) fordertein seiner Studie Uber die Demokratiein Ame-
rikahohe Prioritét fur die Bildung, damit die Menschen ihre wahren Interessen
zu erkennen vermadgen: “Ich sehe die Zeit kommen, da Freiheit, der 6ffentliche
Friede und selbst die soziale Ordnung ohne Bildung nicht mehr bestehen kon-
nen” (S. 613). Die dreifache Uberzeugung, dass erstens die Wissenschaft den
Menschen hinreichend ergriindenkodnne, zweitensder Staat diesesWissenwillig
und unverfé scht aufgreifen wirdeund drittensder Blrger durchdieVermittlung
“richtiger” Einsichten zu einem moralisch besseren Wesen “gemacht” werden
konne, beflugelt noch immer die Moralforschung.

Skeptische Wissenschaft

Kritische Einwéande gegen diese Uberzeugung setzen an mehreren Punkten an.
Sieht man von traditionsverhafteten Einwanden gegen Hobbes' Theorie ab, so
richtet sich von Anfang an der Kern der Kritik auf seine Annahme von der F&
higkeit des M enschen zur Einsicht in die eigenen wahren Beduirfnisse. Schopen-
havuer, einer der schérfsten Kritiker Hobbes, spricht der Forderung der kogni-
tiven Fahigkeiten des Menschen jede moralische Qualitét ab (“der Kopf wird
aufgehellt, das Herz bleibt unverbessert”). In der menschlichen Fahigkeit zum
Mitleiden, zur Empathie sieht er die“ allein &chte moralische Triebfeder”. Seine
Maxime des Mitleidslautet: “ Betreibe dein Wohlsein so, dass die anderen mog-
lichst wenig darunter leiden” (Schopenhauer 1977/1840, S. 288). Dieser Streit
Uber das “wahre” Fundament der Mora — aufgeklarter Eigennutz versus Em-
pathie — dauert bis heute fort. Carol Gilligan (1985) beruft sich auf Schopen-
hauer in ihrer Kritik der kognitiven Entwicklungstheorie der Moral von Piaget
und K ohlberg.® John Rawls (1975) versucht in seiner Theorie der Gerechtigkeit
mit dem “Unterschiedsprinzip” eine Verbindung zwischen den Prinzipien
Eigennutz und Altruismusherzustellen: “ Strebekeine Vorteilean, dienicht auch
weniger Begunstigten zugute kommen”. Kritik wird auch durch die Tatsache
herausgefordert, dass die Postulate tiber die menschliche von Schopenhauer bis
Rawls, was oft Ubersehen wird, zumeist auf Gedankenexperimenten und selten
auf Beobachtungen beruhen. Erst in neuerer Zeit, beginnend mit den grof3-
angelegten empirischen Studien von Hartshorne und May (1928-30) Uber die
Natur des Charakters und der Organisation der Personlichkeit wurde versucht,
diese Behauptungen auf eine wissenschaftliche Basis zu stellen:

“Fortschritte [in der Moralforschung] kdnnen nur erzielt werden, wenn das
offenliegende Verhalten ohne Bezugnahme auf seine Motive oder seine
Richtigkeit oder Falschheit beobachtet und gemessen werden kann.”®
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Aber auch solche, radikal empirischen Ansétze zur Ableitung von Zielen und
Methoden der Morapédagogik sind nicht ohne Widerspruch geblieben. Der
Versuch, aus Erkenntnissen Uber die Natur des Menschen Ziele und Prinzipien
fUr die Moralerziehung abzuleiten, erliegt einem “naturalistischen Fehlschlufd’
(Moore 1970/1903, S. 79 ff.). Das, was sein soll, kann nicht aus dem abgel eitet
werden, wasist.

Dagegen setzen die Methoden der Moralerziehung glltige und zuverlassige
empirische Erkenntnisse Uber das moralische Verhaten und die Mora-
entwicklung von Menschen und Gesellschaften voraus. Aber die
Grundannahmen der einschlégigen Moralforschung sind oft problematisch. Sie
basieren, worauf schon Piaget (1973) hinwies, Uberwiegend auf konventionellen
Definitionen und Kriterien fur moralisches Verhalten, die sich an denin einer
bestimmten Gesell schaft herrschenden sozialen Normen und an den subjektiven
Vorstellungen des Forschers orientieren und sich damit einer kritischen
Uberpriifung aufgrund all gemeiner moralischer Grundsitzeentziehen. Verhalten
wird hier ohne Riicksicht auf die Motiveund V orstellungen des Subjektsund die
situativen Umsténde als moralisch (oder as das Gegenteil hierzu) zu
klassifizieren versucht. Diese konventionelle Bestimmung der Moral Ubersieht,
dass moralisches Verhalten nicht ohne Bezug auf Intentionen und Folgen
beobachtet oder gemessen werden kann und dassein und dasselbe V erhalten aus
verschiedenen moralischen Perspektiven, vollig unterschiedlich beurteilt werden
kann:

“Wie schwierig es ist, hier eine Beurteilung zu treffen, 183t sich an der
Streitfrage, ob man bedirftigen Nationen Nahrungsmittel geben soll oder
nicht, demonstrieren: Mancheargumentieren, dassdieszwar auf kurze Sicht
Leid verringern mag, es aber andererseits ein weiteres Anwachsen der
Bevolkerung ohne die Schaffung einer Selbstversorgung zul &3t und damit
auf lange Sicht zu noch gréRerem menschlichen Leid fihrt.””

Eine Forschung, die sich bewusst vor dem Problem einer eindeutigen
Bestimmung der Moralitét “ moralischen” Verhaltensverschliefy, istkaumgeeig-
net, Erziehung, Therapie und Politik Gber wirksame und moralisch vertretbare
Methoden der Moralerziehung zu informieren. Konventionelle Vorstellungen
vomV erhdtniseiner normbestimmender M oralforschung auf der einen und dem
Individuum a's Objekt von Forschung und Erziehung auf der anderen Seite
stehen in Widerspruch zu den Grundprinzipien einer demokratischen Gesell-
schaft, in der jeder das gleiche Recht haben soll, am &ffentlichen Diskurs Uibe
Normen und Prinzipien des Zusammenlebens teil zuhaben.
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Ethisch-politische Wissenschaft

Gesucht ist ein neuer ethisch-politischer Standpunkt der M oralwissenschaften.
Die Moraforschung kann, um objektiv zu sein, der Definition ihres
Gegenstandes, dem moralischen Verhalten, nicht ausweichen. Sie muf3 sie aber
neu Uberdenken. Dabei kann sie am ethisch-politischen Standpunkt Hobbes
ankniipfen: Wieist die Erhaltung des sozialen Friedens und das Zurtickdréngen
der Gewalt alsMittel der sozialen Konfliktldsung méglich?® Darum geht esauch
heute. “Das praktische Ziel desFriedens,” so Paul Lorenzen (1989), “ begriindet
ethisch-politische Wissenschaften” (S. 40). Es begrindet auch eine neue
Beziehung zwischen dem Wissenschaftler und seinen Mitmenschen, seinen
“Versuchspersonen”. Der Wissenschaftler darf die Absichten und Beweggrinde
seiner Mitmenschen nicht als unerhebliche Phanomene tibergehen und diesen
nicht a priori jene Erkenntnisfahigkeit absprechen, die er bei sich selbst fur
gegeben halten muf3. Der Laie mul3 am wissenschaftlichen Erkenntnisprozess
beteiligt werden, insbesondere dann, wenn essich um Fragen der Moral handelt.
Die Morawissenschaft steht nicht aufRer- oder oberhalb gesellschaftlicher
Prozesse, sondernist Teil davon.

Eine neue, ethische Haltung der Moraforschung gegeniber den
“Beforschten” drickt der Titel einer Untersuchung von Kohlberg und Gilligan
(1971) aus: “Der Jugendliche als Philosoph”. In Kohlbergs spéteren Arbeiten
riickt ein noch umfassenderes Bild des Menschen in den Vordergrund: der
Einzelne a s aktivesMitglied einer demokrati schen Gesellschaft (vgl. Kohlberg
1986, 1987). Friher war dieMeinung weit verbreitet, dassstreng experimentelle
Forschung den M enschen nur al spassi ven Gegenstand biol ogi scher oder soziaer
Wirkungsgesetze untersuchen konne. Ethisch-politische Wissenschaft muf3
weder auf methodische Strenge verzichten® noch die Bedeutung leugnen, die
angeborenelnstinkteund sozial verstéarkte Geftihlefir dasmoralischeVerhalten
haben kénnen. Es mul3 dieser Wissenschaft aber darum gehen, den Menschen
auchalsvernunftbegabtes Wesen zu verstehen und die unterschiedlichen Quellen
der Moralitét unvoreingenommen zu studieren.
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Zur Entwicklung von Instinkt, Gefuhl
und Erkennen im Bereich des Hilfever haltens

Das Verhalten von Tieren und auch von Menschen in den ersten Phasen ihrer
Entwicklung wird fast ausschliefdlich durch angeborene Instinkte geleitet. Eine
Hundemutter hilft“instinktiv” ihremWel penbei der Beschaffung der Nahrung. ™
EinMenschenbaby zeigt schonin den ersten L ebenstagen instinktive Formen des
Mitleidens.* Dieses Mitleiden ist, wie viele Untersuchungen belegen, ein
wichtiges Vorstadium der Entwicklung von Empathie und Hilfeverhalten.'?
Instinktreaktionen setzen bereits Wahrnehmungs- und Entschel dungsprozesse
voraus, was manche Forscher veranlaly, hierin bereits Ansétze von Erkenntnis-
prozessen (“Kognitionen”) und subjektiver Theoriebildung zu sehen. Zumal
schon bei Tieren und Kleinkindern Entschel dungskonflikte beobachtet werden
konnen. hnen fehlt jedoch die Fahigkeiten des Erkennensund Entscheidens, die
fur das reflektierte Abwagen zwischen widerstrebenden eigenen oder fremden
Bedurfnissen notwendig sind.

ErstimAlter von 6 Monaten setzt beim Menschen das Erkennen von Gegenstan-
den alskonstante und di stinkte Phénomene ein. Wel che Freude und wel che Pro-
blemedie Entdeckung der Objektkonstanz mit sich bringt, zeigt dasbel Kindern
so beliebte Versteckspielen. Obwohl die gefihlsmélligen Prozesse vom Kind
nicht verbal représentiert werden koénnen, liegt hier “Erkennen” oder “Kog-
nition” vor. Es handelt sich um “stille” Kognitionen, die aus dem Zusammen-
wirken von angeborenen I nstinkten und sozialen Erfahrungen hervorgehen und
nach und nach die Instinkte modifizieren, erganzen und in vielen Bereichen
offenbar ganz abldsen. Wir nennen diese Kognitionen “still”, weil ihnen ein
wichtiges Merkmal der hdchsten Ebene der kognitiv-moralischen Entwicklung
fehlt: die Fahigkeit zur bewuften, kritischen Reflexion Uber die Gefiihl sgrund-
lagen des eigenen und fremden Verhaltens.

Die Fahigkeit zum bewuf3ten moralischen Urteil in eigener oder fremder Sache
setzt die Entwicklung “formal-operationaler” kognitiver Fahigkeitenvoraus, die
sich gewohnlich erst ab dem zwdlften Lebensahr bilden.™ (Bei diesen Alters-
angaben handelt es sich immer um sehr grobe Markierungen.) Erst ab dieser
Entwicklungsphase kann sich der Mensch fiir sein Verhaltenimwirklichen Sinne
des Wortes verantworten, das heif3t bewusst Auskunft geben Uber die Motive
oder Griinde seinesV erhaltens. Wenn wir sagen, dass Menschen ab dieser Stufe
der Entwicklung immer nur moralisch oder unmoralisch, aber nicht nicht-
moralisch handeln kdnnen, dann meint dies: der Mensch ist, sofern seine Féh-
igkeiten der Sprache, des Denkens und der sozialen Interaktion voll entfaltet
sind, ein moralischesWesen, dassich prinzipiell auf die Richtigkeit seines Tuns
hin befragen lassen muf3.
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Auch der moralisch miindige Mensch ist in seinen Wahrnehmungen und Ent-
scheidungen auf Gefiihle oder gefilhlsmiRige Uberzeugungen angewiesen. Die
Mehrzahl unserer Handlungen wird durch gefiihlsméf3ige Reaktionen auf be-
stimmte Ereignisse ausgelost und orientiert sich an gefuhlsméiigen Ein-
schétzungen. Ein Beispiel: Eine andere Person félt neben uns hin; wir helfen
spontan und breiten schnell unsere Arme aus, um sie aufzufangen. Ein anderer
bedroht uns; wir erschrecken, verspiiren Wut oder Angst und reagieren entspre-
chend, ohne dasswir, so scheint es, reflexives oder dial ogisches Denken einset-
zen. Aber diese Gefiihle sind durch langjdhrige Lernerfahrungen und Denkpro-
zesse geformt und gebildet worden. Die Schnelligkeit der Reaktionist nicht, wie
Hoffman (1975) meinte, ein sicheres Zeichen fur die Instinktnatur altruistischer
Gefuihle. Auch bewusst erworbene, durch Ubung zur Gewohnheit gemachte
Reaktionsweisen kdnnen sehr schnell ablaufen.

Die Forschung zum Hilfeverhalten hat — entgegen des Eindrucks, den wir aus
den Medien beziehen—erbracht, dassMenschen aler Altersstufen tiberwiegend
hilfsbereit sind, insbesondere, wenn die Notlage eines anderen klar zutage tritt
und siesich alseinzige sehen, die helfen kdnnen. Der Prozentsatz der Hilfswilli-
gen liegt unter diesen Bedingungen in allen Studien —im Labor wie in natirli-
chen Umgebungen—nahezu bei 100%. Dasklassische Beispiel fur solcheUnter-
suchungen ist die Simulation eines epil eptischen Anfalls auf offener Stral3e, bei
der fast alle Passanten sofort ihre Hilfe anbieten. Bemerkenswert ist auch die
Tatsache, dassdas Hilfe-Motiv offensichtlich unabhéngig von egoi stischen Be-
dirfnissen nach sozialer Anerkennung ist. Im Gegenteil, Menschen sind eher
bereit zu helfen, wenn ihr Bedirfnis nach Anerkennung befriedigt ist. Zum
Beispiel sind Kinder, die beliebt, emotional stabil und selbstsicher sind, eher zu
helfen bereit als Kinder, denen soziale Anerkennung fehlt (vgl. Hoffman 1975,
S. 608).

Wie sehr gefiihlsgesteuert wirkendes Verhalten von stillen oder bewuf3ten Ur-
teilsprozessen des Handelnden beeinflufdt ist, zeigen andere Untersuchungen
zumHilfeverhalten.* Danach ergeben sich fiir eine Personin einer moralischre-
levanten Situation vielféltige Probleme, die sie auf dem Hintergrund ihrer mo-
ralischen Prinzipien und ihrer moralisch-kognitiven Fahigkeiten zu |6sen ver-
sucht:

DasProblemder Klarheit und Dringlichkeit der Stuation: Handelt essich
um eine akute Notsituation, in der irgend jemand dringend helfen muf3?
Oder hat die Hilfe Zeit?

Das Problem des Randereignisses: Sind die anderen Personen, die eine
kleine Hilfe erbitten, einem bekannt oder fremd, sympathisch oder
unsympathisch?
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Das Problem der Verantwortung: Binich verpflichtet, in dieser Situation
zu helfen? Ist der oder die andere aufgrund einer bestimmten sozialen
Beziehung zu mir (zum Beispidl as Kind) auf meine Hilfe angewiesen?

Das Problem der Reziprozitat: Hat die andere Person etwas gut bei mir?
Oder hat sie mir mal geschadet? Fihit sie sich durch meine Hilfe vielleicht
gedemitigt oder wird sie mir dankbar sein?

Das Problem der moralischen Bilanz Sollte ich nicht mal wieder etwas
Gutestun?Menschen zeigen oft einegroflRere Hilfsbereitschaft, nachdemsie,
wie ihnen bewusst ist, ein moralisches Vergehen begangen haben.™

DasProblemder gemeinsamen Ziele: Fordereich einegute Sache, wennich
dieser Person helfe, oder schadeich ihr?

Das Problem des Selbstvertrauens und der Kompetenz: Kannich in dieser
Situation Uberhaupt helfen oder Ubersteigt dies meine Fahigkeiten? Wirde
ich dem Notl el denden moglicherweise durch meine Hilfe mehr schaden als
nitzen? Beispie: Kinder sitzen beim Spielen zusammen. In einem
Nebenraum weisen Geréusche und Stéhnen und Weinen darauf hin, dassein
Kind vom Stuhl gefalen ist. Kinder im zweiten Schuljahr, die das
miterleben, reagieren etwa doppelt so haufig mit Hilfeverhalten als Kinder
imVorschulalter.'® Es scheint, dassdie dlteren Kind sichin dieser Situation
eher zutrauen zu helfen. Andere Experimente stiitzen diese Interpretation
(vgl. Midlarsky 1984).

Das Problemder Belastung: Fuhleich mich wohl und kréftig genug, umzu
helfen? Beispiel: Eine Person mit einem Gipsverband am Arm bel&dt ihr
Auto mit Blichern. Sie verliert, gerade als ein Passant vorbei geht, einige
Bucher. Unter “normalen” Umsténden hilft fast jeder Passant. Wenn aber in
der Néhe ein Motorrasenméher durch lauten Léarm das Wohlsein der
Passanten vermindert, hilft nur noch jeder zehnte Passant!’

Das Problemder sozialen Einwirkung: Sind andere Menschen da, dieauch
helfen konnten? Werde ich von anderen beobachtet? Wer von den
Anwesenden kann die notwendige Hilfe am besten erbringen?

DasProblemder pluralistischen Ignoranz Wasweif3ich von dem, demich
helfen will?Wirde er oder sie mir ineiner dhnlichen Situation auch helfen?
Wirden die anderen Anwesenden diese Situation genauso wie ich
beurteilen? Wirden sie helfen? Die Antwort auf diese Fragen ist oft
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entscheidend fur die Wahl des Hilfeverhaltens (Bierhoff 1980). In vielen
Situationen 183t sich das, was andere meinen und wollen, nicht oder nur
unvollstandig ermitteln. Dies kann daran liegen, dass die Situation es nicht
zul&’t, entsprechende Informationen bei den Beteiligten einzuholen oder
dass dem Akteur die Vorinformationen oder die Fahigkeit fehlt, sich
Kenntnisse Uber Mitmenschen zu erschlief3en. Die Diskrepanz zwischen der
Meinung, was die anderen meinen, und deren tatséchlichen Meinung wird
as pluralistische Ignoranz bezeichnet. Wie die Untersuchungen von
Higgins, Power und Kohlberg (1984) zeigen, besteht unter den Schiilern an
normalen Schulen oft grofRe pluralistische Ignoranz. Wir konnten dieses
Phénomen auch an bundesdeutschen Schulen finden:* die Schiller glauben
die meisten, dass weniger als die Halfte ihrer Mitschiler in bestimmten
Situationen bereit wére, ihnen zu helfen. Aber mehr as achtzig Prozent
sagen von sich selbst, dass sie tatséchlich helfen wirden. (Ob pluralistische
Ignoranz durch die M assenmedien gefordert oder verringert wird, wére eine
reizvolle Forschungsfrage.) Higgins und ihre Kollegen fanden aber auch,
dass pluralistische Ignoranz durch eine Verstérkung der demokratischen
Kooperation in der Schule deutlich reduziert werden kann. *°

Das Problem der sozialen Macht: Wer gibt mir die Anweisung zu helfen?
Beispiel: Ein Autofahrer hat kein Kleingeld fir die Parkuhr. Eine andere
Person spricht Passanten an: “Der Mann dahat kein Kleingeld dabei. Geben
Sieihmbitte einen Zehner!” Kam diese Aufforderung von einem Zivilisten,
folgten ihr 33% der Passanten, kam sie von einem an seiner Jacke
erkennbaren Milchmann, folgten ihr 57%, und war es ein uniformierter
Wachmann, gaben 89% dem Autobesitzer das Geld.®

Das Problem der eigenen Prinzipien: Soll ich an meinem Versprechen
festhalten, auch wenn der andere sich nicht mehr daran zu halten scheint?
Kathryn Jacobs hat dieses Problem mit Hilfe des Gefangenen-Dilemma-
Spiels untersucht.* In diesem Zwei-Personen-Spiel hangt fir beide der
Gewinn vom Verhalten beider Spieler ab: spielen beide kooperativ,
gewinnen beide einen kleinen Betrag. Spielt eine Person egoistisch und die
andere kooperativ, gewinnt die eineviel, die andere nichts. Das besondere
an dem Experiment von Jacobs war, dass die 127 Spielpaare, die an
mehreren Spielrunden teilnahmen, vorher kooperatives Spielen
vereinbarten, aber dann nicht mehr miteinander sprechen konnten. Jeweils
eine der beiden Spielerinnen war in den Versuch eingeweiht. In einer
Teilgruppe sollte diese sich immer an die Vereinbarung halten, in einer
zweiten Gruppe das V ersprechen bei jedem zweiten Spiel brechen, in einer
dritten Gruppe das Versprechen dauernd brechen. Wirde die
nichteingeweihte Mitspielerin nun auch ihr Versprechen brechen und
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egoistisch spielen oder wirde sie sich weiterhin an ihr Versprechen halten?
Die Studentinnen reagierten sehr unterschiedlich: Digjenigen, diein einem
Vortest eine hohe moralische Urteilsfahigkeit aufwiesen, sahen sich, wie
eine Nachbefragung ergab, starker als die mehr konventionell-moralischen
Spielerinnen an ihr Versprechen gebunden; sie erlebten das Verhalten der
andern stérker als inneren Konflikt, sie waren weniger ums Gewinnen
besorgt — und sie hielten sich auch tatsichlich Uberwiegend an das
V ersprechen, dassieihrer Mitspiel erin gaben, obwohl siedadurch Nachteile
erleiden muRten.?

Aus diesen vielfédtigen Problemen, denen sich Menschen in moralischen
Dilemma-Situationen konfrontiert sehen, und aus den Untersuchungen hierzu
koénnen einige Schlul¥folgerungen gezogen werden: Menschen reagieren auf
akute Notsituationen fast alle gleich hilfsbereit. Wie sieihre Hilfeim einzelnen
ausfihren, ist jedoch oft sehr unterschiedlich. Esist offensichtlich (und auch
gltcklicherweise so), dass Menschen auf jede Situation in differenzierter Weise
reagieren und dass mit wachsendem Alter Wahrnehmungs- und Denkprozesse
sowie soziale Kenntnisse eine immer wichtigere Rolle spielen. Dadurch fallen
auch ihre Reaktionen auf eine (von auf3en betrachtet) &hnliche Situation trotz
gleicher moralischer Grundsétze manchmal hdchst unterschiedlich aus. Dies
konnte auch die Tatsache erkldren, dass es sehr viele widerspriichliche Befunde
zu den Determinanten bestimmten Hilfeverhaltensgibt (Bar-Tal 1984, S. 9-11).
Kognitive Leistungen sind vom Einzelnen vor alem zu erbringen, wenn
verschiedene Handlungsnormen Entschei dungen verlangen, diesich gegenseitig
ausschlieflen wirden. Typischerweise wird das bewufdte Nachdenken Uber
moralische Prinzipien durch solche Dilemma-Situationen in Gang gesetzt. In
Konfliktsituationen, in denen verschiedene Personen und deren Interessen
einbezogen sind, wird dieverntnftige, argumentative Ausei nandersetzung stimu-
liert. Zunehmendemoralische und demokratische Fahigkeiten ermdglichendem
Heranwachsenden die V orbereitung und die Durchfihrung immer kompl exerer
und angemessenerer Handlungsabléufe in sozialen Kontexten. Sie erlaubenihm
dartiberhinausdurch Sel bststeuerung und Gewohnheitshil dung die Beeinflussung
seiner eigenen moralischen Gefiihleund die anderer Menschen (Montada 1989).
Dieser Einflul3 der bewuf3ten Vernunft auf unsere Gefiihle kann sich auf kurze
Episoden beziehen (zum Beispiel auf eine Gefahrensituation, in der ich
versuche, meine Gefiihle zu beherrschen und ruhig und Uberlegt zu handeln),
oder auf groRRere Abschnitteder Lebensspanne. Durch die Entscheidung fir eine
bestimmte Bildungs- und Berufslaufbahn, den L ebenspartner und den Wohnort
werden langfristig wirksame Entwicklungsmilieus gewéhlt, die ihrerseits
Rickwirkungen auf die Entwicklung moralischer Kognitionen und Gefiihle
haben kénnen. Moralisch-kognitive Entwicklung gleicht dem “ Sich-sel bst-am-
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Schopf-aus-dem-Sumpf-Ziehen”. Kohlberg nennt sie deshalb einen
“bootstrapping” -Prozef3. Tatséchlich laufen diese Prozesse, worauf wir noch zu
sprechen kommen, nicht immer konfliktfrei ab.

Kognitive und soziale Konflikte wirken aber nur dann entwicklungsfordernd,
wenn der Heranwachsende die dafir notwendigen Fahigkeiten aktivieren,
verschiedene L 6sungen — zumindest gedanklich oder argumentativ —ausprobie-
ren und Erfolg oder MifR3erfolg seinen eigenen Bemiihungen zuschreiben kann.
Restriktive soziale Situationen, in denen Konflikte durch Einsatz von
Machtmitteln “gelost” werden, verhindern moralisch-kognitive Entwicklung.®
Aber auch intra-psychische Bedingungen kdnnen die Entwicklung fordern oder
verzogern.

Entwicklungskrisen als Anzeichen fur
strukturelle Anderungen in der
M oralentwicklung

Der EinfluR, den das Lernen und die Auseinandersetzung mit der sozialen
Umwelt wahrend des gesamten Lebensspanne auf die Bildung moralischer
Gefiihle haben, ist noch nicht eindeutig geklart. AulRer vereinzelten Befunden
fehlt eine systematische Forschung auf diesem Gebiet. Es gibt jedoch viele
Hinweise dafirr, dass Instinkte, Gefiihle und Vernunft komplexe Beziehungen
eingehen, und dass es bezliglich dieser Verhaltnisseim Laufe der menschlichen
Entwicklung zu tiefgreifenden strukturellen Anderungen kommt, die manchmal
dramatische Formen annehmen kénnen — und daher dem Dramenspiel oft as
Gegenstand dienten.

Erste Krise: Die Abldsung der Instinkte durch das Gefihl

Die Ablosung der Instinkte durch die Gefuihle beim Kind ist nicht auf den
moralischen Bereich beschrénkt. Vielen Eltern sind die Probleme vertraut, die
aus dem Versiegen desinstinktiven ERtriebs resultieren. Wahrend der ERrhyth-
musin den ersten Lebensmonaten fast vollig genetisch bestimmt ist, mui3 dieser
Steuerungsmechani smus bei m Einj&hrigen durch ein bisdahin zu entwickelndes
Hunger- und Zeitgefiihl Gbernommen werden. Sind diese Gefiihle noch nicht
hinreichend entwickelt, wenndielnstinkteversiegen, ergeben sich ERstdrungen:
das Kind zeigt sich lustlos, es spielt mit dem Essen, statt zu essen.

Im Bereich der moralischen Instinkte wird die strukturelle VVerénderung durch
“Fremdeln”, Trotzverhalten und erstaunliche Formen des Hilfeverhaltens
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angezeigt.® Kinder reagieren, wie bereits erwahnt, schon kurz nach der Geburt
instinktiv auf das L eiden anderer mit Unwohlseinund Weinen. Sie kdnnen dabei
klar zwischen Leiden anzeigenden und neutralen Gerduschen unterscheiden.
Aber ihre Reaktion ist auf Mitheulen begrenzt. Nach einem halben Jahr wird
diese einfache Reiz-Reaktionsbindung schwécher und im Alter von vier Jahren
tritt sie nur noch gelegentlich auf. Statt dessen lernt das Kind — vor allem durch
Imitation anderer Menschenin seiner Umgebung — differenziert auf dasLeiden
anderer zureagieren. In der ersten Zeit zeigen die Reaktionen desKindesan, wie
wenig es zwischen sich und dem L eidenden unterscheiden kann. Es sucht selbst
Trost bei der Pflegeperson und reibt sich beim Anblick einer weinenden Person
die Augen, obwohl darin keine Tranen sind. Mit 1 bis 1,5 Jahren, wenn die
Unterscheidung zwischen Ich und anderen Personen gefestigt ist, kommt es zu
starken Anderungen im Verhalten. Kinder zeigen differenzierte “prosoziae’
Reaktionen (sie streicheln die weinende Person, schenken ihr zum Trost etwas
und geben Ratschlége). In einigen wenigen Félen kann es jedoch wie beim
ERverhalten zu einer Llicke zwischen dem Versiegen der sozialen Instinkte und
dem Aufbau empathischer Gefiihle kommen. Diese Liicke konnte fir vor-
Ubergehende Erscheinungen wie die “kindliche Grausamkeit” gegentber
nahestehenden Menschen und Tieren verantwortlich sein. Bei Autismus liegt
offensichtlich ein chronischer Mangel an sozial-moralischer Empfindung vor,
Uber dessen Ursachen allerdings noch wenig bekannt ist.

Zweite Krise: Die Uberforderung der Gefiihle
durch moralische Konflikte

Bei manchen Kindern kommt es zu unerwarteten Reaktionen. Statt mit Helfen
reagieren sie auf die Not anderer mit Aggressionen. Es deuten sich hier die
Grenzen der kindlichen Gefiihlea sBasismoralischer Probleml ésungen an. Das
moralische Verhalten des dlteren Kindes wird offenbar nicht mehr (jedenfals
nicht mehr vorwiegend) durch Instinkte gesteuert, sondern durch Lern- und
Denkvorgange, durch Nachahmen und konkrete kognitive Operationen. Das
Weinen eines anderen Kindes 16st in dieser Entwicklungsphase nicht mehr
automatisch Mitleidsregungen aus, sondern nur vermittelt dber die
gefuihl sgesteuerte Koordination auf3erer und innerer Anforderungen.

In der Phase der kindlichen Entwicklung, in der die moralischen Gefiihle noch
wenig differenziert und integriert sind, kommt es haufig zu Gef iihl skonflikten.
Das Weinen eines anderen Kindes erzeugt auf3er dem Gefihl des Mitleids auch
die Gefuhle der Hilflosigkeit und des Gestortseins. Die eigenen Verhaltensten-
denzen geben Anlal3 fiir weitere Gefihle: zum Beispiel Schuldgefiihle, wenn das
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Verhalten, zu dem das Kind neigt, von den Eltern verboten wurde, oder Scheu,
wenn es glaubt, dass seine Hilfe gar nicht willkommen ist. Wenn diese ver-
schiedenen, gleichzeitig aktivierten Gefiihle entgegengesetzte Entscheidungen
verlangen, erlebt das Kind einen moralischen Konflikt.

Die anfangliche Zunahme des Hilfeverhaltens kann daher, wie Untersuchungen
an Kinder verschiedener Altersstufen ergaben, plétzlich in eine drastische
Abnahme umschlagen, wenn das Kind auf Schwierigkeiten oder entge-
genstehende soziale Normen stofdt. Wenn ein Kind beflrchtet, dass es wegen
seines Verhaltens getadelt wird, unterl&l’t es oft jede Hilfeleistung.® Dieses
Verhaltenist typisch fir die Stufen 1 und 2 der sozio-moralischen Entwicklung,
wie sie Kohlberg (1984) definiert hat: Handeln aus Angst vor Strafe oder
Erwartung von Lob. Die Ablosung der Instinkte durch Gefiihle bedeutet also,
dass neben dem Mitleidsgefihl andere, kognitive und soziale Faktoren grofieres
Gewicht gewinnen. Im Falle von Gefiihlskonflikten miissen die Gefiihle durch
die Téatigkeit der Vernunft, das heif3t vor alem durch inneres Abwégen und
durch argumentative Ausei nandersetzung mit anderen M enschen erganzt werden.
Far die Losung von Gefiihlskonflikten erhélt der Heranwachsende Hilfen und
Hinweise aus der sozialen Umwelt: vor allem von Eltern und Lehrern,
Geschwistern und Freunden®, zunehmend aber auch von den Massenmedien.
Unter ihrem EinfluR formt sich die konventionelle moralische Denk- und
Handlungsstruktur der Stufen 3 und 4 (nach Kohlberg's Modell). Die
konventionelle Moral setzt sich aus von der Gesellschaft ibernommenen, aber
vom Handelnden selbst nicht gepriften Problemdefinitionen, Motivzuschrei-
bungen und Gerechtigkeitsvorstellungen zusammen. Ohne die Mittel der Ver-
nunft und der sozialen Verstandigung auf der Grundlage gemeinsamer mora-
lischer Prinzipien wirden moralische Gefuhlskonflikte in Bewdltigungs- und
Verstandigungsverlust und in gewalttdtige Losungsversuche miinden.?® Die
“Malllosigkeit der Gefuihle” ist nach Hannah Arendt (1974) die Ursache firr ge-
walttétige Revolutionen:

“Einessteht fest: Wo immer man die Tugend ausdem Mitleid abgel eitet hat,
haben sich Grausamkeiten ergeben, die unschwer mit den grausamsten
Gewaltherrschaften der Geschichte aufnehmen kénnen” (S. 114).

Nicht minder zerstérerisch wirken sich Konflikte aus, die aus einem—im Ver-
gleichzudemzur Verfligung stehenden V ernunftpotential — Uberstarken Gerech-
tigkeitssinn erwachsen. In seinem acht Jahre wahrenden Kampf um die Ge-
rechtigkeit verliert Michael Kohlhaas (in der Novelle von Heinrich von Kleist
undimrichtigen Leben) seinebeiden Pferde, umdieder Streit urspriinglichging,
sein ganzes Hab' und Gut und schliefllich sein Leben. Ein Ubergrof3es Ge-
rechtigkeitsgefiihl scheint auch verantwortlich fr die Suche nach “ Siindenbé-
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cken” und die Schuldzuwei sung an die Opfer einer Ungerechtigkeit. Ineiner Se-
rie von sehr instruktiven Experimenten haben Melvin Lerner (1980) und seine
Mitarbeiter aufgezeigt, wie bei vielen Menschen der Glaube an eine gerechte
Welt dadurch aufrechterhalten wird, dass sie die Wirklichkeit uminterpretieren,
statt zu versuchen, die Ungerechtigkeit effektiv zu mindern. Das starke (aber
kognitiv wenig entwickelte) Gefuhl fir Gerechtigkeit hat den scheinbar
paradoxen Effekt, dassdem Opfer einer Ungerechtigkeit nicht geholfen, sondern
esverachtlich und fr seine Lage selbst verantwortlich gemacht wird.

Dritte Krise: Die Ablosung der Gefuihle durch die Vernunft

Wenn die Vernunft nicht mehr allein dafir daist, Konflikte zwischen Geftihlen
zu l6sen, sondern selbst zur motivierenden Kraft fir das Verhalten wird, kommt
es nicht selten zur dritten strukturellen Krise: die Vernunft kommt in Wi-
derspruch zu den Gefuihlen und gefdhrdet so die subjektive Identitét. Das zen-
trale Problem der moralisch-kognitiven Entwicklung von der instinktgel eiteten
Reaktion Uber das gefuhlsgesteuerte Verhalten im Rahmen sozialer Konven-
tionen zum vernunftbestimmten Handeln ist die Wahrung und Entwicklung der
eigenen I dentitét. In der Phase der Ablésung konventioneller Geftihledurch den
Einsatz der eigenen Vernunft im Jugendalter ist, wie Rainer Dobert und Gertrud
Nunner-Winkler (1975) zeigten, diese |dentitét besonders gefahrdet:

“Vor aleminhochkomplexen Gesellschaften markiert die Adol eszenzphase
einen fir die Personlichkeitsentwicklung besonders prekéren Einschnitt,
weil sie nicht mehr wie in traditionalen und archaischen Gesellschaften in
Formeiner klar definierten und zeitlich genaufestgel egten Statuspassage or-
ganisiert ist” (S. 85).

Die Anfénge der Vernunft reichen in die frihen Wahrnehmungs- und Erkennt-
nisleistungendesK leinkindeszuriick, aber erst spét, im zweiten Lebensjahrzehnt
gewinnt die Vernunft autonome Kraft. Mit dem Erwerb der Sprache erhalt das
Kind erste wichtige Mittel fir kognitive Operationen — es kann sich bestimmte
Handlungen nun hypothetisch, dashei 3t ohnetatséchliche Ausfihrungvorstellen
und Folgen abschétzen—und fir die Einbeziehung der sozialen Umgebungindie
Losung moralischer Konflikte. Von der sprachlich formulierten Hil-
feaufforderung an die Eltern biszur Orientierung desmoralischen Verhaltensan
einer universalistischen Vernunftethik ist jedoch ein weiter Weg. Rationalitét ist
oft schwer von Rationalisierungen zu unterschei den. Jugendliche scheinenschon
fruih Uber ihre moralischen Problemldsungen “verninftig” reden und komplexe
moralische Argumentationen geben zu kbnnen. Aber ihre Argumente sind selten
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widerspruchsfrei, universall und konsistent und auch seltentatsachlich dasMotiv
fur ihr Handeln. Begrindungen fir das eigene Handeln stellen in dieser
Entwi cklungsphase el ne nachtrégliche Rationalisierung von Entscheidungen dar,
diein Wirklichkeit von Gefiihlen und K onventionen und nicht von der V ernunft
bestimmt sind. Verschiedene Studien zeigen, dass die Fahigkeit zum
konsistenten moralischen Urteil sich nur langsam entwickelt und — wo die
Stimulation durch Bildungserfahrungen fehlt — bei vielen Erwachsenen nicht
erreicht wird.® Die dritte strukturelle Krise der Personlichkeitsentwicklung
drtckt sich bei Jugendlichen oft im sogenannten Protest-I nstrumentalismus aus,
bei dem durch den Gebrauch hedonistischer Argumente und einer zynischen
Uberdistanzierung von tradierten Werten und Normen “die Strukturen der
konventionellen Moral zu Uberwinden” versucht werden (Dobert & Nunner-
Winkler 1975, S. 129). Die Krise aul3ert sich umso heftiger, je weniger es dem
Jugendlichen gelingt, die gefiihlsméRigen Bindungen an moralische Prinzipien
und an andere Menschen untereinander in Einklang zu bringen. Manche sehen
einen Ausweg indem Versuch, die Bindung an Gefiihle ganzlich zu Gberwinden
bzw. sie vollsténdig der Macht der Vernunft zu unterwerfen: “Wir sollten
erkennen, dasswir Optionen haben, wannwir in der Tat gewahlt haben, dasswir
uns fur Gefihle entschieden haben.” (Montada 1989, S. 307). Dieser
rationalistische Losungsversuch und die damit verbundene “ Zuschreibung von
Verantwortlichkeit [birgt] fir das Geflhlssubjekt und das soziale Umfeld im
Fale belastender Gefuhle auch Gefahren. Wenn die Kontrolle nicht im
erwarteten Mal3e gelingt, konnen daraus beim Geftihl ssubjekt sekundér Schuld-
und Schamgefiihle entstehen, im sozialen Umfeld Arger und Schuldvorwiirfe.”
(Montada 1989, S. 308). Wie schon Raskolnikow in Dostojewskis Roman
Schuld und Siihne erfahren muf3te, gelingt die“ Kontrolle” der Gefiihledurchdie
Vernunft nicht immer —und esist zweifelhaft, ob eine solche Kontrolle gelingen
kann oder gelingen sollte.* Raskol nikow versucht, das Gefiihl als Grundlage des
eigenen Handelns zugunsten des Verstandes auszuschalten. Er hat das ihm
nutzlos erscheinende Studium abgebrochen und sich von den Menschen
zuriickgezogen. 1hn quélt das Unrecht, das anderen Menschen (seiner Multter,
seiner Schwester, aber auch einer Wildfremden) widerfahrt, und die eigene
Unentschlossenheit, etwas dagegen zu tun. Um sich der Macht des Verstandes
Uber die eigenen Gefiihle zu vergewissern, beschlief3t er, einen Mord zu begehen
und fuhrt ihn auch aus. Aber sein Verstand wird den Gefiihlen nicht Herr. Seine
Schuldgefiihle dréangen zur Siihne. Dostojewski nimmt mit diesem Roman
Stellung gegen den Rationalismus und Utilitarismus seiner Zeit, gegen die
Dominanz der Vernunft gegeniiber den Gefulhlen bei moralisch-politischen
Entscheidungen.
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Die Integration von Vernunft und Gefihl als Ziel
der moralischen Entwicklung

Wasnot tutist eine Integration von V ernunft und Geftihl in der moralischen Ent-
wicklung. Die hier geschilderten Krisen sind Anzeichen fir tiefgreifende, struk-
turelle Entwicklungen einer Person, an deren ideales Endziel die gelungene
Abstimmung zwischen Gef iihlen und V ernunft steht. Diesist die V oraussetzung
fUr die von Kohlberg beschriebene Stufe der Prinzipien-Moral: Die universelle
und konsistente Orientierung des eigenen Handelns an den Prinzipien der
Gerechtigkeit und der gleichen Achtung vor der Wirde des anderen. Verninf-
tige, moralische Argumente missen neben Instinkten und Geflihlen zur wirk-
lichen Triebkraft des V erhaltens entwickelt werden, ohne dasssie jene ganzlich
ausschalten. Das Ideal einer moralischen Vernunft drickt sich am offen-
kundigsten in der Bereitschaft aus, “in einen Dial og gerade mit denjenigen ein-
zutreten, mit denen man sich im Streit befindet” (Kohlberg et al. 1986, S. 238-
239). Moralische Gefihle stellen die Kontinuitét der Person sicher; siesind in
den meisten Alltagssituationen die einzig sichere Grundlage fir komplexe
Entscheidungen. Die Vernunft ist gefordert, zwischen Gefiihlen zu vermitteln;
sie dient als Appelations- und Revisionsinstanz, wenn Entscheidungen sich
einseitig an bestimmten Gefiihle orientieren, andere aber vernachlassigen; die
Vernunft stellt die Weichen fir die Differenzierung und Integration der
moralischen Gefiihle im Laufe der individuellen Entwicklung; und sie ist die
Voraussetzung fur eine gewaltfreie und gerechte Ldsung von Konflikten
zwischen Personen mit gegensétzlichen Interessen durch den Dialog.

Resumé

Inder Forderung der Fahigkeit, Dilemmasund K onfliktezwischenwiderstreiten-
den Normen und Interessen auf der Basis der universellen moralischen Prinzi-
pien der Achtung vor dem Menschen und der Natur und der Gerechtigkeit ver-
niinftig und im partnerschaftlichen Dialog zu [6sen, liegt, so scheint es, dieein-
zige Chance, dasZusammenl ebenin einer Welt mit sehr unterschiedlichen Uber-
zeugungen und Bedurfnisse moralischer zu gestalten. Die Aufkl&rung tiber das
wohlverstandene Eigeninteresse oder der Appell an altruistische Gefiihlekdnnen
invielen Fallen zu Ergebnissen filhren, sie sind jedoch jede fir sich genommen
nicht geeignet, die moralischen Probleme unserer Zeit zu 16sen. Beide stellen
keine unverriickbaren Instinkte dar. Sie unterliegen im Lauf der Entwicklung
vom S&ugling biszum Erwachsenen vielfaltigen strukturellen Wandlungen. Vor
alem aber: sie bieten keine ausreichende Grundlage fur die Loésung von
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moralischen Problemen. Nehmen wir zum Bei spiel das Problem der Euthanasie.
Kann eine gerechte und moralisch rechtfertigbare L 6sung darin bestehen, dass
der Arzt seinen “wohlverstandenen Eigennutz” kalkuliert? Oder: kdnnen in
diesem Fall dlein dtruistische Gefilhle — ohne Bezug auf die spezifischen
Umsténde, in der sich die Not leidende Person befindet, und ohne Bezug auf
universell gultige ethische Prinzipien wie das der Achtung vor dem Leben des
anderen — die Basis einer moralischen Lésung sein?

Schliefdlich legt uns unsere eigene Erfahrung die Vermutung nahe, dass sehr
selten nur eine Norm firr unser Handel n bedeutsamist, sondern dasswir zumei st
versuchen miissen, in einer Situation mehrere moralische Maximen “unter einen
Hut” zu bringen, um allen Normen und allen Beteiligten — der eigenen Person,
dem Gegenlber und Dritten — gerecht zu werden. Dale T. Miller hat die
dltagliche Erfahrung, dass Menschen weder blol3 eigennitzig noch blofR3
atruistisch sind, sondern versuchen, eine differenzierte Vorstellung von
Gerechtigkeit zu reaisieren, in einem Experiment deutlich bestétigt gefunden.®
Er hat Hilfskraften verschi eden hohe Entlohnungen kombiniert mit einer Spende
fUr wohltétige Zwecke angeboten und gefragt, wieviele Stunden sie bel diesen
Bedingungen bereit wéren, fur ihn zu arbeiten. Es ergab sich: die Hohe der
Entlohnung hat fast keinen Einflul? auf die Bereitschaft, den Job anzunehmen.
Sollte jedoch ein Teil der Entlohnung fir wohltétige Zwecke einbehalten
werden, dann spielte die Hohe der Entlohnung el ne dramatische Rolle. Wenndie
Belohnung der Arbeit als gerade angemessen bezeichnet wurde, verringerte der
Spendenabzug die Arbeitsbereitschaft. Wenn der Lohn unverdient hoch war,
steigerte jedoch die Moglichkeit, eine Spende fur gute Zwecke zu geben, die
Bereitschaft zu arbeiten im Vergleich zu der Gruppe, die netto den gleichen
Lohnerhalten sollte, aber keinen Spendenabzug hatte. Ein Nachfolgeexperiment
ist noch erwéhnenswert, weil es ein Licht auf die Ausdauer wirft, mit der —
manchmal auch in der Wissenschaft — trotz gegenteiliger Befunde an einem
bestimmten Menschenbild festgehalten wird. Wenn V ersuchspersonen gebeten
wurden, das wahrscheinliche Verhalten anderer Personen in dem Experiment
von Miller vorherzusagen, waren sich fast ale Befragten darin einig, dass der
Spendenabzug sich auch dann negativ auf die Bereitschaft zur Mitarbeit
auswirken wirde, wenn sich im Endeffekt keine LohneinbulRe ergibt. Ist
maoglicherweise auch die Lehre vom Eigennutz ein Ausdruck pluralistischer
Ignoranz?

Durch die Verschiedenartigkeit der Prinzipien und Bedirfnisse, die in einer
Situation zu berlicksichtigen sind, ist jeder Konflikt und jedes Problem
einzigartig und sellt die betroffenen Personen immer wieder vor eine
einzigartige Entscheidung. Eine gerechte und friedliche L 6sung von Konflikten
zwischen den Interessen verschiedener Personen oder Gesellschaften kann nur
gefundenwerden, wenn die Beteiligten allein einer Konfliktsituation beteiligten
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Werte und Prinzipien verninftig gegeneinander abwégen und mit den
Konfliktpartnern einen Dialog auf der Basis gegenseitiger Achtung und
Verstandigung fihren. Die moralische Verantwortung fur die eigene
Entscheidung und den Diskursliber politische Gerechtigkeit kann demeinzelnen
weder vom Staat noch von der Wissenschaft abgenommen werden.
Moralwissenschaft und Moral padagogik kénnen dennoch dazu beitragen, im
Einzelnen und in der Gesell schaft die Fahigkeiten zuférdern, diefir die Ldsung
komplexer moralischer Aufgaben im Leben notwendig sind. Sie kénnen dazu
beitragen, dass pluralistische Ignoranz abgebaut wird indem Menschen lernen,
adaquate | nformationen ber eine Dilemma-Situationen zu erlangen. Siekdnnen
—und sollten—vor alem dazu beitragen, dass auch in Spannungssituationen mit
grof3en Interessengegensétzen die Bereitschaft und Fahigkeit erhalten bleibt,
einen moralischen Diskurszu fiihren, dasheif3t, die Argumente desanderen auch
dann anzuhdren und in die eigenen Erwagungen einzubeziehen, wenn diese den
eigenen Interessen zuwiderlaufen. Diesist nur ein erster Schritt in Richtung auf
einen friedlichen Ausgleich der Interessen — aber ohne diesen Schritt sind nur
Gewaltl 6sungen moglich.

Esist inzwischen eine gut belegte Tatsache, dass die Schule wie keine andere
Ingtitution in der Lage ist, die Fahigkeit zur moralischen Reflexion und zum
demokratischen Dialog zu fordern. Die Schule bietet nicht nur ein gutes Forum
fUr den Erwerb von Kenntnissen fUr die L ésung sachlicher Aufgaben. Durchdie
Tatsache, dassLernenimmer ein soziaer Prozeist, stellt sieauch einwichtiges,
bislang oft unterschétztes L ernfeld fUr die L 6sung moralisch-soziaer Aufgaben
dar.* Dies gilt auch fir andere Institutionen der Gesellschaft wie zum Beispiel
der Bundeswehr® und dem Strafvollzug, bei denen nochimmer die Vermittiung
sozidler Normen als einzige Aufgabe gesehen wird. Es wére wichtig zu
erkennen, dass im Ausbau und in der Qualitét von Bildungsinstitutionen nicht
nur die Einsichtindielangfristigen Eigeninteressen geférdert wird, sondern auch
diemoralisch-demokrati schen Kompetenzen desEinzel nen und der Gesellschaft,
die wir fur eine friedliche Entwicklung benétigen.
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Anmerkungen

1. Freud (1963), S.361.

2. Liebert (1984), S. 184-, Ubersetzung des Verfassers. Vgl. auch den value
clarification-Ansatz von Simon et a. (1972) und die Diskussion dieses
Ansatzes bel Higginsin diesem Band.

3. Einige Schlagzeilen aus der Zeit aus diesem Jahr (1989): “Aids-Mé&use und
Schlimmeres’ (J. Albrecht, Nr. 14), “Der Streit um Leben und Tod” (R.
Merkel, Nr. 26), “Exzel? der Vernunft oder Ethik der Erlosung” (Nr. 29).

4. Vgl.Bertram, Nunner-Winkler, Pollit-Gerlach und Steinert in diesemBand.

5. Zu Gilligans Thesen vgl. Higgins, Pollitt-Gerlach und Steinert in diesem
Band.

6. Hartshorne& May (1928) S. 10, Hervorhebung und Ubersetzung durch den
Verfasser.

7. Staub(1981) S. 2. Fehler in der Entwicklungshilfe haben nach Meinung von
Experten nachhaltigen Schadenin den betroffenen Landernangerichtet. Vgl.
den Weltwoche-Beitrag von Toni Hagen vom 30.8.85: “Wie den
Hungerlandern zu Tode geholfen wird”.

8. Vdl. Macpherson (1968), S. 2 1.

9. Vgl. Edelstein und Mller-Brettel (1988).

Zu Untersuchungen Uber empathi sches und helfendes Verhalten bei Tieren
vgl. Staub (1981), S. 39-43.

11. Sagi & Hoffman (1976) konnten Mitleidensreaktionen bereits bei 36
Stunden alten Neugeborenen nachweisen.

12. Vgl. Bierhoff (1980)-, Hoffmann (1975); Staub (198 1) und Nunner-
Winkler in diesem Band.

13. ZumVerhdtnisder EntwicklungimIogischen und moralischenBereichvgl.
Kohlberg (1984, S. 170 ff ) und Walker (1980).

14. Die nachfolgenden Beispiele fir experimentelle Untersuchungen sind
groftenteils dem hervorragenden Uberblick von Bierhoff (1980)
entnommen.

15. Vgl. Nisan (1986). Die Idee der moralischen Bilanz findet sich in den
Regeln der Pfadfinder (Jeden Tag eine gute Tat) ebenso wie in der
Aufrechnung von Siinden gegen gute Taten in der judischen Religion und
im Katholizismus.

16. Staub (1982), S. 109. Vdl. auch Bierhoff (1980) S. 44-45.

17. Das Experiment wurde von Mathews und Canon durchgefiihrt (vgl.
Bierhoff 1980, S. 14-15).

18. Dieser Befund bezieht sich auf eine unverdffentlichte Erhebung des
Verfassers aus dem Jahr 1987 an 200 Schilern im Alter von 13 bis 18
Jahren aus allen Schulformen.

19. Vgl. die Beitrage von Higgins und Schreiner in diesem Band.

20. Das Experiment wurde von Bickman durchgefihrt (vgl. Bierhoff, 1980, S.
107).

21. Zitiert nach Rest (1979), S. 181-185.

22. Die gemeinsame Varianz zwischen dem moralischem Urteilsniveau,

gemessen mit dem DIT von James Rest, und dem Festhalten am
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24,
. Die nachfolgende Darstellung bezieht sich auf die Untersuchungen von

26.
27.

28.
29.
30.
31

32.
33.

kooperativen Verhalten betrug 39% (Berechnung des Verf.). Vgl. Rest
(1979), S. 183.

Zur eminenten Bedeutung von moralischen Konflikten fur die Entwicklung
der moralischen Entwicklung vgl. Kohlberg (1984) und Walker (1980).
Vgl. Lempert in diesem Band.

Simner (1971) und Radge-Y arrow & Zahn-Waxler (1985).

Siehe Staub (1982), S. 109, und Bierhoff (1980), S. 45.

Wie Stolz (1987) gefunden hat, scheinen dtere Jugendliche und
Erwachsene, die nicht wie Eltern und Lehrer eine Autoritétsfunktion
besitzen, eine besondere Bedeutung fir die moraische Entwicklung zu
haben.

Vgl. Heitmeyer et a. (1989), Dobert & Nunner-Winkler (1975).

Vgl. Kohlberg (1984), Lind (1985 &), Lind (1987 b).

Vgl. Dostojewski (1860/1980) mit Erlauterung von Natalie Rieber.

Fir die Darstellung der Experimente von Miller vgl. Lerner 1980, S. 187-
190.

Vgl. Lind (1987b), Oser (1988), und Higginsund Schreiner in diesem Band.
Vgl. Wakenhut in diesem Band.
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Gerechtigkeit und Partner schaft:
Frauen zwischen Familie und Ber uf

Gundula Pallitt-Gerlach

"lchmochte meinem Kind keine M utter sein, deren Existenz alleindurchdas
Kind definiert ist, sondern ein Mensch, eine Personlichkeit, dieihren Wert auch
fUr sich alein hat. Ich kann nichts weitergeben, was ich nicht selbst habe und
bin".!

Ist eine Frau, dieihr Kind in fremde Hande gibt, um einem Beruf nachzugehen,
unmoralisch, oder ist die Mutter als Hausfrau das traditionelle Heimchen am
Herd? Je nach Standpunkt werden diese Fragen mit ja oder nein beantwortet.
Dabei denken nur wenigean dieindividuelle Situation der Frauen, sondernreden
einer bestimmten Ideologie und Vorstellung das Wort. Die einen sehen in der
zunehmenden Erwerbstétigkeit der " Familien™ -Frauen einenimmer bedrohlicher
werdenden Sittenverfall, das Auseinanderbrechen der Familien, den Egoismus
der Frauen; die anderen beklagen die mangelhafte Partnerschaftlichkeit der
Manner, die verkrustete mannlich-traditionelle Gesellschaft und fordern die
Selbstverwirklichung der Frau in der Erwerbsarbeit.

Die Wahlifreiheit zwischen Beruf und Familie beziehungsweise die
Verbindung von beidem, die seit 1976 juristisch garantiert ist (§ 1356 BGB),
birgt unter den gegebenen Bedingungen die Gefahr in sich, "die bestehenden
Probleme zu privatisieren, d.h. die individuelle Entscheidung weitgehend
losgel 6st von den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen als eine personliche
Angelegenheit zu betrachten" (SUmuth 1985, S. 110). An die Probleme
aleinerziehender Miitter und Véter wird ebensowenig gedacht wie an die der
anderen. Daseigentliche Problemin diesem DilemmaBeruf und Familieist ganz
anders geartet und viel diffiziler als es in der allgemeinen gesellschaftlichen
Diskussion erscheint.

Essindim Prinzip drei Ebenen, auf denen die Entscheidung von Frauen und
Mannern zu Beruf und Familie beeinfluf® wird, die gesdllschaftliche, die
individuelle und die partnerschaftliche oder familidre Ebene. Das Dilemma
Beruf und Familie &3t sich aus diesem Grund nicht allein im poli-
tisch-rechtlichen Bereich |6sen. Dieblof3e V erénderung gesel | schaftspolitischer
Rahmenbedingungen verandert ni cht automatisch starreideol ogi sche Haltungen
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von Individuen. Das zeigt zum Beispiel die Anderung des Namenrechts bei
Heirat. Nach wie vor wahit die grof3e Mehrheit als gemei nsamen Ehenamen den
Namen desMannes. Esl&f3t sich aber auch nicht alsbloRindividuellemoralische
Frage beantworten. Verénderte individuelle Rollenvorstellungen werden oft
durch Rahmenbedingungen des gesellschaftlichen Lebens an der Umsetzung
gehindert.

Die gesellschaftliche Ebene -
Frauenalltag und Mannerwelt

Inder bundesdeutschen Gesellschaft gibt eszum einendie Arbeitswelt mitihrem
Leistungsprinzip und ihrer Offentlichkeit und zum anderen den Familienalltag
as private Welt, als Freizeitwelt. Damit ist neben dem biologischen einer der
wichtigsten Unterschiede zwischen weiblicher und ménnlicher Lebenswelt
umschrieben. Die Organisation der Erwerbsarbeit wird immer noch wesentlich
durchdenfir den Arbeitsmarkt frei verflgbaren erwerbstétigen Mann bestimmt,
dem die Ehefrau die Unbilden des Alltags zuhause fernhalt und abnimmt. Das
Familienleben bleibt Sache der Frauen.

Dieindustrielle Revolution und die Entwicklung des technischen Zeitalters
mit den Verdnderungen in der Arbeitswelt hat die Familienstruktur verandert.
Das soziale Umfeld von Frauen und Kindern ist nicht mehr in der " Grof¥familie
mit dorflichem Charakter" zu finden. Vielmehr ist eine Kernfamilie aus Muitter,
Vater und Kind Ubriggeblieben, in der das Wissen Uber den Beruf des Vaters
und/oder der Mutter im allgemeinen auf die Berufsbezeichnung und das
Horensagen beschréankt bleibt. Uberdies sind durch die Erkenntnisse der
Psychologie Uber die besonderen Bedirfnisse des Kleinkindes fir seine
Sozialisationdie Anforderungen an die Kernfamilie enorm gestiegen. Der Status
eines Menschen in unserem Sozial system ist zudem abhéngig von der eigenen
Leistung im Erwerbsleben und nicht mehr, wie in friiheren Jahrhunderten, von
seiner Standes- oder Klassenzugehdrigkeit bestimmt; das Sozialsystem baut
darauf auf, daf3 jeder und jede einzelne sich durch Erwerbsarbeit einen Anspruch
auf Versorgung (Rente, Krankenversicherung u.d.) durch die Gesellschaft
erarbeitet. Gemessen an diesen L eistungsnormenwird Haus- und Familienarbeit
heute aus gesellschaftlicher Sicht nicht als Arbeit eingeschétzt. Diesdriickt sich
schon im Gegenilberstellen der "Nur"-Hausfrau und der "Frau, die arbeiten
geht", aus. So fuhrt Hausarbeit und Familienfirsorge nicht zu eigener sozialer
Absicherung, obwohl geradedie Hausfrauen und M iitter einewichtige Arbeit fir
die Gesellschaft leisten. Nur was letztlich bezahlt wird und sichtbar Geld
einbringt, ist im landldufigen Sinn Arbeit, alles andere mehr oder weniger
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Privatvergnligen, obwohl die Gesellschaft auf die kostenlose und ehrenamtliche
Arbeit von Mttern und anderen Frauen angewiesen ist. Es gibt neuerdings
Ansétze, dieses zu andern, so zum Beispiel durch die Einfihrung des Erzie-
hungsurlaubes und die Anrechnung von Rentenbeitragszeiten fir Kinder-
erziehungszeiten, die der Arbeit der Mitter etwas Anerkennung zukommen
lassen sollen.

Die Arbeitsbedingungen der Erwerbstatigen und die Anspriiche einer
Familie ergénzen sich nicht, sie schlief3en sich oftmals gegenseitig aus.
Ungiinstigen  Offnungszeiten von Kindergérten, Pflegebediirftigkeit von
Familienangehdrigen, Bedlrfnisse des Sduglings, fehlende Ganztagsschulen
stehen einer Erwerbstétigkeit der Frau oft im Weg. Frauen werden noch immer
alsZuverdienendeund Arbeitsmarktreserve auf Haushalt und Familiefestgel egt.
Manner gelten as die Erndhrer, Haushaltsvorstdnde und wirtschaftlichen
Leistungstréger.

Die Expansion der Bildungsmdglichkeiten und der verbesserte Zugang an
Bildungschancen fir Mé&dchen, der Wandel in den Beziehungen von Frau und
Mann und das veranderte Selbstversténdnis der Frauen, nicht zuletzt durch die
schlechter gewordene Situation auf dem Arbeitsmarkt auch fur Manner, fuhrt
diese Art der gesellschaftlichen Zweiteilung ad absurdum. So bleiben auch
Frauen mit Kindern zunehmend erwerbstétig. Viele Frauen sind auf ihren
Verdienst angewiesen und konnen gar nicht anders handeln, selbst wenn sie es
anders wollten. Das Argument, Frauen néhmen den Méannern die Arbeitsplétze
weg, lauft ins Leere, wenn man sich die mannlichen Arbeitslosen genauer
anschaut. Frauen haben mehrheitlich ganz andere Jobs als die Méanner und bei
Mannern sind vornehmlich die Unqualifizierten von der Arbeitslosigkeit
betroffen. (Das Argument geht hier Ubrigens &hnlich am tatséchlichen Sach-
verhalt vorbei wie in der Frage der Beschéftigung von Ausléndern.) Die
bundesdeutsche Gesellschaft ist in der Behandlung von Miittern schizophren:
einerseits sollen sie keiner Erwerbstétigkeit nachgehen, andererseitswerdensie
wegen dieser Ausfallzeiten im Rentenrecht erheblich benachteiligt beziehungs-
weise bei Verlust des "Ernéhrers’, aus welchen Griinden auch immer, an den
Rand eines Sozial hilfeempfangers gedrangt; einerseits verlangt man von ihnen
Selbstdndigkeit in der Wahrnehmung ihrer Aufgaben als Familienfrau,
andererseits erwartet man ein sich Fligenin materielle Abhangigkeit. Uberspitzt
ausgedriickt bedeutet das fur Frauen, wie Pross (1970) feststellt, da3 sie nicht
erwerbstétig sein durfen, wenn sie es wollen, aber miissen, wenn sie es nicht
wollen. Das heifdt, das Grundrecht auf freie Berufswahl wird Muttern auf
ideol ogischem Weg wieder abgesprochen.
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Dieindividuelle Ebene -
V erantwortungsbewuf3tsein und Gerechtigkeit

Zuletzt muR jeder und jede einzelne fur sich allein entscheiden, wie sie das
Dilemma zwischen Familienarbeit und Berufswelt aufzul dsen versuchen, auch
wenn der mégliche Kompromif3, der daraus entsteht, nicht allein dem Individu-
um angelastet werden kann. Das Verhalten der einzelnen Frau wird nicht nur
durch die eigene Personlichkeitsstruktur, die Bildungsvoraussetzungen, den
eigenen Wiinschen fir das eigene Leben und der individuellen Belastbarkeit
bestimmt, sondern hangt auch vomV erhalten desPartnersundvor allemvonden
WahImaoglichkeiten ab, die ihr die Gesellschaft 143t und bietet. So wird das
Leben der Frauen viel einheitlicher durch familiére Faktoren bestimmt als das
der Mé@nner. EineFrau muf3sich sehr viel friher dafir entscheiden, ob sieKinder
will oder nicht, daihr biologische Grenzen gezogen sind. Zudemist M utterschaft
einweit einschneidenderesEreignisalsdieVaterschaft. Alleindie Tatsache, dal’
Frauen Uberhaupt Kinder bekommen kdnnen, bestimmt in dieser Gesellschaft
ihre Zukunftschancen (Ausbildungs-, Berufs- und Altersausichten).

Die einzelne Frau ist jedoch gezwungen, eine der Familie und sich selbst
gegeniber gerechte und verantwortungsbewuf3te Entscheidung zutreffen, mit der
siesichimmer zwischen all e gesellschaftlichen Stiihle setzen wird. DaseineMal
vernachlassigt siein den Augen vieler die Kinder, das andere Mal ist sein der
M einung von L euten und nach den Buchstaben des Gesetzes selbst schuld, wenn
sie die Erwerbstétigkeit unterbricht und damit eine ungenigende soziale
Absicherung erhélt oder mit 40 Jahren nicht mehr in einen Beruf zurlickfindet;
oder ihr wird angel astet, sie setze sich nicht gentigend am Arbeitsplatz ein, was
schlechtere Jobs, geringere Bezahlung, wenig Karrieremdglichkeiten quasi im
Nachhinein rechtfertigt. Die Lebensplanung der Madchen und Frauen wird
dadurch stark belastet, "dal? von ihnen einerseits Ausbildungs- und Berufs-
engagement erwartet wird, ihnen aber andererseits die Probleme der Vereinbar-
keit von Beruf und Familie selbst tiberlassen bleiben" (StiRmuth 1985, S. 98).
M anner hingegen kdnnen normal erwel se beidesverwirklichenkdnnen, ohneihre
Berufschancen oder Karrierewtnsche einzubifRen, da im Zweifelsfall die
Ehefrau verzichtet und fur die Familie einspringt. V ergessen werden in diesem
Zusammenhang auch die Frauen, die gern zuhause bleiben wollen, aber aus
finanziellen Griinden nicht kénnen und digjenigen, die es wollen und kénnen,
aber wie ale anderen Frauen auch im Ernstfall die wirtschaftlichen und
finanziellen Folgenund Nachteilezu tragen haben (zum Beispiel alsWitwe). Die
Rolle desEhepartnersliegt nunzumeist darin, ob er der Frau ausihrem Dilemma
herauszuhelfen versucht, auch tiber eigeneideol ogische Schatten springt und sie
im Alltag unterstiitzt, oder ob er die Lage durch héusliches Desinteresse noch
verschérft.
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"DieEntscheidung fir oder gegen die Familiemag eines Tagesbei groflzeren
Gruppen davon abhangig werden, ob die Frau erwarten muf3, da3 die Familieihr
L ebensberuf wird oder nicht. Wenn ja, mdgen mehr Frauen als heute gegen sie
votieren; wenn nein, koénnte es zu einer Intensivierung der Familienbejahung
kommen, weil die Familie als temporére Aufgabe, erkennbar befristet und
deshalb verstérkt als Daseinsbereicherung, a's Erfahrungserweiterung erlebbar
wird." (Pross 1976, S. 213).

Die partnerschaftliche oder familidre Ebene - Tradition und Dialog

Das Dilemma der Frau zwischen Familie und Beruf wird nicht nur durch
gesell schaftliche Rahmenbedingungen und Arbeitsmarktgesetze und der eigenen
Personlichkeit beeinfluf3t, sondern auch durch das Verhédltnis zum Partner und
dessen Einstellung zu Beruf und Familie. Denkt er traditionell, dann ist sie auf
sich allein gestellt, unterstiitzt er ihre Bemiihungen, dann kann sie auf Hilfe
bauen. Diepositive Einstellung beider Teilezur Berufstétigkeit der M utter wirkt
sich wiederum positiv auf dasVerhdtniszu den Kindern aus. Ebenso ist nur die
positive Einstellung zum Hausfrauenstatus eine gute Voraussetzung zu einer
positiven Beziehung von Mutter und Kind.

Das klingt, als wére die Lésung einfach; leider ist sie es nicht. Der gute
Willebeider Partner ist eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fir
die Losung des Dilemmas. Die Winsche der einzelnen Individuen kdnnen
kontrér zu den gesellschaftlichen Erwartungen stehen, oder alein organisatori-
scheProblemewie Kindergartendffnungszeiten, fehlende Kindertagesstatten und
ahnliches machen einen Strich durch die eigenen Winsche. Wenn ein Vater
wegen des Kindes gern Teilzeit arbeiten mdchte, was Frauen - zumindest
theoretisch - zugestanden wird, legt man ihm das oft als Driickebergerei aus. Es
hat fast immer einen negativen Einflul? auf die personlichen Karriereaussichten.
Zudem sind qualifizierte Tellzeitarbeitspldtze immer noch duRerst rar. Dabei
stellte das Institut der deutschen Wirtschaft fest, dal die " Produktivitétseffekte
der Teilzeitbeschéftigung gewdhnlich um ein Vielfaches grof3er [sind] als die
zusétzlichen Kostenbelastungen” (iwd 1987, S. 2). Einem &hnlichen Druck
ausgesetzt sind Manner im Fall der eigenen Arbeitdosigkeit. Zwar belastet sie
Frauen gleichermal3en wiedie Méanner, aber wahrend bel Frauen der Auswegins
Hausfrauendasein als Losung gesellschaftlich respektiert, wenn nicht sogar
gefordert und gefordert wird, wird er bei Ménnern hdchstens a's kurzfristige
Uberbriickung akzeptiert.

Ebensowenig werden die darausfolgenden sozialen und psychischen
Probleme (Ausfélle bei der Rente, Verlust des sozialen Umfeldes) bel arbeits-
losen Frauen thematisiert oder aufgefangen. Problematisch wird die Situation
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nach einer mehrjdhrigen Familienpause (richtiger wére der Begriff "Berufs-
pause") bei qualifizierten Arbeitsplétzen, wo schon der kurzfristige Ausstieg aus
der Erwerbstétigkeit praktisch unmdglich ist, wenn man nicht den Anschluf? an
den neuesten Stand des beruflichen Wissens verlieren méchte. So kann dem
begonnenen Dialog Uber neue Formen des Zusammenlebens in der Praxis sehr
schnell wieder die Rickkehr zu traditionellen Rollenverteilungen folgen,
wodurch die Frau, diesichfreiwillig oder eher gezwungenermal3en firr dasreine
Hausfrauendasein entscheidet, vollkommen abhéngig vom Status und be-
ruflich-finanziellem Erfolg desManneswird. Zwei Menschen kdnnen sich also
in ihrer Entscheidung zu Familie und Beruf einig sein und dennoch in einem
Dilemma stehen. Wenn die sozialen Rahmenbedingungen dem gefaliten
Entschluf? entgegenstehen, dann kannihnen ein Weg aufgezwungen werden, den
sie eigentlich so nicht gehen wollten.

Partnerschaftlichkeit mufd daher auf zwei Ebenen ansetzen. Erstens auf der
Ebene der Beziehungen innerhalb der Familie: Die Ehepartner und (die
groReren) Kinder miissen gemeinsam eine moralische Entscheidung beziglich
der gerechten Aufteilung der Rollen und Entfaltungsmdglichkeiten jedes
Mitgliedes der Familie treffen. Zweitens bedarf es Partnerschaftlichkeit auf der
Ebene des Berufdslebens und der Gesellschaft.

Ein moralisches oder ein soziales
Dilemma?

Welche Voraussetzungen fiir eine partnerschaftliche Ldsung des Dilemmas der
Frau zwischen Familie und Beruf sind heute gegeben? Wie entscheiden und
handeln Frauen und Manner in einem solchen Dilemma? Die Antwort auf diese
Frage ist zum Gegenstand einer heftigen Kontroverse geworden. |nwieweit
beruht das Dilemma auf einem grundlegenden Konflikt zwischen zwei
moralischen Grundhaltungen, namlich zwischen einer (nach Gilligan méann-
lichen) Ethik der Gerechtigkeit und einer (weiblichen) Ethik der Anteilnahme
und des V erantwortungsbewuf3tseins? In diesem Fall wére eine partnerschaftli-
che Lésung der Problematik schwer vorstellbar, wenn nicht aussichtslos. Oder
liegen diesem Dilemma " nur" rollen- und soziali sationsbedingte | nteressenkon-
flikte zugrunde, die zum Gegenstand einer partnerschaftlichen Auseinanderset-
zung auf der Grundlage gemeinsamer moralischer Prinzipien gemacht werden
kénnen?

Der wissenschaftliche Ausgangspunkt der Diskussion ist die These von
Caroal Gilligan, daf? die Konflikte zwischen den Geschlechtern im wesentlichen
aus der Dominanz einer mannlich geprégten Gerechtigkeits-Moral resultierten.
Diese Moral sieht sie vor alem in der Stufentheorie der moralisch-kognitiven
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Entwicklung von Kohlberg (1981) représentiert, die ihre Urspringe in der
Entwicklungstheorie von Piaget und der M oral philosophie Kants hat. Kohlberg
beschreibt sechs Stufen der moralischen Entwicklung von Handelnaus Angst vor
Strafe und Gehorsam (Stufe 1) bis zum Handeln nach universellen ethischen
Prinzipien (Stufe 6). Gilligan wirft Kohlbergs Theorie vor, da3 in diesem
Stufenmodell Frauen auf eine niedrigere moralische Ebene gestellt wirden als
Manner, daer die Orientierung an Personen und Beziehungen niedriger bewerte
(Stufe 3) as die Orientierung an Rechten und Pflichten (Stufe 4). Namlich
geradehierinlégeder entschei dende Unterschied zwischen M annern und Frauen,
dal? Frauen sich mehr auf eine Mora der Fursorglichkeit stitzten, wahrend
Manner eher nach den Prinzipien der Gerechtigkeit, der Einhaltung von Rechten,
handelten. Die Stufentheorie (wie auch Freuds Theorie des Odipuskomplexes)
vernachlassige bzw. ignoriere die Lebenswelt und Lebenserfahrungen von
Frauen. Der Unterschied im moralischen Verhalten von Frauen zur allgemeinen
Darstellung menschlicher Entwicklung und Erfahrung sei nicht ein defizitéres
Entwicklungsphédnomen der Frauen, sondern entspringt aus der einseitigen
Betrachtung und Darstellungswei se von menschlicher Geschichteund Sozialisa-
tion al's Entwicklungsphasen von Jungen und Mannern.

Nach Gilligan betont Kohlbergs Theorie die Achtung vor Rechten und
gegenseitigen Pflichten zu L asten von Beziehungsstrukturen und vernachl 8ssigt
damit dieentscheidenden V oraussetzungen der weiblichen Moral. Die" Ethik der
Anteilnahme und Verantwortung" bedeutet ein zunehmendes Verstéandnis
zwischenmenschlicher Beziehungsstrukturen durch einwachsendesBewuldtsein
des eigenen Selbst und das des anderen und durch ein groer werdendes
Verstandnis sozialer Interaktionen. Die Ursache dieser unterschiedlichen
moralischen Haltung von Frauen und Mannernliegt fir Gilligan darin begriindet,
dal? der Junge nur dann erwachsen wird, wenn er sich von der Mutter 16st, um
seine Geschlechtsidentitét zu finden; dasM édchen dagegen entwickel esichohne
Trennung von der Mutter zur Frau. Frauen definieren sich deshalb nach der
Beziehung zu anderen Menschen und der Fahigkeit der Anteilnahme bei
anderen; Méanner finden ihr BewuRtsein Uber sich selbst in der Distanz zu
anderen. Daher urteilten Frauen nach ihrem Verantwortungsbewuf3tsein fir
andere, Manner suchten die Gerechtigkeit fur jeden.

Wie sich in verschiedenen Untersuchungen aber gezeigt hat, kann die
Behauptung Gilligans, Frauen und Ménner urteilten nach unterschiedlichen
moralischen Prinzipien, kaum aufrechterhalten werden. Der Vorwurf Gilligans,
Kohlberg benachteilige mit seiner Stufentheorie die Frauen, hat sich nicht
belegen lassen. Im Gegenteil die Frauen zeigen sich in bezug auf den von
Kohlberg definierten Morastufen sogar as etwas urteilsféhiger als Manner,
sofern die Bildungsvoraussetzungen gleich sind. Sofanden Lind, Grocholewska
und Langer (1987) in ihrer Untersuchung von Studierenden in der Bundesre-
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publik, Osterreich und Polen bei Ménnern und Frauen gleichermalien eine
Orientierung an universalistischen Prinzipien der Gerechtigkeit. Zudem wiesen
beide Gruppen eine &hnlich hohe Fahigkeit auf, moralische Argumente
konsistent nach moralischen Kriterien zu beurteilen. Jyotsna Vasudev (1988)
weist auf erhebliche methodische Méangel der Studien von Gilligan und ihren
Kolleginnen hin, wodurch, wie sie feststellt, eine gute Idee zunichte gemacht
werde. Althof und Garz (1988) kritisi eren die mangel ndetheoreti sch philosophi-
sche Begriindung der Gilliganschen Behauptung. Sie beflirchten eine moral-
theoretische Beliebigkeit und in der Folge Verlust der Aussagekraft von
moralischen Argumenten.

Kohlberg und seine Mitarbeiter akzeptieren Flrsorglichkeit als weiteres
Grundprinzip der Moral neben dem Prinzip der Gerechtigkeit, Iehnen aber die
These von Gilligan ab, dal3 Gerechtigkeit und Firsorglichkeit gegensétzliche
oder geschlechtsspezifische Moraprinzipien seien. Sie verweisen auf die
Tatsache, dald nicht das Geschlecht, sondern im wesentlichen das Bildungs-
niveau und diemit dem Alter zunehmenden Gel egenheiten zur Rollentibernahme
die entscheidende Rolle bei der Moralentwicklung spielen.

Gertrud Nunner-Winkler hélt die These von einer mannlichen und einer
weiblichen Mora (und damit auch Gilligans Kritik an Kohlberg) fur ein
MiRverstandnis von Begriffen und Definitionen. Nach ihrer Meinung geht es
nicht um zwel unterschiedliche ethische Positionen, sondern um zwei ver-
schiedene Formen von moralischen Anspriichen und Pflichten. Zum einen
handele es sich um Pflichten, die absolute Prioritét in ihren Erflllungsanspri-
chen einforderten, wie zum Beispiel "Du sollst nicht téten"; zum anderen gehe
es um Verhatenserwartungen, die je nach Kontext, also Lebenssituation,
Sozialisationserfahrungen usw. erfullt werden kénnen, aber nicht missen, wie
zum Beispiel "Ricksicht nehmen, Gutes tun” usw. In diesem Bereich kénnen
Frauen und Méanner zu unterschiedlichen Losungsansétzen aufgrund ihrer
unterschiedlichen Sozialisations- und Alltagserfahrungen und der daraus
resultierenden unterschiedlichen Betroffenheit kommen. Nunner-Winkler sieht
alerdings an diesem Punkt ebenfalls ein Problem der Kohlbergschen Stufen-
theorie der moralischen Entwicklung, die diesem Problem zu wenig Beachtung
schenkt.

Die Thesen Gilligans reichen weit in das alltégliche Leben hinein. Siesind
inihren Konsequenzen fiir das Zusammenleben der Menschen, insbesondere fir
das Verhdltnis von Frauen und Ménnern, vor allem auch in der Politik,
verschieden ausbeutbar. Die einen kdnnen daraus schlief3en, dal3 Frauen nicht
geeignet seien fir die sachliche technische Arbeitswelt und daher besser in der
Familieaufgehoben seien, dieanderen kommen dadurch zu der Meinung, Frauen
seien die besseren Menschen. Insofern sollte man sich vor alzu eifrigem
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unkritischen Enthusiasmus gegentiber Gilligan hiten, wie umgekehrt vor allzu
schneller Kritik und Verdammung ihrer Thesen.

Wesentlicher erscheint mir jedoch die Frage, inwieweit Frauen und Manner
nach universalistisch ethischen Prinzipien agieren und reagieren, d.h. inwieweit
ihr Denken und Handeln durch ihr Sein bestimmt wird, und inwieweit dabei
rollentypische und geschlechtsbezogene Faktoren mit im Spiel sind. Zwei
Behauptungen stehenim Raum: Erstens, Konflikte zwischen den Geschlechtern
in Partnerbeziehungen und Gesellschaft basieren auf strukturell unterschiedli-
chenMoralen: Frauen und Ménner urteilen auf der Grundlage unterschiedlicher,
wenn nicht widerstreitender Moral prinzipien (Gerechtigkeit versus Flrsorglich-
keit). Daslauft zwangsl aufig auf einen Streit (iber die moralische Uberlegenheit
des einen oder anderen Geschlechts hinaus. Damit wére eine partnerschaftliche
Ethik am Ende.

Zweitens, Frauen und Manner urteilen prinzipiell nach den gleichen
Moralprinzipien; Konflikte beruhen primér auf sozialisations- und rollenbe-
dingten Interessengegensétzen. Der Ausgleich dieser Interessen bedarf einer
Ethik, die auf Partnerschaft und Dial og aufbaut. Er erfordert die Annahme, dal3
geschlechtsspezifische Interessenskonflikte auf der Grundlage gemeinsamer
Prinzipien diskutiert und gel 6st werden, eben moralisches Urteil svermégen. Der
Kern dieses Vermdgens ist die Fahigkeit, "die eigene Meinung um der
moralischen Reflektion willen zeitweise zu suspendieren” (Lind 1984, S. 171),
was wohl als eine der wichtigsten Voraussetzungen fir eine demokratische
Willenshildung gelten mul3.

V erantwortungsbewuftsein und Gerechtigkeit - Interessen und Moral

Ein gewisser Mangel in der Diskussion um Gilligans Thesen besteht darin, dal3
es wenige Untersuchungen gibt, in denen beide Positionen direkt miteinander
konfrontiert wurden. Umdie Frage der Ebene der Auseinandersetzung zwischen
Frauen und M&nnern zu untersuchen, mochteich hier die Analyse des zentralen
Partnerkonfliktes vornehmen, némlich des Dilemmas der Frau zwischen Kind
und Familie auf der einen Seite und beruflicher Karriere auf der anderen. Ich
stitzte mich dabei auf meine Analyse der Daten aus dem Forschungsproj ekt
Hochschul sozialisation. DieDaten entstammen der Befragung von Studentinnen
und Studenten im achten bis neunten Semester zu Fragen des Ubergangs vom
Studiuminden Beruf. In dieser Untersuchung wurden die Studierenden auch zu
geschlechtsspezi schen Themen befragt. InsbesonderewurdeihnendasDilemma
einer Frau vorgelegt, die sich zwischen Kind und Beruf entscheiden mufdte. Die
Befragten sollten die Entschei dung der Frau und eine Reithe von Argumenten fir
und gegen diese Entscheidung beurteilen. Auf3erdem wurdein dhnlicher Weise
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dieBeurteilung el nesgeschl echtsunspezifischen moralischen Dilemmias, némlich
zum Problem des Tétens auf Verlangen erfragt.

Die Ergebnisse stiitzen die oben zitierten Befunde und differenzieren sie.
Frauen und Méanner weisen in beiden Dilemmata eine gleich hohe moralische
Urteilskompetenz auf. Sie beurteilen die vorgegebenen Argumente in beiden
Fallen nach moralischen Prinzipien. Auch akzeptieren Frauen und Manner in
gleicher Weise am stérksten die auf der Kohlberg-Skala am hochsten einge-
stuften Prinzipien der Gerechtigkeit und Vernunft.

DiesesErgebnisistinsofern bedeutsam, al sdie Frauen und Ménner, diekurz
vor Abschluf3ihres Studiums und damit potentiell vor einem &hnlichen Problem
stehen, sich auf der konkreten Entscheidungsebene in der Einschéatzung von
Beruf, Kind und Familie und der Gleichstellung der Frau in der Gesellschaft
deutlich unterscheiden.

Bei der Frage nach der Definition der beiden Konfliktfélle ergaben sich
interessante Unterschiede, die sich allerdings nicht eindeutig im Sinne einer
Stiitzung oder Widerlegung der These Gilligansinterpretieren lassen. Studentin-
nen betonen beim Dilemma Sterbehilfe haufiger den humanitéren als den
moralisch-rechtlichen Aspekt. Beim ThemaV ereinbarung von Beruf und Familie
betonen jedoch die Manner eher den fursorglich-familiaren Aspekt, wéhrend die
Frauen (durchaus zu Recht, wie ich meine) das Problem eher als ein gesell-
schaftspolitisches definieren (Pollitt-Gerlach 1985).

Die Divergenzen zwischen den Geschlechtern treten jedoch deutlich und
konsistent hervor, wenn man die Einstellungen der Befragten zum Thema Frau
und Beruf generell betrachtet. Frauen sehen wesentlich gréf3ere Schwierigkeiten
asManner, nach dem Studium tiberhaupt Arbeit zu bekommen oder eine Arbeit,
die den eigenen Neigungen entspricht, Beruf und Familienleben zu vereinbaren.
Frauen mochten nach der Geburt eines Kindes frither in den Beruf zuriick als
ihre mannlichen Partner es sie tun lassen mdchten (Pollitt-Gerlach 1985).

Dieser Befund stitzt die Vermutung von Nunner-Winkler, dal3 die
Unterschiede zwischen Frauen und Mannern nicht, wie Gilligan annimmt, auf
der moralischen Urteilsebene sondern auf der Rollen- und I nteressenebene zu
lokalisieren sind. Frauen und Manner agieren und reagieren in moralischen
Situationen nach den gleichen ethischen Prinzipien, dagegen wird das Denken
umso mehr von ihrer personlichen Situation bestimmt, je mehr personliche
Betroffenheit im Spiel ist. Die geschlechtsspezifischen Faktoren der unter-
schiedlichen L ebenserfahrungen und Sozialisation spielen umso mehr dann eine
Rolle, jestérker dasUrteil auf konkrete Entschei dungen bezogen und subjektive
Betroffenheit im Spiel ist. Aus dieser wie aus anderen Untersuchungen
(einschliefdlich denen von Gilligan) kann man den Schluf3 ziehen, dal? sich
Frauen nicht inihrem moralischen Denkenvon M énnern unterscheiden, dal3sich
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jedoch bei konkreten, rollenbezogenen Entschei dungen zwischen beiden grof3e
M einungsdiskrepanzen auftun kénnen (Abb. 1).
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Meinungsdiskrepanz
zwischen Manner und Frauen

Universelle GERING
moralische
Prinzipien

Konkrete,
rollenbezogene
Entscheidungen GROSS

Gerechtigkeit und Firsorge a's
Prinzipien der Mora

Gilligans Verdienst ist es, darauf hingewiesen zu haben, dal3 in der Forschung
Uber Mora dem Aspekt der Verantwortung fir konkrete Mitmenschen und
speziell der zwischengeschlechtlichen Partnerschaft grofRere Aufmerksamkeit
geblhrt und dieser theoretisch und praktisch aufgearbeitet werden muf3.
Kohlberg (1981) selbst hatte schon in diese Richtung gewiesen, indem er Albert
Schweitzer und Janusz Korczak, as beispielhafte Vertreter der Stufe 6 seiner
Moraltheorieanfihrte. Seinetheoretischen Arbeiten zur Moral drehten sich aber
fast ausschlief’lich um die Frage der Gerechtigkeit.

Gilligans These von zwei Moralen, einer mannlichen Gerechtigkeitsmoral
und einer weiblichen Fursorglichkeitsmoral aber 1803t sich weder empirisch noch
theoreti sch aufrechterhalten. Gerechtigkeit und Fursorglichkeit dirfennicht, wie
Gilligan das getan hat, als Gegensétze betrachtet werden. Sie miissen vielmehr
in einer Ethik der Partnerschaftlichkeit zusammengefaldt werden. Frauen bieten
sich, oberflachlich betrachtet, aufgrund ihres tiblichen L ebenszusammenhangs,
vor allemalsMitter, geradezu alsideale V ertreterinnen einer Ethik der Firsorge
und Anteilnahme an. Allerdings beinhaltet das einen Trugschluf3: die Tatsache
alein, dieVerantwortung fur ein Kind oder die Familie zu haben, bedeutet noch
nicht e nen verantwortungsbewuf3ten und firsorglichen Umgang mit diesen. Die
Mutter kann durch Uberfiirsorglichkeit dasKindin seinen Entwicklungschancen
hemmen, ihm nicht den Freiraum zugestehen, umes zu einer el genen Personlich-
keit werden zu lassen. Aus Anteillnahme an der eigenen Familie muf3 nicht
folgen, dal? sie Fremden gegentiber, Erwachsenen oder Kindern, eine dhnliche
Fursorglichkeit angedeihen [403t. Die MifRachtung und Benachteiligung als Frau
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setzt sich ebenfalls nicht automatisch in Solidaritét mit anderen Frauen um, wie
man zum Beispiel anden MitgiftmordeninIndiensieht. Einbewufterer Umgang
mit der Natur folgt auch nicht allein aus der Tatsache, Frau zu sein. Der breite
Einsatz von umweltschédlichen Chemikalienim Haushalt wie Wei chspiiler und
Spraydosen durch Frauenist hierfur nur ein Zeichen. Esmul3 also etwas anderes
dazukommen als alein die blof3e Tatsache, dal3 Frauen ihre Kinder versorgen
und in Beziehungsstrukturen denken und handeln.

Eineweitere Problematik sind die mdglichen politischen Folgen, dieausder
Annahme zweier unterschiedlicher Ethiken bei Mannern und Frauen entstehen
kénnen. Die Behauptung, universelle Moralprinzipien wie Gerechtigkeit
entsprachen nicht der weiblichen Lebenswelt, kannim Extremfall als Argument
dafir dienen, Frauen aus der Arbeitswelt und der Offentlichkeit auszuschlieRRen.
Eskonnte dann zu Recht gefragt werden, was dann eigentlich noch falsch an der
gesellschaftlichen Rollenverteilung, wenndieFrauvor allem"inder Konkretheit
ihres Denkens, in der emotionalen Erlebnis- und Ausdrucksfahigkeit, in der
sorgenden Zuwendung fir andere Menschen" sozusagen zuhause ist (Althof &
Garz 1988, S. 65).

Eine weitere Behauptung Uber das moralische Wesen der Frau besagt, dal?
sievon Natur ausfriedfertiger alsder Mann sei. Auch dies erscheint mehr einem
Wunschdenken als der Realitédt zu entsprechen. Zwar wird das Médchen von
klein auf angehalten, sich nicht zu priigeln, aber Gewalt kann sich lautlos Bahn
brechen. Allein der Satz "was habeich alesfir Dich getan und jetzt das...”, den
Mitter ihren Kindern gegeniiber anbringen, kann Ausdruck von psychischer
Gewalt sein.

Das bedeutet nicht, dal?3 Frauen und Manner vollkommen gleich sind oder
esseinsolleninihremVerhaten. Vonvoélliger Gleichheit auszugehen, wirdezu
gravierenden Ungerechtigkeiten in der Praxisfihren (BMJFG 1988, S. 26). So
trifft es zum Beispiel Frauen unverhdltnisméilig hérter als Manner, wenn
unregelmé@lige oder befristete Arbeitsverhdltnisse und Ausfallzeiten zu
Benachteiligungen bel der Rente oder in bezug auf das Arbeitsférderungs-
gesetzes fuhren. Frauen haben alein durch die Méglichkeit, schwanger zu
werden, ob sie es nun werden oder nicht, einen anderen L ebensablauf und damit
auch ein anderes Verhédtnis zum Leben und zur Berufswelt, ob nun in positiver
oder negativer Beziehung. Eine Frau mui3 sich, mit allen Konsequenzen fir die
weitere familidre und berufliche Entwicklung, in der ersten Hélfteihres Lebens
fur oder gegen Kinder entscheiden, wahrend Ménner im Normalfall keine
beruflichen Nachteile zu tragen haben und auch noch bisins hohe Alter hinein,
zumindest theoretisch, Vater werden kdnnen. Das heif}t, das Leben von Frauen
hangt sehr viel mehr von der Tatsache ab, Frau zu sein, als das der Ménner, das
eher von Bildung und Ausbildung abhangt.
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Ist die Trennung zwischen einer Ethik der Anteilnahme und einer Ethik der
Gerechtigkeit Uberhaupt moglich? Einerseits ist es wohl richtig, dal3 ohne
Farsorglichkeit flreinander und das gleichzeitige Achten der personlichen
Rechte und der Bedirfnisse des einzelnen, auch sich selbst gegentiber, man
niemandem gerecht werden kann. So ist die selbstverleugnende Opferbereit-
schaft von Mittern nicht immer Ausdruck verantwortungsvollen Handelns.
Andererseits ist das blofe Pochen auf Gerechtigkeit nicht schon moralisch
hochstehend. Das formale Einhalten von Rechten kann zu ungerechten
Handlungen fihren, wenn es nicht von der Achtung vor den Menschen getragen
ist.

DasDenkenin Beziehungsstrukturenallein begriindet nicht dasAkzeptieren
und Respektieren der Personlichkeit anderer. Denndadurchwirdenalle, dieeine
Aulenseiterposition einnehmen ausdem Prinzip der Fursorglichkeit ausgenom-
men werden. Der erste Schritt mufl3 die Anerkennung ihrer Rechte und
Bedurfnissesein, sonst hat sich"Mora" ihnen gegentiber praktisch erledigt. Die
Erfahrung der wechsel seitigen Beziehungen und Zusammenhénge und daraus
folgendem verantwortlichem Handeln setzt voraus, da3 man sich und dem
Partner bzw. den Kindern jeweils das gleiche Recht zur Bedirfnisbefriedigung
und Lebensanspriiche zugesteht. Der Gedanke, die Welt a's ein gemeinsames
Boot, in dem wir sitzen, zu betrachten, muf3, wie Ostner schreibt, durch "alle
Differenzierungen hindurch an der Idee von Gesdllschaft als - wenn auch
widersprichliche - Einheit" festhalten; "es geht um die schwierige Politik, das
eine zu tun - z.B. Besonderheit beriicksichtigen - und zugleich das andere nicht
zu lassen - auf Gleichheit hinzuwirken".

Die Dialogféhigkeit der Gesellschaft im ganzen und der Individuen im
einzelnen ist die Voraussetzung fur verantwortungsvolle Anteilnahme und
Gerechtigkeit gegentiber den Bedirfnissen und Winschen anderer und
insbesondere auch gegeniiber Andersartigen. Die traditionelle Vorstellung von
weiblicher Firsorglichkeit darf nicht verwechselt werden mit der Vorstellung
einer Ethik der Firsorge. Gerade im Dilemma zwischen Beruf und Familie
zeigen sich die beiden menschlichen Seiten Verstand und Gefihl, die heute
immer noch eher zum einen von Mannern in der Arbeitswelt und zum anderen
von Frauen in der Familie repréasentiert werden. Es liegt darin aber auch die
Chance der Gesellschaft ads Ganzes, die Lebenschancen und -bereiche der
einzelnen Mitglieder zu erweitern und zu berei chern zum gegenseitigen Nutzen.
Das heifdt auch, den Mannern sind zum Beispiel mehr Moglichkeiten fur das
Leben mit Kindern zu geben, und den Frauen ist die Chance zu lassen, ihre
beruflichen Fahigkeiten auszubauen.

In der algemeinen Diskussion zum Thema Abtreibung ("Mord an
ungeborenem Leben", Klage gegen die Krankenkassenfinanzierung usw.) wird
der Eindruck erweckt, Frauen wirden eine Schwangerschaft aus "Jux und
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Dollerei" abbrechen. Dabei wird unterschlagen, dal? die Lebenschancen der
Ungeborenen von denen der Mutter abhdngen und damit davon, was die
Gesellschaft der Mutter in Zukunft zumutet. So wird zwar die Schwangere
scheinbar mit offenen Armen empfangen, ist sie aber dann Mutter mit Kind,
knallen die Turen zu (ein Beispiel ist der Wohnungsmarkt, wo man mit Hund
leichter eine Wohnung findet als mit Kindern). Gefordert ist also nicht nur
V erantwortungsbewu3tsein der Mutter und mehr Partnerschaft in der Familie,
sondern in hohem MaRRe auch partnerschaftliche Dialogbereitschaft und
Teilnahme an der gesamten Gesellschaft. Esist an der Zeit, eine neue partner-
schaftliche Ethik zu entwickeln, dieauf der verantwortungsbereiten Dial ogfahig-
keit und Mitarbeit aller aufbauit.

"Frauenfragen beschréanken sich nicht auf die Chancen im Erwerbsleben,
nicht nur auf den beruflichen Ersteinstieg und die berufliche Wiedereinglie-
derung, sondern es geht um die Mitverantwortung und Mitbestimmung der
Frauen zur Humanisierung der Arbeitswelt und der Lebensbedingungen von
Menschen auRerhalb der Arbeitswelt. Es geht um lebenswichtige Entscheidun-
gen fur Erwachsene und Kinder. Frauen sind mitverantwortlich fir die Zukunft
unserer Lebenswelt, fur die Umwelt, Wohnung und Freizeit, fir unsere Kultur
und damit fur unsere Wertewelt. Diese Verantwortung setzt mehr politische
Beteiligung und Mitentscheidung voraus." (SiRmuth 1985, S. 320).
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Anmerkungen

* Hedi Robitzsch-Klee (1979), S. 231.
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Das Erziehungsprogramm
der Gerechten Gemeinschaft:
Die Entwicklung moralischer
Sensibilitat als Ausdruck von
Gerechtigkeit und Fursorge

Ann Higgins

“Es ist FUrsorge fureinander, das Aufstehen und Sagen, was ich denke, denn
ohne meine Meinung zu auf3ern und ohne Fursorge fureinander wére ich nicht
ich. Ich glaube, es gibt keine Firsorge ohne Ehrlichkeit und umgekehrt. Ich
brauche beides, um ich zu sein. Ohne das bin ich nicht ich, ich handle wie
jemand anderes.”

Eine 17-jahrige junge Frau aus der Stid-Bronx, 1986.

Gerechtigkeit und Flrsorge stehenim Blickpunkt desErziehungsprogramms der
Gerechten Gemeinschaft, wie es von Lawrence Kohlberg und seinen Kollegen
entwickelt wurde. Uber die Beziehung dieser beiden moralischen Werte gab es
in der Vergangenheit unterschiedliche Ansichten. Ausgangspunkt meiner
Uberlegungen zur Rolle dieser Werte in der Erziehung soll die These sein, dass
Gerechtigkeit und Flrsorge untrennbar sind insoweit beide moralischer Natur
sind. Obwohl ich anerkenne, dass méglicherwei se psychol ogische Geschlechts-
unterschiede im Umgang mit sich selbst und anderen existieren, will ich hier die
Angemessenheit erzieherischer Mal3nahmeninFragestellen, dieauf ebendiesen
vermuteten psychologischen Geschlechtsunterschieden basieren. Ich werde
Beispiele dafur geben, dass das Erziehungsprogramm der Gerechten Gemein-
schaft dem Konzept von Gerechtigkeit und Flrsorge als untrennbarer Einheit
entspricht. Ich werde ferner zu zeigen versuchen, dass dieser Ansatz den
grundlegenden Zielen des Feminismus entspricht, sofern letzterer als soziale
Bewegung aufgefaldt wird, die die Eliminierung sozialer Ungerechtigkeit zum
Ziel hat. Der Gerechte-Gemeinschaft-Ansatz fordert die ganzheitliche,
moralische Entwicklung mannlicher und weiblicher Schiiler durch die Praktizie-
rung moralischer Rollentibernahme.
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Gerechtigkeit und Fursor ge:
Eine untrennbare Einheit

Der Idee der Einheit von Firsorge' und Gerechtigkeit liegt der Gedanke
zugrunde, dass wir Flrsorge nur im Zusammenhang mit Gerechtigkeit kennen.
Hier ein praktisches Beispiel® Stellen Sie sich einen Vater, eine Mutter und de-
ren drei Kinder vor. Der Erstgeborene bekommt Liebe, Flirsorge und Nahrung;
seine sich entwi ckelnden emotional en BedUirfnisse werden befriedigt. Sein wa-
chsendes Selbst, seine Fahigkeiten und seine Selbstachtung werden von beiden
Elternteilen gefordert. Das Leben der beiden anderen Kinder ist frel von korper-
lichen und materiellen N6ten, jedoch verhalten sich die Eltern gegentiber deren
emotionalem Wohlergehen auRerst unsensibel und tun wenig, um ihre wa
chsenden Personlichkeiten, ihre Fahigkeiten und Selbstachtung zu fordern.
Wirden wir diese Eltern kritisieren? Wirden wir sagen, sie handeln unfair? Ja,
das zumindest wirden wir alle sagen. Wirden wir auch sagen, sie handeln nicht
fUrsorglich? Ja, die meisten von uns wirden das wohl tun. Wir kdnnten ver-
suchen, die unterschiedliche Behandlung der Kinder zu rechtfertigen, indemwir
sagten, der Alteresei sensibler, frohlicher, kooperativer, etc.. Jedoch stolken die-
se Rechtfertigungsversuche schnell an ihre Grenzen: Keiner von unswirde be-
haupten, diese unterschiedliche Behandlung sei gut und richtig oder gar sie sei
moralisch.

Waswére, wenn die Eltern offen zugaben, dasssieihr dltestes Kind am meisten
liebten und es daher schwierig fanden, ihr zweites und drittes Kind ebenso
liebevoll zu behandeln wie das erste und an deren Entwicklung und Wohlerge-
hen ebensointeressiert zu sein. Wirden wir sagen, dassdie Geftihledieser Eltern
eine moralische oder legitime Basis fur die unterschiedliche Behandlung ihrer
Kinder seien? Nein. Wir wirden die Eltern ermutigen, ihre anderen Kinder im
gleichen Licht zu sehen wieihr erstes, so dass sie ihnen gegentber die gleichen
Gefiihle entwickelnkdnnen. Wirdedie unterschi edliche Behandlung fortgesetzt,
so wirden wir behaupten, die Liebe der Eltern gegentiber ihrem Erstgeborenen
sei zugellos und moralisch unverantwortlich, sieals Bevormundung bezei chnen
und damit die Tugend Liebe zum Laster erkléren. Die gezeigte Flrsorge wirde
hier zum Ausdruck eines psychologischen, unmoralischen Bedlrfnisses der
Eltern, das den Begriff Flrsorge nicht mehr verdiente.

Diefolgenden Punkte verdeutlichen dies(sie sind aber kein philosophischer Be-
weis): Erstens, wir kennen Firsorge nur im Zusammenhang mit Gerechtigkeit.
Die Ungerechtigkeit und Ungleichheit dieser Situation verleitet uns, nach an-
derweitigen Erklérungen fur das Verhalten der Eltern zu suchen.

Fursorge aul3erhal b einesgerechten Rahmenswirdim Allgemeinen nicht alsmo-
ralisch angesehen. Soll also Firsorge das sein, was wir — auch emotional — da-
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runter verstehen, so muf3 siegleichverteilt und gerecht sein. Dasfihrt zu der phi-
losophischen Aussage, dass Fursorge als moralisches Konzept von der 1dee der
Gerechtigkeitinsofern ableitbar ssinmuf3, alssiederen Universalisierbarkeit und
gleiche Verteilung einschliefit.

Zweitens, ein problematischerer Punkt ist das Verhéltnis zwischen Liebe (oder
dem Gefiihl von Liebe) und tatiger Flrsorge. Wir erlauben uns, bestimmte Per-
sonen zu lieben und andere nicht, und wir wissen darum. Wir wissen, dassEltern
oft einesihrer Kinder mehr lieben als die anderen. Und wir erleben, dass sie oft
nicht in der Lage sind, diese unterschiedlichen Geftihle zu andern oder zu
kontrollieren. Jedoch erachten wir solche Gefiihle nicht als legitime oder mo-
ralische Grundlage fUr die Firsorge gegentiber Kindern. Unsere moralische Er-
wartung ist, dass sich Eltern um aleihre Kinder gleichermal3en kimmern, und
zwar unabhangig von ihren Gefuihlen. Mit anderen Worten: Wir erwarten, dass
Eltern ihre Vorurteile, die auf Gefuihlen von Liebe basieren, tberwinden und
moralisch handeln, indem sie sich trotz dieser Gefuihle und Préferenzen um alle
ihre Kinder kimmern. Daher ist Liebe alein keine ausreichende Basis fur
Firsorge, wenn diese Liebe nur als positives Gefiihl elnes M enschen gegeniiber
einem anderen definiert wird. Diese Gefiihle miissen mit einer Ubergeordneten
Formvon Sensibilitét oder Rollenibernahmekombiniert sein, umasmoralische
Grundlage fur Fursorgetétigkeiten in Frage zu kommen.

Uber Liebeund ihre unterschiedlichen Formenist viel geschriebenworden. Lie-
be al's moralische Handlung trégt normal erwei se andere Namen: Agape, Wohl-
tatigkeit, Wohlwollen und Barmherzigkeit. In diesem Beitrag mochteich Ihnen
die Idee der moralischen Rollentibernahme néherbringen. Auf der Basis dieser
sozialen und psychol ogischen Erfahrung entwickeln sich Gefiihle der Liebeim
Sinne von Agape, Barmherzigkeit, Gite oder dem, was wir als soziale Ver-
antwortung und Gemeinschaftswerte beschrieben haben.? Ich glaube, dass das
aktive Praktizieren moralischer Rolleniibernahme in Menschen die Erfahrung
ihrer Selbst als moralische Wesen erzeugt, diein der Lage sind, das zu tun, was
sowohl richtig alsauch gut fir andereist. Diese fruchtbare |dee des moralischen
Selbst ist ein zentraler Punkt unseres Erziehungsprogramms der Gerechten
Gemeinschaft in der Bronx. Durch die Ausarbeitung dieser Idee wird die
Untrennbarkeit von Gerechtigkeit und Firsorge deutlich: Die Idee des mo-
ralischen Selbst als beides, gerecht und fursorglich, wird von der 17-jéhrigen
Frau ausgedriickt, die wir zu Beginn dieses Beitrags zitierten.

Um auf die Idee der Einheit von Gerechtigkeit und Fiirsorge als Gebiet der psy-
chologischen Forschung zu sprechen zu kommen, mochte ich die Ubereinstim-
mung betonen, die unter Psychol ogen herrscht, die die Entwicklung moralischer
Argumentation einerseits und die Entwicklung moralischer Gefuihle oder Em-
pathie andererseits untersuchen. Basierend auf den Theorien Piagets und Kohl-
bergs bestétigen Soziawissenschaftler (z.B. Selman 1980; Walker 1980), dass
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die Ubernahme der Rolle oder Perspektive eines anderen ein entscheidender
Aspekt fur die Entwicklung desmoralischen Urtellsvermbgensist. Ebenso stell-
ten Psychologen, die Empathie und Sympathie und deren Entwicklung bei Kin-
dern und Erwachsenen untersuchten, fest, dass der Perspektivenwechsel eine
zentrale Aufgabe bei der Entwicklung dieser Gefiihleinnehat.* Die gangige | dee
der Entwicklung der Perspektiveniibernahme zieht sich auch durch die Un-
terschiede, dievon den Befurwortern geschlechtabhéngiger Moral berichtet wer-
den’®

Statt irgendwel chemdglichen Unterschiedein der Entwicklung deslch-Bewul3t-
seinsund der Rollentibernahmebei M &dchen und Jungen zu betonen, méchteich
auf die bekannte Tatsache hinweisen, dass sowohl Méadchen al's auch Jungen
lernen, die Sicht des anderen einzunehmen. Ich denke, so wird der Wagen, wie
es sich gehort, hinter das Pferd gespannt. Um die Unterschiede in den mo-
ralischen Handlungen von Menschen zu verstehen, miissenwir unszunéchst tber
einige zugrundeliegende Begriffe versténdigen. Danach kdnnen wir uns tber-
legen, ob und wie sie sich in den verschiedenen Erfahrungen von Méannern und
Frauen manifestieren, was zu unterschiedlichen Vorstellungen vom Selbst, von
Moral und Welt filhren kann.

Das Verstdndnis der Prozesse, die der Entwicklung einer moralischen Person-
lichkeit zugrunde liegen, ist auch eine praktische Notwendigkeit. Esist nétig als
adaguate Basis fir eine Theorie der Moralerziehung aler Gruppen von Men-
schen. Esist aber auch auseinem zweiten Grund eine praktische Notwendigkeit.
Diese Begrindung lauft parallel zur Definition des Feminismus als soziale
Bewegung, im Unterschied zum Feminismusal seineldeol ogie, Philosophieoder
Psychologie. Der Mensch ist eine schwache Kreatur, die Vorurteilen und
Ethnozentrismus ausgesetzt ist. Wir haben mangelhafte soziale Strukturen
geschaffen, die unseren Sinn flr Gemeinschaft einerseits, aber auch Mif3trauen,
Befremdung und M achtstreben andererseitsausdriicken. Umunszu moralischen
Personlichkeiten, Gemeinschaften und Gesell schaften zu entwickeln, missenwir
gegen Vorurteile und MachtmiZbrauch auf zwei Ebenen gleichzeitig vorgehen:
auf der Ebeneindividueller und sozialer Verénderungen. Feminismusalssoziale
Bewegung fordert, dass Ungerechtigkeit ausder Welt geschafft wird; er zielt auf
den sozialen Bereich ab. Auf der individuellen Ebene schafft die Entwicklung
von Moralerziehungsprogrammen Gerechtigkeit und Firsorge. Inihnen lernen
Méadchen und Jungen gleichermal3en, sich gegenseitig zu respektieren, die
Anschauungen der anderen zu sehen und anzuerkennen und die anderen bei der
Entscheidungsfindung und dem Erarbeiten von Ldsungen voll zu beriick-
sichtigen.

Auf der jetzigen Entwi cklungsstufe unserer sel bst und unserer Kulturen erscheint
es sehr schwierig, Unterschiede zu betonen und gleichzeitig eine gleiche und
gerechte Behandlung von I ndividuen und Gruppen durchzusetzen. Die Betonung
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und Glorifizierung von Unterschieden fihrt schnell zu Stereotypen, dazu
Menschenin Kategorien zu pressen und zu Fehlinterpretationen beztiglich Leben
und Féhigkeiten von Menschen, da sie schnell in Relation gesetzt werden zum
durchschnittlichen Vorkommen der jeweiligen Fahigkeit in einer bestimmten
Gruppe (z.B.: Geschlecht, Rasse, ethnischeoder soziale Gruppe). Betrachten Sie
doch zum Beispiel die diversen Reaktionen WeilRer auf die Black Power
Bewegung in Amerika wahrend der 60er und 70er Jahre. Viele dieser Re-
aktionen basierten auf den dualistischen Stereotypen Uber Schwarze. In einem
Kapitel ihres Buches Ain't | a woman? Feminist Truth and Moral Values
berichtete T oi nette Eugene Uiber den Kampf schwarzer Frauenin Amerikagegen
die entmenschlichende Institution der Sklaverei, ihre Praktiken und ihr
Nachspiel. Sie beschreibt das demoralisierende Stereotyp, das Weil3e von
schwarzen Frauen haben, und erzéhlt von der Komplexitdt des Selbstbildes
schwarzer Frauen und ihrem Platz in der Kultur der Schwarzen und der Ameri-
kas. DieWirklichkeit der schwarzen Frauen mag sichin der Black Power Bewe-
gung nicht ganz ausgedriickt haben, aber die Reaktionen der Weil3en beziglich
Stereotypen zeigte uns, dasswir der Wirklichkeit der Schwarzen und besonders
der schwarzen Frauen @uf3erst unwissend gegentiberstehen.

Unabhangig von Einstellung und Glauben wurde von WeilRen durch die
gesellschaftliche Meinung dartiber, was moralisch gut und richtig ist, erwartet,
dass sie das Civil Rights Movement anerkennen und dessen Bemiihungen
unterstiitzen, indem neue Gesetze erlassen wurden, um ungleiche Behandlung
aufgrund von 'V orurteilen zu eliminieren. I ch will mich nicht gegen den Stol z der
Schwarzen oder irgendeiner anderen Gruppe stellen und Unterschiede zwischen
Menschen oder Kulturen vertuschen. Ich méchte jedoch deutlich machen, dass
der Kampf um die Anerkennung méglicher Unterschiede zwischen uns auf der
Grundlage von Gerechtigkeit und der Anerkennung unseres gemeinsamen
Menschseins stattfinden sollte. Wir missen weiter darum kampfen, diese
fundamentalen Aspekte in unserem Zusammenleben zu behaupten.

Eine Definition von Feminismus als
Sozialpolitik

In The Skeptical Feminist argumentiert Janet Radcliffe Richards (1980), dass
sich der Feminismus nicht mit Frauen per se beschaftigen sollte, sondern viel-
mehr mit einer Art von Ungerechtigkeit, die auszumerzen sein Ziel ist: Eshan-
delt sich umdie Ungerechtigkeit, die Frauen erleiden, weil sie Frauen sind. Da-
riiberhinausargumentiert Richards, dassdieL ageder Frauen gegenwaértigimmer
harter wird alsfur Manner mit gleichen Positionen und identi schen Fahigkeiten.
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Frauen werden diskriminiert, und diese Diskriminierung geht sowohl vom
Einzelnen als auch von Ingtitutionen aus. Richards Programm firr die gegen-
wartigeund zukinftigefeministische Arbeit umfal3t daher auch dieVerdnderung
institutioneller Strukturen, um Gleichheit, Fairness und die individuelle Ent-
wicklung zu fordern.

Richardssagt, wir miissen nicht akzeptieren, dassirgend etwasin e ner bestimm-
ten Weise bestehen bleibt, nur weil esin der Vergangenheit so war. Das Ra
dikale, daswir tun missen, ist stiickchenwei se sorgfaltig zu untersuchen, wasan
den Institutionen der Vergangenheit gut und was schlecht ist. Das Gute mul3, wo
immer mdglich, erhalten bleiben. Esist nicht die Aufgabe des Feminismus, sich
einfach gegen die Vergangenheit aufzulehnen und alles zu verwerfen, was
mannliche Fingerabdriicke tragt. In dem Ausmal3, in dem dies geschieht,
entziehen unsdiese Feministinnen die guten Dinge, die méglich gewesen wéren,
wenn diese Leute nur einfallsreicher gewesen wéren. Damit erlauben sie
geradezu der Vergangenheit, in der Zukunft Unheil zu stiften. Damit, so
Richards, versagen diese Feministinnen in ihrem Radikalismus und beschreiten
durch ihren Mangel an Sorgfalt in ihrer Arbeit einen Pfad, der genau zum
Gegenteil dessen fiihrt, was sie an Gutem eigentlich erreichen wollten.
|chmdchte behaupten, dassdie Gerechte Gemeinschaft erzieherische Strukturen
auf derart radikale Weise verandert, dasssie die gesamte Entwicklung aller ihrer
Schller fordert. Eheich beschreibe, weshal b der Gerechte-Gemeinschaft-Ansatz
einen guten Weg zur Entwicklungsforderung von Schillern darstellt, méchteich
zwei weitere Richtungen der Moralerziehung, die Charaktererziehung und die
Wertklarung und deren Grenzen besprechen. Viele Feministinnen, die an der
Reformierung erzieherischer Methoden interessiert sind, um die Gleichheit der
Geschlechter zu verbessern und weibliche Tugenden einzuschlief3en, haben —
implizit und vielleicht ohne sich dessen bewusst zu sein — ihre Argumente auf
die Annahmen dieser zwei Ansétze gegriindet. Ich glaube jedoch, dass die
Wertannahmen dieser Ansédtze zur Schaffung begrenzter und nicht wirklich
verandernder erzieherischer Praktiken filhren. Daher méchteich Feministinnen,
die an einer wirklichen erzieherischen Reform interessiert sind, dazu bringen,
ihre Ideen auf Moraltheorien zu griinden, die auch wirklich die Macht zur
Veranderung besitzen. Ich werde argumentieren, dass Theorien Uber Moralitét,
die auf der Entwicklungspsychologie basieren und einen universellen Kern
moralischer Belange anerkennen, eine bessere Basis fur die von Feministinnen
gesuchten erzieherischen Reformen bilden als digjenigen, die auf psycho-
logischen Lerntheorien und moralischen Theorien der Wertrel ativitét basieren.
DietransformierendeKraft der M ethoden des Gerechte-Gemei nschaft-Ansatzes
liegt in dessen psychologischen und philosophischen V oraussetzungen.

Feminismus, Char aktererziehung und
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Wertklarung

Betrachten wir mit diesen Gedankenim Hintergrund zwei gegenwaértige Ansétze
der Moraerziehung: In den 20er und 30er Jahren, wie auch jetzt wieder in den
80ern, herrscht in den staatlichen Schulen Amerikas der Ansatz der Charakter-
erziehung vor. Die Erzieher und Psychologen, die diese Ansétze entwickelten,
definierten Charakter als die Gesamtsumme eines Biindels von denjenigen
Personlichkeitseigenschaften, die Gegenstand moralischer Sanktionen in der
Gesellschaft sind (Havighurst und Taba 1949). Fur Hartshorne und May (1928)
beinhalteten die Eigenschaften Ehrlichkeit, Hilfsbereitschaft und Selbst-
beherrschung. Fur Havighurst und Taba (1949) waren es Ehrlichkeit, Loyalitét,
Verantwortlichkeit, moralischer Mut und Freundlichkeit. Diese Eigenschaften
ahnelndenendesAristoteles: Maldigung, Grof3ziigigkeit, Stolz, ein gutesWesen,
Wahrheitsliebe und Gerechtigkeit, und auch denen, die von den Pfadfindern
gefordert werden: Ehrlichkeit, Loyalitét, Ehrfurcht, Sauberkeit und Tapferkeit.
Eine Hauptschwierigkeit dieses Ansatzes liegt in seiner Wertrelativitét: Die
Zusammenstellung der Liste von Tugenden und deren Prioritdten variiert von
Theorie zu Theorie, wie auch innerhalb verschiedener Zeitater und Gesell-
schaften.

Das Problem der Wertrelativitét in den Ansdtzen zur Charaktererziehung wurde
zumVorteil fir dieWertkl&rungsansétze. |n der neueren US-Geschichtetauchten
die Wertkldrungsansitze als Antwort auf die Erkenntnis auf, dass unsere
Gesellschaft ein komplexer Verband verschiedener ethnischer und rassischer
Gruppen igt, die in soziaen Institutionen mit unterschiedlichen normativen
Strukturen leben und die unterschiedliche Werte aufrechterhalten. Mit dem
Ansatz der Wertrelativitét in der Moralerziehung ndhern wir uns dem Problem
der Viefalt in unserer Gesellschaft: Lass jeden das seine tun. Engel faldt diese
Position wiefolgt zusammen: Bei der Betrachtung von Werten gibt esnicht die
einerichtige Antwort, aber Wertkl&rung ist extrem wichtig.® Der Wertklarungs-
ansatz ist weitverbreitet, und ich denke, er stellt eine wertvolle Komponenteim
pédagogischen L ehrplan dar. Dennoch solltenwir seine Grenzen kennen: Erstens
bietet der Wertklérungsansatz keine Losung des Problems der Wertrelativitét,
und zweitensist dasL ehrenvon Rel ativitét bereitseine Indoktrination, dieL ehre
eines bestimmten Glaubens.

Feminismus, wieichihnhier definiert habe, ist mit Wertkl&rung und den meisten
Programmen zur Charaktererziehung unvereinbar. Einfeministischer Standpunkt
kann die Annahme, dass Werte relativ seien, nicht akzeptieren, da er die
Gleichheit der Geschlechter als universellen, also nicht relativen Wert ansieht.
Ebenso wird es im Feminismus als absolut positiv (und damit nicht relativ)
angesehen, geschlechtsspezifische Unterschiede auszumerzen. Ausder Sorgeum
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die Respektierung individueller Rechte beflrwortet die Wertkléarung den
Gebrauch rationaler Strategien. Diesist der Kern des prozeduralen Gerechtig-
keitssystems. Feministinnen missen jedoch darauf bestehen, dass prozedurae
Gerechtigkeit all einekei neangemessene Reaktion auf Ungerechtigkeit und Vor-
urteile darstellt. Probleme sozialer Ungerechtigkeit und der Verletzung indi-
vidueller Rechte missen als inhaltlicher Aspekt von Gerechtigkeit angepackt
werden. Wertklérungsansétze ermdglichen eshingegenjungen— weiblichenwie
mannlichen — Sexisten, in konventionellen Vorurteilen verhaftet zu bleiben,
wahrend die Lehrenden keine solide Basis und keine tiberzeugenden Prinzipien
bieten, mit denen stereotypes Denken in Frage gestellt werden kann.

Ich habe in Ubereinstimmung mit Richards behauptet, dass es die zentrale Auf-
gabe des Feminismus sei, einzig aufgrund ihres Geschlechtsunterschiedes exis-
tierende Ungerechti gkeiten gegenliber Frauen auszumerzen. Ein Ansatz zur Cha:
raktererziehung (Havighurst und Taba 1949), der sich auf den Inhalt des men-
schlichen Charakter konzentriert, kann einen Bezug zu diesem priméren Ziel des
Feminismus haben — oder auch nicht. Ein derartiges Curriculum definiert und
formt Tugenden und Laster; der Ansatz kann zentrale Belange des Feminismus
erforschen, obwohl keine seiner Hauptannahmen diese Erforschung notwendig
macht. So haben beispielsweise einige Theoretiker’ eineneue Art der Charakter-
erziehung vorgeschlagen. Siediskutieren dieVerénderung von Moralerziehung
im Licht dessen, wasjeder von ihnen, wenn auch unterschiedlich, alsweibliche
Wesensmerkmale beschreibt. Martin nennt Fursorge, Besorgnis und Bindungs-
gefuhl geschlechtsspezifische weibliche Merkmale, die durch Erziehung bel
alen Schulern entwickelt werden sollen. Noddingsfordert, weibliche Erfahrun-
gen und das miuitterliche Modell in den Lehrplan zur Moralerziehung ein-
zubeziehen.

Meiner Meinung nach versuchen Martin und Noddings eine grundsétzliche Ge-
neral tiberholung des Erziehungssystems. Sie unterscheiden sich damit stark von
den traditionellen Ansdtzen zur Charaktererziehung, beinhalten aber nicht die
Neustrukturierung von Schule, wie sie Richards empfiehlt. Ich stimmemit ihrer
Forderung Uberein, die geschichtliche und gegenwaértige Erfahrung von Frauen
in Erziehungsprogramme ei nzubeziehen, zdgerejedoch, weibliche Erfahrungals
einedie Manner ausschlief3ende zu interpretieren, und bin vorsichtig gegentiber
Theorien, die psychologische oder biologische Grundsétze postulieren, um die
Ursache von Geschlechtsunterschieden zu erklaren.

Ein Grofteil der Geschlechtsforschung beziiglich Erziehung? hat gezeigt, dass
die Konstellationen sogenannter méannlicher und weiblicher Eigenschaften aus
bestimmten sozialen Interaktionen und Situationen heraus entstehen. Sie sind
daher komplexer und variabler als manche theoretische Arbeit esvermuten [&03t.
Der Versuch, Erziehungsprogramme zu erstellen, die Jungen wie M&dchen die
positiven “weiblichen” Eigenschaften vermitteln, wird vermutlich weniger
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erfolgreich sein, as traditionelle Charaktererziehungsprogramme, bel ihrem
Versuch, nicht geschlechtsspezifische Tugenden zu vermitteln, da diese erst
noch zu erstellenden Programmedurch denin unserer Gesellschaft existierenden
Sexismus behindert wirden. Jungen werden Mitgefuhl und Kindererziehung
nicht hdher bewerten als bisher, nur weil sie etwas darlber gelernt haben. Um
weibliche Tugenden zu vermitteln und die von Martin, Noddings und anderen
gefordertenV erénderungen von Erziehung zu erreichen, missen Verdnderungen
imLehrplanvonstrukturellenVerdnderungeninder Schulebegleitet werden, die
zur Formierung neuer Normen und Wertstrukturen fihren.

Wir nennen diese Strukturen einer Schuleihre moralische Atmosphére oder mo-
ralische Kultur und versuchen, ein gerechteres Schulklima mit mehr Firsorge
flreinander zu schaffen, indemwir Strukturen des Gerechte-Gemeinschaft-Pro-
gramms einfiihren.® In dem danach folgenden Abschnitt werde ich die Verén-
derungen des moralischen Schulklimas durch die Einfihrung diesesan einer in-
nerstadti schen Schule zusammenfassen.

Ineinem neueren Uberblick tiber diegeschlechtsbezogene Erziehungsforschung
schloR Tittle (1986), dass geschl echtsspezifische Wahrnehmungen und Verhal -
tenswei sen dieverschiedenen erzieherischen und beruflichen Erfolgevon Frauen
und Mannern beeinflussen wirden. Sie argumentierte, die Forschung lasse
vermuten, dass diese Unterschiede mit sozialen Interaktionen unter Gleich-
atrigen und mit Lehrenden an der Schule zusammenhéangen. Unter anderem
empfiehlt Tittleder geschlechtspezifischen Forschungim Bereich der Erziehung,
sich auf Studien Uber die Schule als sozider Institution zu konzentrieren. Sie
betont, diese Forschung sei notwendig, um digjenigen Schulen und Programme
ausfindig zu machen, die tatséchlich grélere Fairness zwischen beiden
Geschlechtern erreichten.

Obwohl wir die Auswirkungen des Gerechte-Gemeinschaft-Ansatzes auf die
L ehrer-Schiiler-Beziehung und die Wahrnehmung von Geschlechterrollen oder
geschlechtsspezifischem Verhalten nicht systematisch erforscht haben, ist ein
derartiges Unterfangen sicher wertvoll und auch mdglich. In diesem Abschnitt
will ich zeigen, wie eine sol che Forschung aussehen kénnte, indemich Beispiele
flr das Wachstum einer sozial en Perspektiventbernahme und moralischen Sen-
sibilitét bei Lernenden gebe. Ich moéchte auch darauf hinweisen, dass die Ge-
rechte Gemeinschaft ein Ansatz zur Moralerziehung ist, der idealiter das femi-
nistische Ziel, soziale Ungerechtigkeit aufgrund des Geschlechts auszumerzen,
veranschaulicht. Beide teilen die moral philosophische Annahme gleichen Res-
pekts gegeniiber der Wiirde und dem Wert jedes Menschen.
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Der Gerechte-Gemeinschaft-Ansatz

Im Gegensatz zur Wertkl&rung und zur Charaktererziehung veranschaulicht der
Gerechte-Gemeinschaft-Ansatz meines Erachtens Richards Ruf nach einer ra-
dikalen Umstrukturierung erzieherischer Strukturen mit dem Ziel, soziale Ge-
rechtigkeit zu erreichen. Diese Richtung der Moralerziehung wurde basierend
auf der kognitiven Entwicklungstheorie zuerst von John Dewey (1959) aus-
fUhrlich dargelegt. Sieist kognitiv, weil sie erkannt hat, dassmoralische, ebenso
wieintellektuelle Erziehung auf der Stimulierung eigenen, aktiven Nachdenkens
Uber moralische Belange beim Kind basiert. Ein Entwicklungsansatz ist es
deshalb, weil er as zentrales Ziel der Moraerziehung die Bewegung durch
verschiedene moralische Stufen ansieht.
Gerechte-Gemeinschaft-Programmegibt esseit Gber el nem Jahrzehnt. Sieunter-
scheiden sich von in Kleingruppen stattfindenden moralischen Dilemma-Dis-
kussionen dadurch, dasssieversuchen, diemoralische Atmosphére einer Schule
zu beeinflussen. Das hochste Ziel dieses Ansatzes ist es, eine Umgebung zu
schaffen, in der Probleme der Fairness, Gerechtigkeit, Gemeinschaft und Fir-
sorge demokratisch diskutiert und gel6st werden.

Regel n werden gemeinsam festgel egt und durch die aktive Teilnahmealler Mit-
glieder — Lehrer und Schiler haben jeweils eine Stimme — durchgesetzt. Wir
erachten die aktive Teilnahme von Lehrenden und Lernenden in einer solchen
komplexen, demokrati schen und regel gel eiteten Organi sation al sangemessenes
Mittel, um einerseits die soziale und moralische Entwicklung der einzelnen
Lernenden zu fordern und ebenso als Weg, um die Schule selbst zu einer
faireren, gerechteren Institution mit mehr Fiirsorge fireinander zu machen.™
Dieses Programm stellt den Versuch dar, Gerechtigkeit und Gemeinschaft ins
Gleichgewicht zu bringen, die machtvolle Anziehungskraft desK ollektivsindie
Schule einzubringen und zugl ei ch die Rechte des Einzel nen zu schiitzen und sein
moralisches Wachstum zu férdern. Der Gerechtigkeitsaspekt des Programms
liegt im demokeratischen Prozef3 durch moralische Diskussionen, die Themenwie
Fairness, Rechte und Pflichten beinhalten. In einem idealen derartigen
Programm entwickeln Lehrende und L ernendeihre eigenen Werthaltungen durch
moralische Diskussionen und Ubersetzen diese Haltungen Uber demokratische
Entscheidungsfindung in Regeln und Normen fiir das Gruppenverhalten. Diese
Regeln und Normen bilden die Basisder Ingtitution. Die L ehrkréfte erméglichen
diese Diskussionen unter Lernenden nicht nur, sie fihren diese auch zur
Entscheidungsfindung, indem sie Wertpositionen beflirworten, die sie fir die
besten im Sinne der Gruppe halten (ohne diese jedoch zu erzwingen oder
ganzlich neutral zubleiben). Hier muf3 streng darauf geachtet werden, dassdiese
Beratung den demokrati schen Prozef3 ni cht unterbindet und so zur Indoktrination
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wird. Der demokratische Prozefd mul’ strukturiert sein, um zu vermeiden, dass
er von einer physisch oder verbal starken Gruppe dominiert wird.

Der Gemeinschaftsaspekt des Programms wird durch den Versuch verkdrpert,
innerhalb der Schule eine idealere Gesellschaftsform zu schaffen. Hier werden
die pragmatischen Aspekte des Schullebens (z.B. die Pflicht, den Unterricht zu
besuchen, Lehren und Lernen, das Einhalten von Ordnung, die Bildung von
Cliquen etc.) umgestaltet, weil einvon den Mitgliedern getragener “ Sinnfur Ge-
meinschaft” die Umgebung bildet, in der Schule stattfindet. Statt schulischer
Routineund Zwangsmalinahmenwerden diese Aspekte Teil elnesgesellschaftli-
chen Lebens. Der Gemeinschaftsaspekt bildet die motivierende Kraft der Grup-
pe; hier werden die Schiler ermutigt, nach ihren verbesserten moralischen Ur-
teilen zu handeln und moralische V ernunft, wie auch moralische Gefuihlein mo-
ralisches Handeln umzusetzen. Die Gemeinschaft bildet eine Herausforderung
fur Schiler und Lehrer, an der Schule in firsorglicher Weise teilzunehmen, so
dass Regeln und Belange des Programms zu personlich empfundenen und von
der Gemeinschaft geteilten Verantwortlichkeiten fur ale Mitglieder werden.
Gemeinschaft und Gerechtigkeit sind daher die hauptsachlichen moralischen
Inhalte, fur die dieser Ansatz Partei ergreift.

Die Beschreibung einer Gerechten Gemeinschaft anhand erster Forschungser-
gebnisse und Interviews mit Schilern zeigt, wie diese Gemeinschaftstreffen ab-
gehaltenwerden, umdiePflichten und V erantwortlichkeiten der Gemeinschafts-
mitglieder zu bestimmen. Die zwei Programme begannen 1985 an zwei New
Y orker Stadtschulen mit Lawrence Kohlberg alsHauptberater. Eineder Schulen
bezieht ihre ein hohes akademi sches Niveau anstrebenden Schiiler ausallen funf
Bezirken der Stadt, die andere Schuleist eineinnerstédtische Arbeiterschulemit
einer &mlichen Umgebung in der Bronx. Letztere soll hier im Zentrum der
Diskussion stehen. Aus der Gesamtschilerschaft von 3 500 wurden hundert
freiwillige Mitglieder fur das Gerechte Gemeinschaft-Programm ausgewahit.
Fast alle Schiller dieser Schule sind Schwarze oder spanischer Herkunft, einige
Asiaten und Weil3e sind auch dabei. Die Mehrheit der L ehrerschaft stammt aus
der weiRen Mittelschicht. Viele Schiller schwénzen die Schule. Mindestensein
Drittel macht keinen Schulabschluf3, und ein grof3er Teil von ihnen nimmt
sozia e Dienstein Anspruch. Die Gesamtgemei nschaft von hundert Schiilerinnen
und Schilern, wieauch dievier Lehrenden, trifft sich einmal pro Wochefur zwei
Stunden; Beratungs- und Diskussionsgruppen mit je 25 Schilern und einer
Lehrkraft treffen sich an einem anderen Tag, Komitees an einem dritten und
Mitarbeiter an einem vierten Tag. Eine Fachklasse, in der Englisch, Gemein-
schaftskunde und moralische Diskussionen kombiniert werden, trifft sich viermal
pro Woche fir eine der zwei Unterrichtseinheiten. Trotz der sehr kurzen
gemeinsam verbrachten Zeit haben L ehrende und Lernende eine von ihnen sehr
hoch geschétzte Gemeinschaft geschaffen.
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Erste Untersuchungen Uber die Forderung der moralischen Vernunft in diesem
Gerechte-Gemeinschaft-Programm (Higgins 1987) zeigen einen dhnlichen Auf-
wartstrend in der moralischen Stufenzugeh6rigkeit der Schiler, wieer oftinmo-
ralischen Diskussionen (Higgins 1980) und in anderen Gerechte-Gemeinschaft-
Programmen (Power, Higgins und Kohlberg 1989) vorkommt. An beiden
Schulen konnte bei den Teilnehmern am Programm wahrend des ersten Jahres
eine durchschnittliche Steigerung des moralischen Urteil svermdgens von einer
viertel Stufe festgestellt werden.™ Eine Kontrollgruppe aus der urspriinglichen
Schule zeigte wahrend derselben Zeit keine Veranderungen. Zu Beginn des
Untersuchungszeitraums argumentierten die benachteiligten Schiiler der Nach-
barschule durchschnittlich auf Ubergangsstufe 2-3 oder auf einer prakonven-
tionellen Stufe (1 oder 2); dies gilt sowohl fir die Untersuchungs- wie auch fir
die Kontrollgruppe. Beide Gruppen der anderen Schule argumentierten durch-
schnittlich auf Stufe 3, also auf der ersten konventionellen Stufe. Die Tatsache,
dassdieVerdnderungen an beiden Schulen gleich stark ausfielen, zeigt, dassdas
Gerechte-Gemeinschaft-Programm einerseitsden Trend vom prékonventionellen
zum konventionellen Niveau bei Jugendlichenfordern kann, dieauf einer fur ihr
Alter unterdurchschnittlichen Stufe stehen, dassesaber andererseitsauch auf der
ihrem Alter angemessenen Stufe stehende Schiler in ihrem moralischen Urteil
fordern kann.

Diese Ergebnissesind auszwei Griinden bemerkenswert: Erstensistdiesdieers-
teStudie, dieeinesignifikante Entwicklung der moralischen Stufenzugehorigkeit
bei einer Gerechte-Gemeinschaft-Erfahrung von weniger als einem halben
Schuljahr zeigt, und das bei Jugendlichen, die im wesentlichen noch auf einer
prékonventionellen Stufe argumentieren.

Wir glauben, dassdie Neustrukturierung der Schule—ausgehend von einem hie-
rarchischen Modell in den zur Kontrolle untersuchten Schillern in traditionell
geflhrten Klassen hin zu dem demokratischen Modell der Gerechten Gemein-
schaft —dieWahrnehmungen der Schiller beziliglich der moralischen Atmosphére
ihrer Schule veréndert. Mit Hilfe eines M oralischen-Atmosphére-Fragebogens
verglichenwir Uiber zwei Jahre hinweg die Aussagen von Schillern, diean einem
Gerechte-Gemeinschaft-Programm teilnahmen, mit denen der Kontrollgruppe.
Wir stellten fest, dass diese Schiller durchweg Uber viele Aspekte der mora-
lischen AtmosphéreinihremProgramm el ne signifikant positivere M einung tber
die Atmosphére an ihrer Schule haben als die Schiller aus der Kontrollgruppe.
Gerechte-Gemeinschaft-Schiller haltenihre Regelnfir fairer, haben einebessere
Beziehung zu ihren Mitschiilern und Lehrenden, haben einen stérkeren Ge-
meinschaftssinn und sind stol zer auf ihr Programm alsdie Schuiler der Kontroll-
gruppe auf ihre Schule. Die Gerechte-Gemeinschaft-Schiler gaben auch sig-
nifikant weniger Falle von Streitigkeiten und Vandalismus an, dafiir mehr Félle
gegenseitiger Hilfea sdie Kontrollgruppe der reguldren High School . Wasnoch
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wichtiger ist: Die Gerechte-Gemeinschaft-Schiler berichten Uber starke soziae
Normen an ihren Schulen. Dazu zéhlen: Firsorge fureinander, gegenseitiges
Zuhoren, die Rolle des anderen einnehmen, erst denken, dann handeln, lernen,
die eigene Meinung auszudrticken und an der Gruppe aktiv teilzunehmen.
DieseErgebnissezeigen, dasseineradikale Umstrukturierung fairere Regelnund
stérkere prosoziale Normen schaffen kann; dies spiegelt sich auch in unserem
Moralischen-Atmosphéare-Fragebogen wider.”> Wir haben behauptet, dass das
demokratische Fuhrungsmodell der Gerechten Gemeinschaft den philosophi-
schen Gedanken des gleichen Respekts gegeniiber der Wirde des anderen
verkorpert. Hier mochteich spezifischer werden und behaupten, dassdie Erfah-
rung der demokratischen Selbstverwaltung, eingebettet in dieses universelle
Prinzip, eine Mdglichkeit zur Eliminierung von Sexismus an Schulen darstellt,
wiesieRichards (1980) empfiehlt. Dazu mdchte ich Ausschnitte von Interviews
mit Schillern zitieren; siezeigen, wie diese Menschen gelernt haben, an einer de-
mokratischen Gemeinschaft teil zunehmen.

Hazel, einejunge Schwarze, dieim Siiden der V ereinigten Staaten aufwuchsund
asJugendlichenach New Y ork zog, beschreibt diefunktionierende Demokratie
eines Gerechte-Gemeinschaft-Treffens fol gendermal3en:

Der Vorsitzende sorgt fir Ordnung und sagt: “Warte, du kannst jetzt nicht
reden.” Er erteilt auch das Wort. Er ist wie ein Friedensstifter, wissen Sie.
Wenn ich sage, jeder half zuvor mit, meine ich, jeder macht die Regeln.
Wennich eine Bemerkung mache, hat jeder, der mochte, die Chance darauf
Zu sagen: “Moment mal, ich habe dabei dieses oder jenes Gefiuhl. Das ist
keine gute Idee.” Ein anderer sagt vielleicht: “Dasist das Gute dran.” Well
wir ale die Regeln gemacht haben, ist es nicht wie sonst, wo die einen
sagen: “Hort mal zu, wir haben die Regel aufgestelIt, dassihr diesoder jenes
nicht tun sollt, und deshalb werdet ihr es nicht tun, ganz egal, wie ihr
dartber denkt.” Jeder macht die Regeln.

Hazel erzahlt auch, dass es nicht immer ordentlich und freundlich zugeht.
Manchmal herrscht auch Chaos, oder es gibt Streit und Respektlosigkeit. Aber
das sind genau die Punkte, an denen wir beginnen, die Gemeinschaft und eine
funktionierende demokratische Arbeitswel se aufzubauen. Hazel beschreibt ein
Treffen, in dem Regeln gegen das Beschimpfen anderer und das Verlassen der
Treffen festgelegt wurden:

Man gerét einfach ins Streiten Uber ein paar verriickte Dinge, diedie Leute
sagen, und Uber die Ungerechtigkeit dabei. Am Schlu3 stellt sichimmer he-
raus, dass es ein gutes Treffen war, aber wir argumentieren viel, und es gibt
eine Menge Tagesordnungspunkte. Es gab viele Beschimpfungen und viel
Larm, aber nachher sagt man: “Halt, was haben wir erreicht? Wir haben
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gemeinsam festgestellt, dass man nicht einfach andere beschimpfen oder in
einem Treffen aufstehen und gehen kann.”

Die | dee gegenseitigen Respekts und fairer Behandlung wird in dem Programm
getragen durch den Gedanken von Gemeinschaft, V erantwortlichkeit unterein-
ander und der ganzen Gruppegegentiber. Hazel erklart, wassieunter der V erant-
wortlichkeit jedes einzelnen gegeniiber der Gruppe versteht:

Ein gutesMitglied der Gerechten Gemeinschaft ist jemand, der zu den Tref-
fen kommt und jeden beim Treffen respektiert. Jeder gibt dem anderen die
Chance, zu sagen, was er sagen mdchte. Aber, wenn du bei einem Treffen
dabei bist und still bleibst, nichts sagst, wenn eine Regel aufgestellt wird,
und du bist am Schluf3 unzufrieden damit, obwohl du die Chance hattest, die
Regel zu éndern, dann beschwere dich auch nicht. Du hast die Pflicht, an
den Treffen aktiv teilzunehmen.

Hazel s Beschreibung konzentriert sich bei der V erantwortung des einzelnen ge-
genuber der Gemeinschaft auf zwei Dinge: darauf, die V erantwortung, Gerech-
tigkeit und Fairnessaufrechtzuerhalten, und auf dieV erantwortung, Beziehungen
aufzubauen und zu erhalten. Roberto, ein hispanischer Jugendlicher, erzahlt, wie
sich diese zwei Aspekte der Verantwortlichkeit gegenseitig bedingen, wie die
Art der moralischen Erziehung die offene Diskussion unter Schillern erfordert.
Auf die Frage, ob die Leute in der Gerechten Gemeinschaft sich von denenim
anderen Teil der Schule unterscheiden, antwortet er:

Ja, denn, obwohl sie (die Gerechte-Gemeinschaft-Schuler) vielleicht ein
biRchen verriickt sind, haben sie einen Sinn flr Einigkeit und Verantwor-
tung. Sie ale, viele von ihnen, beginnen, einen guten Sinn fir moralische
V erantwortung zu entwickeln. ... Alledarinnen sind fUrei nander verantwort-
lich und, welil jeder sich wirklich aussprechen mochte, kommt es einfach
raus, und dann ist das Vertrauen da. Du hast das Vertrauen und die Ge-
meinschaft, und so kannst du moralische Feststellungen treffen. Sie ent-
wickeln das, und dasist, glaubeich, der Unterschied zum Rest der Schule.

Dielnterviewsmit den Schilernder Kontrollgruppeander gleichen Schulezeig-
ten, dass die moralische Atmosphare der grof3en Schule recht schiecht war. Die
Kontrollgruppe beschrieb die Normen der High School so: respektlos sein, nie-
mandem, auf3er guten Freunden helfen, akzeptieren, dass Eigentum gestohlen
wird und durch die Halle gehen mit niedergeschlagenen Augen, um Beleidi-
gungen zu vermeiden, die zu physi schen Ausei nandersetzungen fiihren kénnten.
Die am héaufigsten formulierte Regel lautete: Sieh nur niemanden schrég an,
sonst wirst du zusammengeschlagen. Im Gegensatz dazu bringen die Be-
schreibungen von Hazel und Roberto— ibereinstimmend mit den Antworten auf
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den moralischen Atmosphére-Fragebogen — Kooperation und Verantwortung
gegenuber der Gruppe als Normen innerhalb des Gerechte-Gemeinschaft-Pro-
gramms zum Ausdruck.

M or alische Rollentiber nahme*®

WieHazel und Roberto schon sagten, herrscht in einem Gerechte-Gemei nschaft-
Programm auch die Erwartung vor, dass die Mitglieder aktiv an der Gruppe
teilnehmen. Die Erwartung basiert jedoch auf der Annahme, dassalle Mitglieder
teilnehmen kodnnen. Das heil3t, dass alle die nétigen verbalen und sozialen
Fahigkeiten besitzen, dass sie motiviert sind, dass es die Gelegenheit dazu gibt,
und dass sie alle den notwendigen M ut und das Sel bstbewu3tsein haben, um vor
Hunderten von Lehrenden und Lernenden zu sprechen. Das trifft natrlich —
besonders zu Beginn des Programms— fiir viele Schiiler nicht zu. Einige missen
erst lernen, sich zu disziplinieren, nicht einfach loszuplappern, anderen zu-
zuhdren und die Perspektive des anderen einzunehmen. Diese Lektion mufdten
viele der starksten Gruppenanfihrer im Verlauf des ersten Programmjahresler-
nen. Fir andere galt es, I nteresse zu entwickeln, zu glauben, dass man der Grup-
pe etwas bieten kann, die eigene Meinung ebenso ernst zu nehmen, wie die
anderer und schliefdlich dieeigene M einung zu auf3ern und aktiv an Diskussionen
teilzunehmen. Ein grundlegender Prozef3, die moralische Rollenlibernahme, ist
in beiden Lernzielen, zuhdren und die eigene Meinung sagen zu konnen,
enthalten. Moralische Rollenibernahme bildet die aktuelle Erfahrung von
Menschen in einer Interaktion gegenseitigen Respekts. Sie endet mit einer L6-
sung von Konflikten, die als moralisch beste anerkannt wird. Es ist diese mo-
ralische Rolleniibernahme, die bei den Mitgliedern eines Gerechte-Gemein-
schaft-Programms Sexismusund Vorurteileeliminiert.** Moralische Rollentiber-
nahmewird durchmoralische Diskussionen gefordert. Exzellente Arbeitsbiicher
zur Anleitung von moralischen Dilemmadiskussionen und der Forderung von
Rollentibernahme bei Schilern fihren Gomberg (1980) und Wasserman und
Fenton (1982) an.

Pedro, ein hispanischer Jugendlicher, versprach sichvonder Teilnahmeam Pro-
gramm zu Beginn Folgendes: Ansehen, einige Freundinnen und beliebt zu wer-
den. Pedro wurde in der Gerechten Gemeinschaft wie auch in der grof3en High
School bekannt. Er lernte auch, den Standpunkt anderer einzunehmen, ihnen
zuzuhdren; ein Resultat, das er nicht im voraus absehen konnte, und eine Auf-
gabe, dieer lange Zeit schwierig fand. Er beschreibt eine Situation, inder er sich
dieser neuen Art von Beziehung zu Menschen bewusst wurde:

Ich merkte, dass Joe mir die Schau stehlen wollte, indem er mich zur Ord-
nung rief und vor das Disziplinkomitee zitierte. Aber wortiber wollte ich
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mich beschweren? Es war genau das, was ich wollte: andere aus ihrem
Schneckenhaus herauslocken. Ich glaube, ich verstehe jetzt, dass er mir
nicht den Ricken zukehrenwollte. Er sorgt sicheinfach und tut alles, umdie
Gerechte-Gemeinschaft zum Funktionieren zu bringen. |ch war anfangsein
biRchen eifersiichtig, aber jetzt weil3 ich, dass sich die Gerechte-Ge-
meinschaft nicht nur um mich dreht.

Fur Pedro ist die Gerechte-Gemeinschaft eindeutig eine gute Erfahrung, durch
dieseinmoralischesWachstum und sein Sel bstverstandnisgefordert werden. Als
er gefragt wurde, weshalb er fir den Vorsitz der Schiilerorganisation kandidiert
hatte, sprach er zunéchst von seinen politischen Ambitionen und dann von der
Rolle, die das Gerechte-Gemeinschaft-Programm bei seiner Entscheidung
spielte. Zu Beginn sagte er, er wolle Ubung haben, um spéter firr die Politik zu
kandidieren.

Einigemeiner Lehrer nannten mich einenversierten Vertreter. |chredestén-
dig, seit ich mich erinnern kann. Friher habe ich im Unterricht geschwaétzt,
Probleme gekriegt, usw. Die Lehrer meinten, ich hétte Gberhaupt nichts zu
sagen, und das stimmte damal s vermutlich auch. Aber heute habe ich etwas
zu sagen. Vor einem Jahr noch verbreitete ich nichts als dummes Gerede
Uber Lehrer und Angestellte, ich wollte die Klasse auf Hochtouren halten
und nichtsarbeiten. Ich stellte ein paar dumme Fragen und vertrodelte damit
meine Zeit. In der Gerechten Gemeinschaft arbeitet mein Kopf, wahrend
mein Mund still ist. Vor sechs Monaten haben sich ein paar meiner
Ansichten geandert. Jetzt hore ich mir an, was andere Leute denken. Ich
nehme etwas davon auf, (bernehme Teile davon und setze sie zusammen.
Es hat meine Gedanken verandert. Ich hore jetzt mehr zu.

Pedro beschreibt den Prozel? seiner Verdnderung durch demokratische Diskus-
sionen: einen Gedanken aul3ern, anderen zuhotren, die derselben oder anderer
Meinung sind, die Perspektive der anderen einnehmen, deren Ideen in Betracht
Ziehen, die eigenen modifizieren, sie umformulieren und wieder zuhdren. Bei
Diskussionen Uber Fairness und Gemeinschaft sank die Haufigkeit von Strate-
gienwie Schwatzen, Vom-Thema-Ablenken, Nicht-Mitdenken und Abschalten,
drastisch mit dem wachsenden Gefuhl der Schiler, dass sie zusammen mit den
Lehrenden eine positive, normative Gemeinschaft bilden miissen, um zu einer
Gruppe zusammenzuwachsen und als Programm zu tiberleben. Das Aufbauen
einer Schulgemeinschaft bedeutetefiir Hazel, Pedro und andere, den Standpunkt
anderer einzunehmen, nicht immer die eigene Meinung in den Vordergrund zu
stellen, anderen zuzuhdren und die eigene und anderer Leute Meinung
ernsthafter zu Gberdenken.

Die moralische Rollentibernahme, das aktive Einnehmen anderer Perspektiven
und das ernsthafte Nachdenken Uiber andere Anschauungen bilden die kritische
K omponenteder moralischen Erziehung. Diese Handlungen bilden den Kernvon
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Respekt, den Kern von Handeln aus einem Anliegen der Fairness und Firsorge
heraus. Sie versetzen unsin die Lage, eine Verbindung zu den Gedanken, Ge-
fuhlen und dem Glauben anderer Gemeinschaftsmitglieder herzustellen. Aber der
Prozef? der moralischen Erziehung ist nicht fir ale Schiler gleich, obwohl sie
gemeinsame Erfahrungen teilen und in denselben demokratischen Gemein-
schaftstreffen sitzen. Sie unterscheiden sich darin, ob und wie sie zu aktiven
Teilnehmern werden. Ich méchte hier zwel Beispiele von Schiilern aufzeigen,
diesichselbst a sruhig beschreiben. Unseren Beobachtungen und denen anderer
Wissenschaftler’® zufolge handelt es sich bei diesen ruhigen Schiilern mit
groRerer Wahrscheinlichkeit um Mé&dchen alsum Jungen. Fir diese Schiller und
Schulerinnen ist der Weg der moralischen Erziehung fast kontrér zu dem, was
Pedro sagte. Diese Méadchen auf3ern Veranderungen, ausgehend von einem
Gefuihl, AuRBenseiter zu sein: SieentwickelnInteresse, entscheiden dann, dasssie
vor der Gruppe die Verantwortung haben, ihre Meinung zu auf3ern, und
schliefdlich beginnen sie, aktiv zu werden. Maria, eine hispanische Schillerin,
sagt, ihre Haupteigenschaft sei ihre Schichternheit. Sie analysiert ihre
V erhaltensénderungen und fuhrt sie auf ihre Teilnahme an dem Gerechte-Ge-
meinschaft-Programm zuriick. DieFrage, ob sieinnerhalb desProgrammsanders
sei asin der grofRen High School, bejaht sie.

Ich bin im Gerechte-Gemeinschaft-Programm sehr ruhig. 1ch wirde nichts
sagen. Ich hore mir an, was die anderen sagen, auf3ere aber keine eigene
Meinung. Der Grund dafir, dassich nichts sage, ist: Ich will nicht. Ich hore
gern unterschiedliche Ansichten, weshalb jemand meint, man sollte etwas
s0 oder anders tun. Ich mag es hdren. Man sollte wissen, was losist, damit
man nicht total blank dasteht. Du hast deine eigenen Gefiihle dabei, und
wenn dich z.B. nachher jemand fragt, wei (3t du, du hast eine M einung dazu.
Du sitzt nicht damit einem KloRimHals.[. . .] Bei dengrof3en Treffen sage
ich nichts, aber in den kleinen Gruppen (Beratungs- und Diskussionsgrup-
pen mit 25 Schilern und einer Lehrkraft), darede ich schon.

Mariaist nicht nur daran interessiert, anderen zuzuhéren, siehélt esauch fir die
Pflicht jeden guten Mitgliedes. Der in den grofl3en Gemeinschaftstreffen haufige,
heftige Enthusiasmushinderte Mariajedoch wahrend desgesamten ersten Jahres
daran, selbst etwas beizutragen (1985). Im Herbst 1986 erklarte sich Maria
freiwillig bereit, vor achtzig Neuntklésdern ihrer High School, die die Klasse
wiederholten und ein neues Gerechte-Gemeinschaft-Programm durchlaufen
sollten, zu sprechen. Sie entschlof3 sich, darliber zu sprechen, wie sie ihre
Schiichternheit bewdltigte:

AlsichindieGerechte-Gemeinschaft kam, sprachenwir Uber viele Themen,
Uber die ich eine Menge wuldte. Ich wollte, ich hétte den Mut gehabt, die
Hand zu heben und meine Meinung zu sagen, aber ich sal3 daund schwieg.
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Ich begann zu begreifen, dass es einfacher wird, vor einer grof3en Gruppe
wie dieser zu sprechen, wenn man erst mal den Vorsitz in einer kleinen
Gruppe hat. Furchtet euch nicht davor, eure Meinung zu sagen. Vielleicht
hat keiner in der Gruppe an das gedacht, was du gerade sagen willst.
Vielleicht ist deine Meinung genau das, wonach die Gruppe sucht.

MariasSinnfir Verantwortung der Gerechten Gemeinschaft gegentber, ergénzt
durch die Moglichkeit in einer Kleingruppe zu reden, in der sie jeden einzelnen
kannte, Uberzeugte sie, dass Verantwortlichsein heifdt, ihren ureigensten
Standpunkt in die Diskussion einzubringen. Sie erkannte tatsachlich, dass dies
zum Besten der Gruppe war. Die aktive Teilnahme unterstiitzte Marias Uber-
windung der Angst, im Rampenlicht zu stehen, und ihren Wunsch, zur Dis-
kussion beitragen zu kdnnen. Marias Entwicklung ist ein Beispiel fur fursorg-
lichesund verantwortlichesHandel n. Esentstand ausder Erkenntnisheraus, dass
die Forderung der Gruppe an jeden einzelnen, aktiv teilzunehmen, eine gerechte
Forderung im Umfeld einer gerechten Gruppe darstellt.

Der Gerechte-Gemeinschaft-Ansatz ist geprégt durch die Grundsédtze: ein
Mensch—eine Stimme, durch offene, demokrati sche Diskussion und den bewul3-
ten Versuch, eine Gemeinschaft zu bilden. Deshalb ist esein Programm, das das
Potential haben mufdte, Gleichheit und Gerechtigkeit unter den teilnehmenden
Lernenden zu férdern. Schiler berichten, dass dies in der Gerechten Ge-
meinschaft der Fall ist.

Doris, ein schwarzes Madchen, beschreibt sich selbst als launisch. Sie hat das
Gefiihl, etwas abseits der anderen Schiller und der Schule zu stehen, und das
trifft auch zu. Sie sagt: Ich bin unpersonlich, ich mag nicht mit anderen kommu-
nizieren. Die Ursache fir Doris Bild ihrer selbst a's privat und zugeknopft liegt
in ihrem Wunsch, respektiert zu werden, und in ihrem Gefiihl, es nicht zu sein.
In einem Interview definiert sie Mora as* Respekt”.

Ich habe selten Respekt vor anderen, weil ich nicht respektiert werde. Es
hangt alles von dem Menschen ab, mit demich rede. Wennich mich mit je-
mandem unterhalte, der mir das Gefuihl gibt, Frauen nicht zu respektieren,
respektiere ich ihn auch nicht. Aber wenn ich mit jemandem spreche, der
mich respektiert, dann hoppla.

Die Gerechte-Gemeinschaft ist der Ort, an dem Dorisdas Gefuhl gegenseitigen
Respektsunter den Mitgliedern hat, und deshalbist sieauch bereit, ihre Meinung
zu sagen und sich aus Respekt gegeniiber den Mitgliedern um die Gruppe zu
sorgen.
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In der Gerechten Gemeinschaft muf3t du andere respektieren. Du mufdt eine
sehr verantwortliche Person sein. Du muf3t reif genug sein, um damit fertig
zu werden. In diesem Programm ist das sicherlich der Fall. [. . .] Ich bin
nicht sehr gespréchig, aber ich kann ein gutes Gespréch fuhren, wenn es
wirklich gutist. Wennich z.B. im Programm bin, steheichin der Menge auf
und rede zu den Leuten; normalerweise mache ich das nicht. Ich bin im
Grunde genommen eineruhige Person. In der Gerechte-Gemeinschaft lerne
ich zu sagen, “he, du kannst dich nicht einfach zurticklehnen, du muf3t re-
agieren.” Friher habeich nie etwas getan. Die Gerechte-Gemeinschaft hat
mir dageholfen. Verstehst du, die Leute brauchen einfach ein biRchen Hilfe.

Ihre Mitgliedschaft in der Gerechten Gemeinschaft motivierte Doris, in der
Schule aktiver zu arbeiten, und gab ihr das Gefiihl, zu einer Gemeinschaft zu ge-
horen, deren Mitglieder sich gegenseitig respektieren und helfen.

Das mor alische Selbst und moralisches
Handen

Jedes Programm zur moralischen Erziehung will dasVerhalten der Teilnehmer
veréndern. Wir sorgen uns, dass Lernende ihr Verhalten éndern, aber uns be-
schéftigt auch, warum sie es éndern und wie sie diese Veranderung verstehen.
Theoretisch sehenwir moralischesHandel n alsdas Resultat verschiedener Vari-
ablen an®; dasindividuelle moralische Urteil, einschlief’lich dem eigenen Ver-
standnis von moralischen Verpflichtungen, die moralische Kultur in einer Si-
tuation oder Gruppe, der Wille des einzel nen und das moralische Sel bstkonzept
einer Person. Unsere neueren Forschungen Uber die moralische Situation an
High Schools zeigen, dass das moralische Handeln des einzelnen sehr stark von
den Normen und Werten der Gruppe, der die betreffende Person angehdrt, be-
einfluit, jasogar determiniert wird.” AuRRerdem erachten wir eine positive mo-
ralische Kultur einer Gruppe oder Schule nicht nur fir notwendig, um gegen-
seitigen Respekt, Kooperation und Verantwortung unter den Mitgliedern zu
schaffen. Sie ist auch fur jeden einzelnen nétig, soll dieser Uberhaupt ein mo-
ralisches Selbst, das sich in der Jugendzeit entwickelt, aufbauen.

Ich mdchte hier den Beweis erbringen, dass die Tatsache, dass sich jemand als
moralisch betrachtet, ein wichtiger Indikator fiir moralischesHandelnist. Uber-
einstimmend mit den Theorien von Piaget (1965), G.H. Mead (1934) und J.M.
Baldwin (1913) sind wir der Meinung, dassreziproke I nteraktionen mit anderen
“Selbgt”, aber auch I nteraktionen mit einer Gruppe oder dieMitgliedschaftinihr
das Selbst ausmachen. Wir méchten die | dee unterstiitzen, dass wéhrend der Ju-
gend die Entwicklung eines allgemeinen Selbst stattfindet, die in Beziehung zu
einem“verallgemeinerten Anderen” (Mead) oder einem“idealen Selbst” (Bald-
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win) steht. *® Dieses allgemeine Ich besteht aus moralischen Regeln und Prin-
zipien und stammt weder aus einer konkreten Interaktion, noch wird esvon ir-
gendeiner tatschlichen Gruppe genau so verkorpert. Vielmehr entwickelt sich
das allgemeine oder moralische Selbst aus den Interaktionen der Jugendlichen
mit einer Gruppe, dadas|ndividuum einerseitsversucht, die Gruppe nach seinen
Idealen zu formen, wahrend es andererseits die Mitgliedschaft in der Gruppe
schédtzt und daher deren Regeln, Normen und Werte zumindest teilweise
Ubernimmt. Dieses Konzept der Entwicklung des moralischen Selbst 1auft
parallel zu Eriksons Idee der Identitétsbildung wahrend der Adoleszenz. Aus
unterschiedlichen Griinden halten beide Teile — wir mit unserer symbolisch-
i nteraktionistischen und Erikson mit i hrer psychodynamischen Anschauung—die
Adoleszenz fir die erste und wichtigste Periode zur Entwicklung von Identitét
oder Charakter.

In einer mit einer kleinen Gruppe von 36 Schillern unseres Programms durchge-
fuhrten Analyse bewertete Diessner (1988) die bereits oben geschilderten Erfol-
ge des Gerechte-Gemeinschaft-Programms an beiden Schulen. Er konzentrierte
sich auf den Zusammenhang vom Gebrauch moralischer Begriffebei der Selbst-
beschreibung und dem Einhalten eines Versprechens, aso einer moralischen
Handlung. Schiiler, die die Frage, welche ihrer Eigenschaften sie fir die wich-
tigsten hielten, mittels moralischer Begriffe beantworteten, hielten ein Ver-
sprechen gegentiber unserem Forschungsteam signifikant haufiger ein. Die Schi-
ler bekamen zwei Dollar und wurden gebeten, ein Fragebogenpaket innerhalb
von zwei Wochen ausgefilllt zuriickzusenden. Schiler, die in ihren Selbstbe-
schreibungen keinemoralischen Ausdriickeverwendeten, sandten die Paketesig-
nifikant weniger haufig zurtick. Ungeféhr ein Drittel der Schiller konnte keiner
der beiden Kategorien eindeutig zugeordnet werden. Sie benutzten in ihren
anfanglichen Beschreibungen wohl einige moralische Begriffe, jedoch nicht in
ihrer Antwort auf die Frage nach ihren wesentlichen oder wichtigsten Eigen-
schaften. Ungefahr die Halfte dieser Gruppe sandte das Paket zuriick, dieandere
Halfte nicht.

Diese Ergebnissezeigen unszusammen mit vielen Interviewsvon Schillern, dass
sich Lernende selbst mit dem Verhaltnisvonihren Gefiihlen (oder Urteilen) und
ihren Handlungen beschéftigen und priifen, ob dieses stimmig ist. Wir wiirden
sagen, sie sind mit der Entwicklung ihres moralischen Selbst und ihres Cha-
rakters beschéftigt.
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Zusammenfassung

DiezuBeginndiesesBeitragszitierteBemerkung zeigt die subjektive Erfahrung
einer jungen Frau Uber die Untrennbarkeit von Gerechtigkeit und Fiirsorge und
die Notwendigkeit dieser Einheit fir die Bestimmung ihres Selbst. Mit der
Darstellung unserer Forschungsergebni sse und den Ausschnitten aus I nterviews
mit Schillern habe ich versucht, die Vorlaufer der Entwicklung zu einem mo-
ralischen Selbst darzustellen. | ch habe behauptet, dass das Lernen, die Perspek-
tive des anderen zu Ubernehmen (a's Vorbedingung fur die moralische Urteils-
entwicklung) zu moralischer Rollentibernahme fuhrt, ndmlich zuzuhéren und
ernsthaft mit anderen zu diskutieren, um Entscheidungen zum Besten aller zu
treffen. Moralische Rollenlibernahme wiederum férdert die Entwicklung des
V erantwortungsbewu3tseins hin zu Firsorge und aktiver Teilnahme, eine not-
wendige Bedingung moralischen Handelns.

Ich habe hier zu zeigen versucht, dass Lernen, zuzuhdren und den Standpunkt
des anderen einzunehmen, einen Sinn fur Verantwortlichkeit zu entwickeln,
seine Gedanken und | deen auszusprechen, durch offene, demokratische Diskus-
sionen innerhalb einer geschlossenen Gruppe geférdert werden kann. Was noch
wichtiger ist: Ich versuchte zu zeigen, dass innerhalb der Gerechte-Gemein-
schaft-Strukturen der Prozef3 des Lernens von Schiler zu Schiller verschieden
ist. Dennoch lernen alle—sofern Gleichheit und FairnessalsNormen der Gruppe
existieren, sich gegenseitig mit Respekt und Fiirsorge zu behandeln und aktiv an
der Gemeinschaft teil zunehmen.

Schliefdlich habe ich von einer feministischen Perspektive aus behauptet, dass
Erziehungsprogramme, die die Erfahrung von Gleichheit und gegenseitigem
Respekt unter den Schiilern und auch zwischen L ehrenden und L ernenden schaf-
fen und ausdrticklich férdern, mit dem Hauptziel des Feminismus Ubereinstim-
men: der Eliminierung sozial er Ungerechtigkeit gegentiber Frauen und Mé&dchen
alein auf Grund ihres Geschlechts. Der Gerechte-Gemeinschaft-Ansatz mit
seinen Strukturen einer demokrati schen Gemeinschaft ist ein Programm, dasdas
natiirliche Potential besitzt, dieses Hauptziel des Feminismus zu verwirklichen.

(Ubersetzung aus dem Amerikanischen von Regina Miiller)
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Anmerkung der Ubersetzerin — Im Amerikanischen Original wird der
Ausdruck “care” benutzt.

Mein besonderer Dank gilt Professor Isragel Sheffler, Harvard Graduate
School of Education, der dieses Beispiel vorschlug. Fir seine Ausarbeitung
und Schlui¥folgerungen tbernehme ich die Verantwortung.

Power, Higgins & Kohlberg (1989).

Siehe Hoffman (1979); Eisenberg (1986).

Zum Beispiel Chodorow (1978), Gilligan (1982), Lyons (1983).

Simon et al. (1972) S. 902.

Martin (1985), Noddings (1984).

Vgl. Tittle (1986), Dweck (1986).

Power, Higgins & Kohlberg (1989).

. Higgins, Power & Kohlberg (1984), Power (1986).
. Das Stufenmal? bezieht sich auf die von Kohlberg beschriebenen sechs

Stufen der Moralentwicklung (vgl. Kohlberg 1984; Kohlberg et al. 1986).

. Anm. d. Herausgeber: EinedeutscheV ersion desmoralische AtmosphéreFra-

gebogen wurde von Lind und Link (1986) fur das Projekt “Demokratie und
Erziehung in der Schule” in Nordrhein-Westfalen entwickelt.

Anm. d. Ubersetzerin: “Moralische Sensibilitét” und “moralische Rollen-
Ubernahme” (im amerikanischen Original: moral role-taking) werden hier
gleichbedeutend gebraucht.

Power, Higgins & Kohlberg (1989).

Zum Beispiel Eakins & Eakins (1978).

Kohlberg (1984) und Power, Higgins & Kohlberg (1989) bieten eine
ausfuhrliche Diskussion des Themas.

Higgins, Power & Kohlberg (1984).
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Demokratische Erziehung

muf3 tber den Horizont

der Kleingruppe hinausgehen!

Zu einem Vergleich des
Team-Kleingruppen-M odells mit der
Ger echten Schulgemeinschaft

Gunter Schreiner

“Das Lernen und die Entwicklung demokratischen Regierens verlangt das
Mit-Regieren, das heil3t die aktive Teilnahme am Regieren und Macht und
Einfluf? auf die Regierung, um diese zu mehr Gerechtigkeit zu bewegen. Der
einzige Weg der Schule, aus Schulabgéangern Personlichkeiten zu machen,
die aus einer Gesellschaft eine gerechte Gemeinschaft machen kénnen,
besteht darin, sie auf experimentelle Weise Schule selbst gestalten zu
lassen.” Lawrence Kohlberg.

Die Betrachtung der Schule unter dem Gesichtspunkt des sozialen und politi-
schen Lernens hat — vorziiglich in den sechziger und siebziger Jahren —in den
westlichen Demokratien zu einer Rethe von sehr kritischen Darstellungen, Ana-
lysen und Untersuchungen des L ebensund Lernensin der Schule gefuhrt. Diese
wurden haufig unter dem Begriff des*heimlichen Lehrplans’ zusammengefalt,
um auf latente Lernprozesse hinzuweisen, die sich “aus den imma-nenten
organisati onssozi ol ogi schen Bedingungen des Schul systems” 2 ergeben und deren
Ergebnisse héufig den hehren Zielvorstellungen widersprechen, die sich in
offiziellen schulischen Préambel-Texten finden. Als “heimliche Lernziele”’
wurden “Gewdhnung an entfremdetes Lernen und Arbeiten”, “Einpassung in
hierarchische Soziastrukturen”, “Konkurrenzlernen” und anderes mehr
herausgestellt.®

Aber dieEntdeckung des*heimlichen Lehrplans’ fuhrtenicht nur zu einer schar-
fen Schulkritik in demokratischer Perspektive, sondern auch zu Versuchen, die
Organisationsstruktur der Schule effektiv zu veréndern, und zwar so, dass die
demokratischen Grundwertvorstel lungender Freiheit, Gleichheit und Solidaritét
auch auf padagogischer Ebene starker zu operativen Werten werden sollten.
Ichwill imfolgenden zwei solcher alternativer Schulversuche vergleichend vor-
stellen und abzuschétzen versuchen, inwieweit es in ihnen gelungen ist, dem
“heimlichen Lehrplan” entgegengesetzte, alternative sozio-moralische Lern-
bzw. Entwicklungsprozesse zu initiieren. Der Vergleich der beiden Schul-
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versuche soll auf den engen Zusammenhang zwischen moralischer Erziehung
und praktischer politischer Bildung aufmerksam machen. Insbesondere soll
durch den Vergleich deutlich werden, dass eine schulische Erziehung und So-
ziaisation, die demokratisch zu sein beansprucht, sich nicht auf die—wie auch
immer partnerschaftliche und sozial-integrative — Beziehungsgestaltung in der
Schiller-Kleingruppe beschrénken darf, sondern auch sozio-moralische Lern-
und Entwicklungsprozesse in der Grof3gruppe anregen und fordern muf3. Ver-
glichen werden sollen deutsche Schulen, die nach dem Team-Kleingruppen-
Modell (TKM) arbeiten, deren Organisationsstruktur, wie der Name sagt, vor
allem auf die Schiller-Kleingruppe ausgerichtet ist, mit amerikanischen “just
communities’, deren ingtitutionelle Struktur in stérkerem Ausmald auf die
grofere Schulgemeinschaft ausgerichtetist. Die Auswirkungen dieser beidenal-
ternativen Schultypen wurden — vergleichsweise intensiv und umfassend —em-
pirisch untersucht, so dass der Vergleich keineswegs nur impressionistisch und
spekulativ bleiben muf3, auch wenn er nicht auf unmittelbarer empirischer Basis
erfolgen kann.

Das Team-Kleingruppen-Modell (TKM)

DasTKM wurdeim Rahmen der bundesdeutschen Gesamtschul bewegunginden
siebziger Jahren konzipiert, und zwar ausdriicklich gegen Tendenzen, innerhalb
der Gesamtschule vor alem durch Fachleistungsdifferenzierung das ate
dreigliedrige Schulsystem zu reetablieren. Eine Geburtsstétte des TKMs war
Gottingen und die dortige Gesamtschul planungsgruppe, die 1971 ihre Arbeit
begann und 1975 dann zur Griindung der Georg-Christoph-Lichtenberg-Ge-
samtschule in Gottingen-Geismar fiihrte. Ahnliche frithe Entwicklungen fanden
an einem Gymnasium in Kéln-Holweide statt, das sich in eine Gesamtschule
transformierte, und an der Gesamtschule Hannover-Linden. Inzwischen haben
viele Gesamtschulen Komponenten des Team-Kleingruppen-Modells tber-
nommen. In einer Broschiire der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule
von 1979 werden bereits 21 Schulen aufgefihrt, “in denen nach Prinzipien des
TKM gearbeitet wird”, und zwar insbesondere in den finften und sechsten
Jahrgangsstufen. Inden spéteren Jahrgangsstufen der Gesamtschulen verhindern
die Vereinbarungen der Kultusminister von 1982 (ber die gegenseitige
Anerkennung von Abschliissen an Gesamtschulen derartige — die Selektions-
funktion der Schule gefahrdende — Verénderungen der Schulorganisation. Die
Gesamtschulen Koln-Holweide und Géttingen-Geismar wurden als “ Schulen
besonderer padagogischer Préagung” in die Aufnahmeliste der Kultusminister
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aufgenommen und konnten daher ihre “abweichende” Praxis bis zum heutigen
Tage relativ ungeschoren fortsetzen. Insbesondere an der Gesamtschule Got-
tingen-Geismar konnten die Intentionen des Team-Kleingruppen-Modells von
Anfang an mit vergleichswel se geringen Auflagen und Einschrankungen seitens
der Schulverwaltung realisiert werden. Sie soll deshalb im folgenden auch im
Zentrum der Darstellung stehen.

Das programmatische Konzept der Gottinger TKM-Schule war von Anfang an
dem herkdmmlichen “heimlichen Lehrplan” entgegengesetzt. Das machen etwa
die folgenden Zielvorstellungen deutlich, die 1974 von der wissenschaftlichen
Begleitung der Géttinger Gesamtschul-Planungsgruppe sozusagen alsRichtlinien
flr den Schulversuch veroffentlicht wurden:

“Die Schuler sollen

- zu Subjekten ihrer Lernprozesse werden,

- zu Selbst- und Mitbestimmung befahigt werden,

- ihreInteressen und Bedurfnissein den Unterricht einbringen kénnen,

- im Lernprozef3 emotionale Stitzung erfahren kénnen,

- stabile soziae Beziehungen untereinander aufbauen kdnnen.”
(Schlémerkemper, 1987, S. 21).

DieReadlisierung dieser auf3erordentlich anspruchsvollen Ziel setzungen sol Itevor
alem durch eine verénderte I nteraktionsstruktur aller in der Schule tétigen Per-
sonengruppen erreicht werden. Zu diesem Zweck wurde die Organi sati onsstruk-
tur der Gesamtschule wiein Abb. 1 dargestellt.

GemalR desTKM ist die Gesamtschuleunterteilt in eine Reihe von Kleinschulen,
die als " padagogische Einheiten” bezeichnet werden und im Gesamtgeflige der
Schule durch Ubergreifende Gremien und koordinierende Instanzen verankert
sind. Jede padagogische Einheit umfaldt einen halben Schilerjahrgang, dassind
drel Stammgruppen (Klassen) mit insgesamt etwa 90 Schilern. Ihrist ein Team
von sechs bis acht L ehrern fest zugeordnet. Jede Stammgruppeteilt sichin finf
oder mehr Tischgruppen (TGn) auf, die vom flinften bis zum zehnten Schuljahr
nach Moglichkeit konstante Lerngruppen bilden sollen. Diese Kleingruppen
stellen sozusagen das padagogische Herzstiick des TKM dar, das Schiller aus
verschiedenen Sozialschichten oder/und mit unterschiedlichen Begabungen
zusammenfihren, ihnen Geborgenheit gewahren, ihre Beziehungswiinsche
befriedigen und sie zu prosozialem Lernen anreizen soll. Die Unterrichts-
organisation soll weitgehend auf die Arbeit in diesen Kleingruppen ausgerichtet
werden. An die Stelle des Klassenlehrerstreten pro Stammgruppe zwei bisdrei
Tutoren aus dem zugeordneten Lehrer-Team, die die ganze Stammgruppe als
Ensemble oder Teilgruppen daraus betreuen, wofir im Stundenplan auch
besondere — wochentlich oder 14-t&gig stattfindende — Tutorenstunden bzw. —
Nachmittage vorgesehen sind.
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Alswichtige Errungenschaft werden vonden Theoretikern des Team-Kleingrup-
pen-M odellsauch die sogenannten L ernentwicklungsberichte (“ LEBS") betrach-
tet, die vom flinften bis zum achten Schuljahr an die Stelle der interindividuell
ausgerichteten und normorientierten Ziffernzeugnisse treten und den Schilern
(und in zweiter Linie auch ihren Eltern) vor allem intraindividuelle, erfolgs-
orientierte Rickmeldungen in Hinsicht auf ihre fachliche und soziale Lern-
entwicklung geben sollen. In Géttingen-Geismar haben auch die Schiller ihrer-
seits die Moglichkeit, ihren Lehrern schriftliche Riickmel dungen zu geben.*
Ist esin den TKM-Schulen gelungen, ein “anderes soziales Lernen” zu initi-
ieren? Vor allem eine umfassende Befragung von grof3en Schiller- und Eltern-
gruppen der Gesamtschul e Gottingen-Gel smar kann Hinwel seauf Antworten auf
diese Frage ergeben. Die Befragung der ca. 500 Schiler und Schilerinnen wird
von Brandt und Schlomerkemper wie folgt zusammengefalit®:

“Insgesamt ist festzuhalten, dass fast ale Schiler diese Schule gern besu-
chen. Sie haben vielfaltige Lernmoglichkeiten in fachlicher und soziaer
Hinsicht. Zwischen Lehrern und Schillern bestehen intensive personliche
Beziehungen. Die Schiller erhalten Forderung nicht nur bei Fachleistungsde-
fiziten, sondern ebenso Anregungen zur intensiven Auseinandersetzung mit
Fragen, die Uber den verbindlichen “Lehrstoff” hinausgehen. Wenn man
alerdings as Mal3stab zur Bewertung die anspruchsvollen I ntentionen des
Team-Kleingruppen-Modellsanlegt, dann mdgen durchauseinige Wiinsche
offenbleiben: Es gibt auch an dieser Schule noch “Haupt- und Neben-
facher”; es gibt Schiler, die die fachlichen und sozialen Mdglichkeiten
weniger gut nutzen kénnen alsdie Mehrheit der Schiller; esgibt Schiler, die
Lernschwierigkeiten nicht zugeben moégen; es gibt Schiler, denen die
Rickmel dungen Uber ihre Fachleistungen nicht deutlich genug sind, und es
gibt zwischen den Stammgruppen Unterschiede in der Intensitédt der for-
dernden und integrierenden Mal3nahmen.”

Besondersbemerkenswert erscheinen mir die Einschézungen der Tischgruppen
durch die Schiler selbst:

- Neun von zehn Schiller/innen fihlen sich in der TG wohl, der sie zur Zeit
der Befragung angehoren;

- 65% der Schuler/innen meinen uneingeschrénkt, sie hétten in der TG “ge-
lernt, mit anderen besser zusammenzuarbeiten”;
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76 Demokratische Erziehung

- Mehr asdie Haélfte der Schiler/innen stimmt der Aussage zu, sich in den
TGn “meistens vor anderen Schiilern und Lehrern geschiitzt zu fuhlen”;

- Vier Funftel der Schiler/innen stimmen der Aussage zu “Bei unsinder TG
kann jeder jedem helfen”.

Geborgenheit, Zusammenarbeit und gegenseitige Hilfe kennzeichnen fir den
groRten Teil der Schiller also ihre TG-Erfahrungen. Ahnliche Aussagen finden
sichin einem eval uativen Bericht zu zwei Berliner TKM-Schulen®: “Lehrer und
vor alem auch die Schiller selbst erleben und erinnern die Tischgruppe mehr-
heitlich as eine 'Warmezone, in der sie vor alem Sozialkontakte und Hilfe
erfahren haben.” Inshesondere den tirkischen Schiilern, die an den Berliner
Schulen eine starke Minderheit darstellen, erleichtere diese Organisationsform
Kontakte zu deutschen Schilern. Allerdings wird dort auch festgestellt: “Teil-
wei se bleiben Tischgruppen notgedrungen auch blof3e Sitzordnungen vereinzel -
ter Schuler, daweder Gesellung noch Kooperation zu erzwingen sind”.
Aucherscheint dasV erhdtnisvon Tischgruppen und Stammgruppen kel neswegs
unproblematisch. Dass den TGn von etlichen Gottinger Schillern eine Schutz-
funktion auch gegeniiber den Mitschilern aus der Stammgruppe zugesprochen
wurde, habe ich schon berichtet. Auf die Desintegration von TGn und Stamm-
gruppe weisen auf3erdem folgende Zuschreibungen der Gottinger Schiler hin:

- Vier vonfunf Schiler/innen meinen, inder TG “besser reden und ihre Mei-
nung aussprechen zu kdnnen alsin der ganzen Stammgruppe”;

- Nach dem Eindruck von zwei Drittel der Schiler/innen haben sich in den
Stammgruppen bald Cliquen gebildet, die oft mit den TGn Ubereinstimmten
und dort unter sich bleiben wollten;

- Undauch der Aussage, dasssich “im Laufe der Zeit gute Schiller einerseits
und schlechte Schiller andererseits in eigenen TGn gesammelt haben”,
stimmt ein groRer Teil der befragten Schiiler/innen mehr oder weniger zu.”

Um die Bedeutung, die die Tischgruppe fir das einzelne Mitglied haben kann,
noch mehr zuverdeutlichen, sei imfolgenden die” Tischgruppen” -Laufbahnvon
Carola, einer Schillerin der Gottinger TKM-Schule skizziert:®

“Im ersten Lernentwicklungsbericht bescheinigen die Tutoren Carolas
Tischgruppe, 'dass die M&dchen sehr gut zusammenarbeiten’, und im zwei-
ten LEB wird dies verstérkt: Sie haben eine Regelung geschaffen, nach der
sie sich in regelmaidigen Absténden umsetzen und fir eine begrenzte Zeit
einen Tischgruppensprecher wéahlen.”

Diese Féhigkeit der Tischgruppe zusammenzuarbeiten, hat auch zu einemtollen
Ergebnis der Gruppe bei der Unterrichtseinheit ‘ Leben an der Kuste' im Fach-
bereich Gesellschaft gefiihrt. Die Madchen haben ein Lexikon Uber Meerestiere
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(erstes IGS-Buch) verfaldt und Gber einelange Zeitdauer intensiv und sorgféltig
gearbeitet.'Aber dieser Prozel3ist keineswegsgradlinig und frei von Konflikten.
Esistin dieser Stammgruppe offenbar schwierig, die Cliquen-Struktur, diesich
von Anfang an gebildet hat, zu durchbrechen. Carola stimmt im Fragebogen der
Aussagevoll zu, dasssich 'bald Cliquen herausgebildet haben, diesichnicht sehr
um andere Schiller gekiimmert haben.' Diese Cliguen sind zum Teil mit den
Tischgruppen identisch. Carola selbst gehort einer solchen Gruppe an. In den
ersten L ernentwicklungsberi chten schreiben die Tutoren von Schwierigkeiten der
Gruppe, zu gemeinsamer Arbeit und entsprechenden Ergebnissen zu kommen.
Eine Ursache dafur sei das dominante Verhalten Karins, das besonders Carola
zu schaffen mache. [...] Diese Dominanz habe manchmal zu bosen Streitereien
in der Tischgruppe gefuhrt, berichtet Carolaim Interview. [...]Nochim Verlauf
des ersten Halbjahres verl&fdt Karin die Tischgruppe, und nun fihlt sich Carola
wohler, sie ‘kann sich gut mit ihren Vorschldgen und Ideen in die Gruppe
einbringen und wird auch von allen akzeptiert.” Die Gruppe kommt insgesamt
besser zurecht. Carolabestétigt diesinihrem Teil desL ernentwicklungsberichts:
Wir helfen uns gegenseitig. Seit Karin nicht mehr in unserer Tischgruppe ist,
fuhle ich mich wohler. Vorher fihlte ich mich unterdriickt. Dabei reif3t die
Beziehung zwischen Carola und Karin keineswegs ab, was die Tutoren
aufmerksam registrieren. [...]In den letzten drei Jahren entwickelt sich Carolas
Tischgruppe zu einer homogenen Arbeitsgruppe, die sich erfolgreich und
solidarisch um gute L eistungen bemiiht. Zu diesen guten Leistungen gehort es,
einer Schilerin zu helfen, die mit den sozialen und fachlichen Anforderungen
der Schule kaum zurechtkommt. Carola setzt sich zu Beginn des achten
Schuljahres neben sie und unterstiitzt sielange Zeit mit sehr viel Geduld, bissie
merkt, dass diese Schulerin Anforderungen an ihre Hilfsbereitschaft stellt, die
sie nicht erfillen kann. Am Ende des achten Schuljahres verl&fdt die leistungs-
schwache Schillerin die Gruppe, und zwei starke Schillerinnen kommen hinzu.
Der Tutor interpretiert diesen Wechsel in der Tischgruppe a's konsequenten
Schritt zur homogenen L eistungsgruppe.

Uber die Tischgruppe hinaus arbeitet Carola insbesondere mit drei anderen
Madchenintensiv zusammen. Diese Zusammenarbeit geht Uber das tiblicheMal3
hinaus. Sie besuchen z.B. zusammen einen Sprachkurs in England, auf den sie
sichauch gemeinsamintensiv vorbereiten. [...] Die Tischgruppewird fir Carola
[...] zu einer Interessengemeinschaft, in der sie gemeinsam fur gute L eistungen
und Zensuren arbeiten. Die persdnlichen Beziehungen zu anderen Madchensind
flr Carola in der Schule nicht mehr so wichtig wie in den ersten Jahren. Die
emotionale Offenheit, dieinihrer Tischgruppe herrscht, kann Carolanutzen, um
erneut Kontakte zu Karin zu kntipfen, mit der sie sich bald wieder gut versteht:
Beide Méadchen schreiben eine Jahresarbeit zusammen und sind dabel die
einzigen, dieihre Partnerin nicht inihrer jeweiligen Tischgruppe haben. [...] In



78 Demokratische Erziehung

den letzten Schuljahren ist Carolas Tischgruppe eine funktionale Leistungs-
gruppe, die in ihren Leistungen homogen und in ihrer auf schulischen Erfolg
gerichteten Zielsetzung konform ist. Emotionale Bindungen, gemeinsame
Freizeit und Wochenendunternehmungen ohne schulische Zielsetzung gibt es
kaum, wohl aber Solidaritét in den schulischen Dingen. Esist insofern eine har-
monische Gruppe. [ ...] Bel der Befragung beurteilt Caroladie Tischgruppe recht
positiv: Siekanninihrer Tischgruppe ‘ Spielen und Lernen gut vereinbaren’. In
ihrer Tischgruppe konnte ‘jeder jedem helfen’, und ihre Tischgruppeist ‘auch
in Projekten in der Regel zusammengeblieben’. Sie stimmt sogar teilweise der
Aussage zu, ‘ohne Tischgruppe in dieser Schule nicht zurechtgekommen zu
sein’. Siekann‘inder Tischgruppe besser reden alsinder Stammgruppe’, siehat
‘gelernt, mit anderen besser zusammenzuarbeiten’ und gelernt, Hilfe an-
zunehmen.’. Die Tischgruppewar fir sezum Teil auch ein‘* Schutz vor anderen
Schillern und Lehrern’. Im Interview sagt sie:

“Ja, die Tischgruppe hat fur mich die Bedeutung gehabt, dassich die Leute
dabesser kannte und um Rat fragen konnte, dassich nicht immer gleich den
Lehrer fragen muf3te, und irgendwie kannte man die L eute besser und traute
sich auch eher zu fragen; und die Gruppe war auch dazu da, dass man sich
zurtickziehen konnte.”

Als personliche Bilanz fugt sie jedoch einschrénkend hinzu:

“Ich find’ das [Arbeiten in Tischgruppen] gut. Aber ich habe bel mir ge-
merktindenletzten Jahren, dassichirgendwie Angst hatte, irgendwasallein
zu arbeiten. Ich wei 3 auch nicht —wenn es darum geht, eine grofere Arbeit
zu machen, [...] bei gréferen Themen suche ich eigentlich immer irgend
jemand, der etwas mit mir zusammen macht. Ich meine, ich finde Grup-
penarbeit sehr gut.”

Die Ger echte Schulgemeinschaft

Das Konzept der Gerechten Schulgemeinschaft kann al's Reaktion auf massive
Disziplinprobleme und Entfremdungserscheinungen an den grof3en amerikani-
schen High Schools verstanden werden. Entwickelt wurde es von Lawrence
K ohlberg und seinen Mitarbeitern vom Center for Moral Education an der Har-
vard University, Massachusetts.” Eine entscheidende Rol le spieltedabei die Ent-
wicklungstheorie moralischer Urteilsfahigkeit, die von der Kohlberg-Gruppe
Uber Jahrzehnte hinweg erarbeitet, Uberpriift und revidiert worden war. Nach
dieser Theorie erweitert der Mensch in stufenférmiger Weisedie Wahrnehmung
seiner sozialen Bezugsrdume und wird innerhalb dieser zunehmend féhiger,
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moralische Probleme durch ausgewogene, gerechte Beriicksichtigung der
Interessen aler Betroffenen zu l6sen. Die Anwendung der Kohlberg-Theoriein
der Schule beschrénkte sich zunéchst nur auf die entwicklungsgerechte und -
fordernde M oderation von Diskussionen Uber moralische Problemgeschichten.
Obgleich diese Anwendung mef3bare Entwicklungsfortschritte der moralischen
Urteil sfahigkeit erbrachte, wurde sievon Kohlberg und seinen Mitarbeitern bald
als unzureichend eingeschétzt. Auch sie entdeckten, dass die Schule as
Institution erzieht. Sie versuchten Schulen daher a's ganze in gerechte Gemein-
schaften zu transformieren. Als Hauptziel bei der Schaffung einer Gerechten
Schulgemei nschaft kann nach Ann Higginsangesehenwerden, “eine Umwelt zur
Verfugung zu stellen, in der Fragen der Fairnef3, der Gerechtigkeit und der
Gemeinschaft erortert und Regeln mittels aktiver Beteiligung aller Mitglieder —
Lehrer wie Schiler, jeder mit dem gleichen Stimmrecht — eingefihrt und
durchgesetzt werden.”*°

DieKohlberg-Gruppeversuchte, diesel deeeiner partizipatorischen Demokratie
zunéchst in Tellen von gréf3eren Schul systemen — school s-within-schools— mit
50 bis 100 Schiilern und acht bis zwdlf Lehrern zu realisieren. Der erste dieser
Versuche begann 1974 mit der Cambridge Cluster School. Bei ihr handelte es
sichindoppeltem Sinnumeine Teilschule: siestellterdumlich und administrativ
gesehen einen Tell einer grofReren High School dar und bestand aus einem
Lehrprogramm, an dem Schiler und Lehrer nur wahrend der Hélfte des Schul-
tages teilnahmen. Die Cambridge Cluster School enthielt aber bereits alle we-
sentlicheninstitutionellen Komponenten ei ner Gerechten Schulgemeinschaft und
kann deshalb exemplarisch diese verdeutlichen (siehe ). Es sai aber erganzend
darauf hingewiesen, dass das Konzept der Gerechten Schulgemeinschaft an
anderer Stelle™ zeitlich und unterrichtsmaRig weniger eingeschrankt realisiert
wurde und, wenn ich richtig informiert bin, auch noch realisiert wird, und dass
versucht wurde, eine grof3e 6ffentliche High School als ganze in eine Gerechte
— oder zumindest in eine gerechtere — Schulgemeinschaft zu transformieren,
wobei Komponenten partizipatorischer Demokratie mit solchen repréasentativer
Demokratie kombiniert wurden.*?

K ennzeichnend fur die Gerechte Schul gemeinschaftin Cambridgeist dieorgani-
satorische Verzahnung von Kleingruppen und kleingruppentibergreifenden In-
stanzen und Ausschiissen. Die Tutorengruppen stellen konstante Kleingruppen
dar, diesich auszehn bis 15 Schilern zusammensetzen und denen ein Lehrer als
Berater zugeordnet ist. Die Funktionen dieser Kleingruppen sind: Beratung der
einzelnen Schiler, Aufbau fester sozialer Beziehungen, Einlbung sozialer
Fertigkeiten und V orbereitung der Gemeinschaftsversammlung. Diewdchentlich
stattfindende Gemeinschaftsversammlung (“community meeting”) stellte das
organisatorische Zentrum der Gerechten Schulgemeinschaft dar. Die Teilnahme
an dieser Versammlung war an der Cambridge Cluster School (CS) fir Lehrer
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und Schiller obligatorisch. Die hier zu behandelnden Angelegenheiten wurden
in der Lehrerversasmmiung und in den Tutorengruppen vorbesprochen.
Abwechselnd wurden einzelne Schiller bestimmt, die Stellungnahmen der ein-
zelnen Tutorengruppen zu vorher bekannten Tagesordnungspunkten darzulegen.
Verhandelt wurden im Community Meeting Regelsetzungen, Disziplinar-
probleme, Konfliktfélleund auch unterrichtliche Angel egenheiten (z.B. Kriterien
fur dieZensurengebung, Stoffplaneetc.) sowieauRerunterrichtliche Tétigkeiten,
die der “community building” dienen sollten (z.B. gemeinsame Ausfliige).

Collegevor- Berufsvor-  AuBerunterr.
ber. Kurse ber. Kurse Tatigkeiten

)

v -

KURSE Tutorengruppen
(Montag - Mittwoch) {Donnerstag) (Freitag)
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EA Schuter und Lehrer
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English & Social Studies &
1 Lehrer und
Disziplin - ) aus jeder
AusschuB [ Tutorengruppe
(freiwillig)

s B+

1 r
Center for Mora! Education, Harvard University
(Leiter : L. Kohlberg)

Abb. 2 Die Cambridge Cluster School 1974-1978 [aus Schreiner 1987, S.
16].
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Nach der vierjahrigen teilnehmenden Beobachtung von Power (1979) beschéaf-
tigte sich das Community Meeting der CS hauptséchlich mit Disziplinarproble-
men (Schwénzen, Stehlen, Marihuana-Rauchen) und mit besonderen Problemen
der Gemeinschaftsentwicklung (Rassenintegration, Schilercliquen).
Besondersinteressant erscheint mir dasV erfahren der Beschluf3fassungim Com-
munity Meeting der CS. Bei einem Beschlul3antrag wurde zunéchst eine Pro-
beabstimmung durchgefihrt. Wenn diese Probeabstimmung einstimmig ausfiel,
wurde sie as endgultig akzeptiert. Bei einem nicht eindeutigen Stimmenbild
wurde zundchst der Minoritét das Recht zugestanden, ihren Standpunkt
darzulegen. Danach erfolgte die Debatte und dann erst die endgiiltige Ab-
stimmung. Beschl iisse wurden mit einfacher Mehrheit gefalit. DiesesVerfahren
war von Kohlberg eingef iihrt worden, umvoreilige Abstimmungen zuverhindern
und um die Rechte von Minderheiten zu schiitzen.

Einen besonderen Stellenwertim Gefligeder Cambridge Cluster School hatte der
Disziplin-Ausschuss, ananderer Stelleauch” Fairnef3-Komitee” genannt. Dieses
Komitee wurde von ein bis zwei Lehrern und sechs bis acht Schiilern (ausjeder
Tutorengruppe) gebildet. In ihm wurden die moralischen und pragmatischen
Seiten von Streitféllen und Disziplinkonflikten erértert und unter Umstanden
auch Sanktionen verhangt (und zwar auch tber Lehrer!). Allerdings beschrénkte
sich die Funktion dieses Gremiums keineswegs auf die sozusagen juristische
Seite eines Disziplinkonflikts: “Mitglieder des Disziplin-Ausschusses sind oft
bereit, dem Regel Ubertreter zu helfen, kiinftig mit den Regeln klarzukommen” .3
In der Cambridge Cluster School mufiten die Beschlisse des Disziplin-
Ausschusses von der Gemeinschaftsversammlung bestétigt werden.

Die im Sinne der Kohlbergschen Stufentheorie entwicklungsgerecht gefihrte
Moraldiskussion spielt im Unterricht der Gerechten Schulgemeinschaft eine
wichtige Rolle.

Evaluative Daten zur Gerechten Schulgemeinschaft liegen bisher aus einer
L angsschnittstudie und mehreren V erglei chsuntersuchungen zwischen Schiiler-
stichproben ausden aternativen Kleinschulen und den sie umfassenden grof3eren
high schools veroffentlicht vor. Diese lassen sich etwa wie folgt zusammen-
fassen;™

- Dasschulbezogene moralische Urteilenist bei den Schilern der Gerechten
Schulgemeinschaften deutlich weiter entwickelt alsdasder Vergleichsgrup-
pen, und zwar insbesondere hinsichtlich der V erantwortli chkeitsdimension;

- Schulnormen werden dort in stérkerem Ausmal3 al's K oll ektivnormen ange-
sehen und als verbindlich betrachtet;

- die Schulgemeinschaft wird in den school s-within-schools von wesentlich
mehr Schiilern al sbeziehungsbestimmt und auch eher systemorientiert wahr-
genommen;
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- dieSchuler dort sehen die Schulgemeinschaft eher alsOrt, indemVertrauen
und Sorge flreinander gefordert werden, und erwarten von ihren Mit-
schilern in groferem Ausmal? prosoziales Verhalten, und zwar auch ge-
genuber unbeliebten Mitschilern.

Um zu verdeutlichen, was die Zugehdrigkeit zu einer Gerechten Schulgemein-
schaft fur das einzelne Mitglied bedeuten kann, sei hier die Entwicklung von
Jane, einer Schillerin aus der Cambridge Cluster School skizziert:*

“Jane trat im zweiten Jahr des Bestehens der Cluster School (CS) als Neunt-
klasslerinin die Schule ein. Sie kam von einer Konfessionsschule, wo sie—wie
sie gestand — wegen ihres undisziplinierten Verhaltens héufig Auseinander-
setzungen mit den Schwestern gehabt hatte. [...] Inihrem ersten CS-Jahr befaldte
sich Jane mit dem Gemeinschaftsversténdnis in ihrem Kernkurs. Als wir sie
baten, uns zu sagen, was sie unter Gemeinschaft versteht, bot sie uns eine Un-
terscheidung zwischen einer Gemeinschaft und einer Vereinigung an: ‘In eine
Vereinigung, wie z.B. zu den Anonymen Alkoholikern, geht man mit einer
bestimmten Absicht, in einer Gemeinschaft, daunternehmen wir vieles. In einer
Gemeinschaft reden wir nicht nur Uber eine Sache, sondern Uber eine ganze
Reihe von Angelegenheiten.’ Das entscheidende Charakteristikum einer Ge-
meinschaft war fir Jane, dass man in ihr eine angenehme Zeit verbringt. [...]
Alswir siefragten, ob die CStatsachlich als Demokratie funktioniere, sagte sie:
‘Bisjetzt wuldteich gar nicht, dassdie Schuledemokratisch seinsoll.” Allerdings
war sie von der Moglichkeit, in der CS frei zu sprechen, sehr angetan: ‘Du
kannst hier sagen, was du willst, und niemand fuhlt sich dadurch beleidigt.” Fr
Jane bedeutete das konkret, dass man im Unterricht fluchen konnte, ohne
dadurch Probleme zu bekommen.

Jane schétzte die Freiheit in der Schule, obgleich sie auch das Bediirfnis nach
Regelnanerkannte: * Ohne siekdme niemand zum Unterricht[...] die“kids’ wir-
den ihm entfliehen.” Man beachte, dass Jane die Regeln a's noch etwas ansah,
wasvon “oben” kam, und nicht von den Schillern selbst. Jane bekannte, dasssie
—obgleich sie die CS mochte — die Regeln Ubertreten wiirde, wenn sie willte,
dass sie nicht erwischt wiirde.

In ihrem zweiten Jahr in der CS entwickelte Jane eine andere Auffassung von
Gemeinschaft. Jetzt bedeutete fUr sie, Mitglied einer Gemeinschaft zu sein, sich
mit anderen fUr dasgemeinsame Ziel einzusetzen, ‘ alseinegute und faire Schule
bekannt zu werden.’

Janes Denken Uber freies Reden entwickelte sich in zweifacher Weise.
Wéhrenddessen siein ihrem ersten Interview nur das konkrete Recht dazu sah,
nahm siejetzt auch die damit verkniipfte Pflicht gegentiber anderen wahr. Freies
Reden bedeutete jetzt flr sie, in ihren eigenen Worten, ‘ Respekt zu zeigen und
Respekt zu erhalten.’ [...] Janes Verhalten anderte sich inihren eigenen Augen
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nach einem Jahr betréchtlich. Im ersten Interview hatte sie gestanden: ‘Ich
schléngele mich so durch.” Jetzt berichtete sie, dass sie sich voll fir die Schule
einsetze: ' Dukannst sagen, ichbinein‘ Cluster Freak’ . Inihremdritten Interview
begann Jane die Gemeinschaft as ein ‘Ganzes von der Summe ihrer in-
dividuellen Mitglieder zu unterscheiden, indem sie einen Begriff des allgemei-
nenWillensentwickelte: * Ich denke, eine Gemeinschaft existiert dann, wennalle
zusammenkommen und jede einzelne Person spricht aus, was er oder sie flhit.
Und wenn jeder gesprochen hat, und es zu einer Entscheidung kommt, dann ist
das nicht eine Entscheidung, die von jedem gemacht wurde, [...] das heif3t, sie
ist schon von jedem gemacht, aber wenn sie vollzogen ist, ist sie von einem
gemacht, dem Ganzen, der Gemeinschaft, auch wenn verschiedene Leute
dahinterstehen. Wenn sie vollzogen ist, ist es ein Ganzes, und jeder hat etwas
dazugetan und seine | deen dazu mitgeteilt.” Auchihr Verhaltniszur freien Rede
entwickelte sich weiter. Jetzt schlof3 es eine Verpflichtung ein, die Kon-
sequenzen des eigenen Redens fur die Gruppe in Betracht zu ziehen:

‘Es gibt bestimmte Richtlinien, die man sich selbst sagen sollte, denn schau,
wenn ich etwas sage, wird sich das auf die Gemeinschaft auswirken, wird esdie
Lehrer berlihren. Welche Gefuihlewerdeich bei diesen Leuten hervorrufendurch
das, was ich sage, durch die Art meiner Handlungen. [...]” Jane begann in
diesem Jahr, auf andere Mitglieder der Gemeinschaft einzuwirken, die Normen
der Gemeinschaft zu respektieren. Sie gab zu, in gewissem Ausmal3 frustriert zu
sein, weil sieso hart versuchte, fir die Gemei nschaft zu arbeiten, wahrenddessen
andere Schiler diese Aufgabe nicht so ernst nahmen:

‘Es gibt einige, die die Gemeinschaft liebten und eine Menge hineinsteckten.
Deshalb ist es schwierig zu akzeptieren, dass sich jemand nicht darum kimmert
und dass du alles allein machen muf3t und dir niemand hilft. Dann beginnt man
auch, sich nicht mehr darum zu kimmern.’

Jane weigert sich, dieser Versuchung nachzugeben und bewies Einsicht in die
gegenseitige Abhéngigkeit der Individuen in einer Gemeinschaft.

“Weifdt du, du denkst eben, wenn sie sich nicht darum kiimmern, kiimmere ich
michauch nicht darum. Aber so sollte man es nicht sehen. Ich wel 3, esklingt ko-
misch, [...] aber wenn du den Eindruck hast, dass sich keiner darum kiimmert,
dann bedeutet das noch nicht, dass du auch plétzlich aufhéren solltest, dich
darum zu kiimmern. Du bist du. Und in einer Gemeinschaft kannst du nicht, das
weil3ich, alesaleine tun, du brauchst die Hilfe von anderen.

Und gerade jetzt fihleich, dassich nicht ein Leben lebenwill, indemich ales
aleintun muB3, und in demich nichts mit anderen teile, und in dem mir niemand
hilft. Ich denke, im Leben sollten Leute da sein, die dich ermutigen, Sachen
anzugehen, und ich glaube, das solltest du auch selbst tun, aber ich glaube auch,
dassdunicht allesalleinetun kannst, du brauchst Unterstiitzung, und esist nichts
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Falsches dabei, wenn du dir zugestehst, ich brauche ein wenig Hilfe. Man sollte
nicht verlegen werden, wenn man sich das zugesteht.”



Gunther Schreiner 85

Team-Kleingruppen-Modell ver sus
Gerechte Schulgemeinschaft — Ein Vergleich

Wenn man die deutsche TKM-Schule mit der amerikanischen just community
vergleicht, fallen zunéchst ein paar Gemeinsamkeiten ins Auge:

- Inbeiden Schulmodellen handelt es sich um Ubersichtliche schulische Teil-
systememit einemfest zugeordneten Teamvon Lehrern und mit festen, klei-
nen Bezugs- bzw. Betreuungsgruppen fir die Schiler;

- In den Team-Kleingruppen-Schulen und in den Gerechten Schulgemein-
schaften wird offensichtlich eine gleichheitsorientierte, stabile Beziehung
zwischen Lehrern und Schillern angestrebt;

- Inder Programmatik zu beiden Alternativschulen spielen prosoziae Lern-
zieleeinehervorragendeRolle, und indieser Hinsichtist esin beiden Syste-
men offensichtlich auch gelungen, ein soziales und moralisches Lernen zu
initiieren, das anderen Kriterien folgt als denen des herkdmmlichen “heim-
lichen Lehrplans’;

- InGdattingen und in Cambridge weist man darauf hin, dasssich auch diean
herkdmmlichen Leistungskriterien gemessenen Lernerfolge und Schulkar-
rieren der Schiller sehen lassen konnen. '

Neben diesen Gemeinsamkeiten gibt esaber auch zwel interessante Unterschiede
zwischen den beiden Alternativschulen. Der erste Unterschied betrifft das pé&
dagogische Konzept in beiden Schultypen und die mit ihm verkniipften Lehrer-
und Schulerrollen, der zweite die Schulorganisation (Abb. 3).

Das padagogische Konzept des Team-Kleingruppen-Modellsist in erster Linie
am Gleichheitsideal orientiert und gegen die herkommliche Selektionsfunktion
der Schule gerichtet. Da aber Schiller mit sehr unterschiedlichen Leistungsvo-
raussetzungen die TKM-Schulen besuchen, wird fir die TKM-L ehrer einekom-
pensatorisch-therapeuti sche Haltung gegeniiber den Schiilern zum ersten Gebot.
Der Lehrer wird zum Helfer, Freund, Berater, Elternersatz. Diese Rollen-
zuschreibung wird inihrer ganzen Reichweitein einem Bericht Uber die Gesamt-
schule KéIn-Holweide verdeutlicht:

“In der Ganztagsschule sind die Schiller den ganzen Tag von morgens um
acht bis nachmittags um vier grundsétzlich mit denselben Bezugspersonen
—Tischgruppe, Klasse und L ehrerteam — zusammen. Daein grof3er Prozent-
satz der Schiler aus unvollsténdigen Familien kommt, in denen die Kinder
tagstber sich selbst Uiberlassen sind, erfahren sie hier so etwas wie soziale
Geborgenheit, ohnediejedeErziehung zum Sozialen Lernenvonvornherein
zum Scheitern verurteilt wére. Die Schiller wissen, dass die Lehrer fir sie
den ganzen Tag ansprechbar sind und nehmen diesauch reichlichwahr. Die
Lehrer ihrerseits kiimmern sich gerade um Problemfélle in teillweise
aufopferungsvoller Weise.”"’
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Team-Kleingruppen-Modell Gerechte-Gemeinschaft-Schule

B Gemeinsamkeiten

- Ubersichtliche Schulsysteme mit festen kleinen Bezugs- und Betreuungs-
gruppen fiir die Schiiler.

- Stabile, gleichheitsorientierte Lehrer-Schiiler-Beziehungen.

- Prosoziales, normatives Schulklima.

Unterschiede
- Kleingruppenorientierte GroBgruppenorientierte
Sozialorganisation Sozialorganisation

"Anwalt der Gemeinschaft"
"Mitglied der Gemeinschaft”

- Lehrer = "Freund und Berater"
- Schiiler = “"Freund und Klient"

Besonderheiten
ProzeBorientierte, individualiserte Curricular verankerte Forderung der
Leistungsbeurteilung (u.a. durch Entwicklung moralischer Urteilskom-
Lernentwicklungsberichte). tenz (durch "Dilemma-Diskussionen"

und demokratische Versammlungen),

Abb. 3 Vergleich von TKM und Gerechte-Gemeinschaft-Schule

Das padagogische Konzept der Gerechten Schulgemeinschaft zielt hingegen
mehr auf die moralische und politische Mundigkeit der Schiler. Dem Schiler
wird zugestanden, an allen Entscheidungen, die die Regel ung des Zusammenl e-
bensinder Schule betreffen, gleichberechtigt mitzuwirken, und er wird auch fur
seine Handlungen und Unterlassungen zur V erantwortung gezogen. DenLehrern
falt in erster Linie die Rolle eines “ Anwalts der Gemeinschaft” zu:

“Sie bringen Standpunkte vor, die kritisiert werden kdnnen; sie ermutigen
die Schiller, ihre eigene Sichtweise der Probleme zu formulieren, und sie
akzeptieren die demokratische Mehrheitsentscheidung der Gruppe as
bindend. Unverkennbar haben dieL ehrer kraft ihrer Position einebesondere
Autoritét; sieversuchen aber, a sformal gleicheMitglieder einer demokrati-
schen Gruppe auf diese einzuwirken und Autoritét kraft ihrer Weisheit
auszuliben” '8

Esdurfte nun einsichtig sein, dass sich die beiden Schiilerbilder, also moralisch-
politisches Subjekt hier und para-therapeuti sches Obj ekt da, und die ihnen kor-
respondierenden L ehrerrollen widersprechen.*®

Einen weiteren bedeutsamen Unterschied seheich in der sozialen Organisation
der beiden Schulsysteme. Die soziale Organisation des TKM ist auf die Tisch-
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gruppe ausgerichtet, und zwar vom flinften bis zehnten Jahrgang! Zwar existie-
ren im TKM auch Tischgruppen-tbergreifende Gruppen und Gremien (siehe
oben Abb. 1), diesesind aber fir das Schulleben offensi chtlich von minderer Be-
deutung. Die vereinte Stammgruppenkonferenz z.B., diein etwa dem “commu-
nity meeting” der Kohlberg-Schulen entspricht, soll sich nach Bedarf, mindes-
tens aber zweimal jéhrlich treffen.

Das Konzept der Gerechten Schulgemeinschaft hingegen sieht mehr oder weni-
ger gleichgewichtige Gruppen und Gremien verschiedener Grof3en vor. Im Zen-
trum der sozialen Organisation steht die Grof3gruppe qua Gemeinschaftsver-
sammlung, auf die die Arbeit in den anderen Gremien weitgehend ausgerichtet
ist. Der Vorteil der Kleingruppenorientierung im TKM kann darin gesehen
werden, dass sie den Schillern erlaubt, relativ schnell in der neuen Schule “ hei-
misch” zu werden. Die “integrative Kraft”?® der Kleingruppe kann Kommu-
nikationsbarrieren zwischen Schillern mit unterschiedlichen Voraussetzungen
reduzieren. Die Ingtitution der festen Kleingruppe kann den Unterrichtenden zu
gruppenpédagogischen Lehr- und Lernangeboten herausfordern und gibt einen
gunstigen Rahmen fur kooperatives Lernen der Schiler. Allerdings stellt sich
auch im Rahmen dieser Wert- und Zielvorstellungen die Frage, ob das fest
institutionalisierte Kleingruppenarrangement nicht zu starr ist und nicht andere,
methodisch sinnvoller erscheinende Sozial formenimUnterricht erschwert.? Der
hauptsachliche Nachteil der Kleingruppenorientierung ist meines Erachtensin
dem — in den berichteten Untersuchungsergebnissen deutlich gewordenen —
Risiko einer sozialen Desintegration der Schillergesamtgruppe zu sehen. Wenn
Jorg Schlomerkemper® vom L ehrer fordert, dieser Gefahr dadurch zu begegnen,
dass er durch seine Unterrichtsgestaltung eine Ubertragung solidarischen
Verhatens von der TG auf die Stammgruppe ermdglicht, Ubersieht er die
strukturelle Schwierigkeit dieser Aufgabe. Denn die Institution der festen
Schiller-Kleingruppe mufi3 nach allen gruppendynamischen Regeln die soziae
Kohasion der Stammgruppe erschweren und diirfte ein Wir-Gefuihl in Hinsicht
auf die Grof3gruppe, geschweige denn in Hinsicht auf die ganze Schule, beim
Grosder Schuler kaum aufkommen lassen. So braucht esauch nicht zuwundern,
wenn Mitglieder des Schillerrats an der Géttinger Integrierten Gesamtschuledie
randstandige Position dieses — die ganze Schule reprasentierenden — Schiiler-
gremiums beklagen und an die TKM-Planer vorwurfsvoll die Fragerichten: “Ist
esnicht ein seltsames Bild, dassin der Planungsphasefir die Lehrer ein duf3erst
basi sdemokrati sches Organi sationsmodel | entwickelt wurde, wahrend Gedanken
solcher Art fur die Schillermitbestimmung]...] nicht ausgearbeitet wurden?’, und
wenn sie weiter resignierend konstatieren: “Wir hatten oft den Eindruck,
losgel 6st von einer scheinbar willenlosen Schillerschaft zu schweben [...] Wir
denken inzwischen, dass die zentrale Schwierigkeit darin liegt, dass Probleme
und Auseinandersetzungen an unserer Schule so schlecht faf3bar und unver-
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sténdlich sind, dass wir Schiler unsere Interessen dabei kaum erkennen
konnen” .2

AlsNachteil der Grof3gruppenorientierung in der Gerechten Schul gemeinschaft
kann das Risiko gesehen werden, dass die M 6glichkeiten des Unterrichtsfur so-
zZiales Lernen ausgeblendet bleiben. Der Vorteil dieser sozialen Organisations-
form wiegt allerdings schwer: durch das ausgewogene und wohlkoordinierte
Verhaltnis zwischen Kleingruppen und Grof3gruppe wird ein Feld sozialen und
moralischen Lernens aufgespannt, das den Schillern erlaubt, aus der Geborgen-
heit der Kleingruppen heraus die eigenen I nteressen zu vertreten und den allge-
meinen Willen der Gesamtgruppe mitzubestimmen. DieHerausforderungenund
Moglichkeiten, dieindieser Sozialstruktur fiir eine praktische politische Bildung
enthaltensind, wurdeeindriicklichinder Fall-Darstellung der Schilerin Janeaus
der CS verdeutlicht. Zundchst war fur sie die Gemeinschaft der Mitschiler ein
bloRes geselliges Miteinander, am Ende der aufgezeichneten Entwicklung aber
manifestierte sie deutlich eine demokratische Identitét, die sich auch gegen
aulRere Widrigkeiten behaupten konnte. Fir Carola aus der TKM-Schule
hingegen blieb die Kleingruppe bis zum Schluf3 Funktionsgruppe und Ort der
Zuflucht vor der groReren Gemeinschaft.

Fazit und Ausblick

Die Herausstellung dieser Unterschiede kdnnte den Eindruck erweckt haben,
dasssich daskleingruppenorientierte TKM und die grof3gruppenorientierte Ge-
rechte Schulgemeinschaft unversohnlich gegeniiberstiinden. Dasaber ist keines-
wegs der Fall! Die Gesamtschultheorie war von Anfang an darauf ausgerichtet,
den Schillern mehr Méglichkeiten der Mitbestimmung zuzuerkennen alsin der
herkommlichen Regel schule, und diese Zielvorstel lung bestimmteinsbesondere
auch die Programmatik der TKM-Planer (s.0.). Andererseits haben die
Erfahrungsberichteausden*just communities’ erkennenlassen, dassdort neben
den Prinzipien der Gerechtigkeit und Fairnef3 als operativen Werten durchaus
auch Platz ist fir “ das Gefuhl der Firsorge fireinander und|[...] den Sinn dafir,
Teil einer Gruppe zu sein, der stolz auf sich sein will”.?* Die Zielvorstellungen
und das “programmatische Klima®’ beider Alternativsysteme stimmen also
weitgehend Uiberein. Und eswére sicherlich einesehr reizvolle Aufgabe, gel eitet
von einer sozia- und entwicklungspadagogischen Gesamtorientierung eine
schulpraktische Synthese aus den beiden Alternativsystemen zu konstruieren.
Erst ein solches kombiniertes System, das in den ersten Schuljahren wahr-
scheinlich stérker TKM-bestimmt sein und in den héheren Jahrgangen immer
starker zu einer Ubergreifenden Gerechten Schulgemeinschaft werden sollte,
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hétte meines Erachtens den Namen einer Demokratischen Schulgemeinschaft
verdient. Denn erst in einem solchen Alternativsystem wiirden die Wertvorstel -
lungen umfassender und tiefgreifender operativ, die demokratisches Zu-
sammenleben wertvoll machen: Gleichheit und Selbstbestimmung, Ver-
bundenheit und MUndigkeit, Fursorge und Gerechtigkeit.

Allerdings muf3 gefragt werden, ob eine solche Demokratische Schulgemein-
schaft Uberhaupt irgendeine Reali sationschance hat. Wenn maneinmal vonallen
aulReren Schwierigkeiten und Widerstanden absieht, mit denensicher zurechnen
waére, bleibenimmer noch gewaltigeinnereHandlungsbarrieren, die iberwunden
werden miiiten. Ich denke vor allem an die Arbeitsbelastung der Lehrer.” Nach
Brandt und Liebau (1978, S. 142) schwanken die Angaben der Lehrer Uber die
Dienstzeit im ersten Jahr der Georg-Christoph-Lichtenberg-Gesamtschule
zwischen 50 und 70 Stunden wdchentlich! Zwar wird auch berichtet, dass die
Teamsituation und andere Momente des TKM al's befriedigend und entlastend
erlebt werden, und es kann auch angenommen werden, dass die Belastungenim
Grundungsjahr einer Integrierten Gesamtschule besonders hoch sind. Aber es
darfte dennoch eine erhebliche Arbeitshelastung im — auch durch Routine-
handlungen entlasteten — Alltag eines TKM-Lehrers bleiben und seine
Innovationsfreudigkeit gewaltig bremsen. Allerdings konnte eine reformierte
Reform, dieden L ehrernfortschreitend weniger abverlangt, alsErsatz-Elternund
Fast-Therapeuten tétig zu werden, und die den Schilern immer mehr reale Mit-
und Selbstverantwortung zugesteht, auch zu einer enormen psychischen
Entlastung der Lehrer fihren. Und diese Entlastung miifdte sich keineswegs
nachteilig fur die Heranwachsenden auswirken. Wie Gertrud Nunner-Winkler
Uberzeugend dargel egt hat, kénnte diesesM ehr an effektiver Mitbestimmung den
Jugendlichen helfen, ihrezunehmenden Sinnlosigkeitserfahrungen zu reduzieren,
indem esihnen ein Gefiihl vermittelt, “ nicht ohnméchtig und hilflosausgeliefert
zu sein, sondern etwas bewirken zu kénnen in der Welt” . Und das wiederum
wirde zweifellos auch die padagogische Identitét der Lehrer bereichern. So
kénnte eine“Vermahlung” des Team-Kleingruppen-Modellsmit der Gerechten
Schulgemeinschaft fur die Lehrer sowohl Entlastung al's auch motivationellen
Zugewinn bedeuten. Zumindest an der “Lehrer-Barriere” sollte die Idee einer
Demokratischen Schulgemeinschaft also nicht scheitern.

Schluf3bemerkung

“Aber sie (die Erziehungswissenschaft) mul? hoffen durfen”, forderte Heinrich
Roth schon, “dassder einzelne nur in einer gerechten Gesell schaft zu sich selber
kommt, und die Gesellschaft um so mehr als freie und offene erstarkt, Uber je



mehr miindige Personen sieverfiigt” .2 Sowohl die Team-K | eingruppen-Modell-
Schule as auch die Gerechte Schulgemeinschaft stellen materialisierte Teil-
gestalten dieser padagogi schen Hoffnung dar. DasAnliegen meinesBeitragswar
aufzuzeigen, dass es sehr wilnschbar ist — und vielleicht auch machbar wére —,
diese Teilgestalten zur Gesamtgestalt einer Demokrati schen Schulgemeinschaft
zusammenzufigen.
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7.
Moralisches Denken, Handeln
und Lernen in der betrieblichen Arbeit

Wolfgang Lempert

Dieser Beitrag handelt von institutionellen Bedingungen und Barrieren mora-
lischen Denkens, Handelns und Lernensin der Arbeitswelt. Damit ist zugleich
gesagt, womit er sich nur wenig beschaftigt: mit individuellen V oraussetzungen
und Hemmnissen moralischer Entwicklung und mit der moralischen Sozialisa-
tionin Elternhaus, Schuleund auf3erhalb des Berufs. Auchwird von Empiriewe-
nig die Rede sein. |ch mdchte versuchen, zu Aspekten der Theorie moralischer
Sozialisation etwas beizutragen, die mir besonders defizitér erscheinen. Na-
turgeméa’ wird dies streckenweise spekulativ sein missen.

Wieandere Autorenin diesem Band orientiereich mich an der kognitivistischen
Konzeption moralischer Entwicklung, wie sie durch Piaget (1973) geschaffen
und vor alem durch Kohlberg (1974) weiter ausdifferenziert worden ist. Diese
Konzeption bezieht sich vor allem auf die Moralische Urteil sfahigkeit, die sich
—nach Kohlberg — von einer egozentrischen, “vorkonventionellen” Ebene Gber
ein soziozentrisches, “konventionelles” Stadium, wennallesgut geht, bisauf ein
aquilibriertes, “postkonventionelles’ Niveau fortbewegt. Zwischen dem mora-
lischen Bewuf3tsein im Sinne von Piaget und Kohlberg einerseits und dem
politischen Bewuf3tsein andererseitsbestehen verwandtschaftliche Beziehungen.
Wenn moralisches und politisches Bewuftsein auch nicht gleichgesetzt werden
konnen, so gilt doch: Gerade wer an der Entwicklung demokratischer Orientie-
rungen interessiert ist, sieht sich auf einen Ansatz verwiesen, dessen Vertreter
die entfateten Formen moralischen Denkens immer wieder als dringliche
Desiderateder Demokratisierung aller gesell schaftlichen I ngtitutionen hingestel It
haben, und der gegentiber vorliegenden Theorien der politischen Sozialisation
den Vorzug aufweist, regelhafte Sequenzen von Bewuf3tseinsformen in der
Entwicklung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zu erhellen. Ich
beginne mit einigen Hinweisen auf ungeklarte Probleme der Theorie moral-
kognitiver Sozialisation, wende mich dann moralischen Anforderungen und mo-
ralischen Sozialisationspotentialen industrialisierter Arbeit zu, behandle an-
schlief3end typische biographische Muster sowie aktuelle V erénderungstenden-
zen dieser Anforderungen und Potentiale und komme abschlief3end auch noch
kurz auf arbeitspolitische und berufspadagogische K onsequenzen zu sprechen.
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Ausfihrlicher habe ich die hier nur skizzierten Uberlegungen in zwei anderen
Texten dargestellt (Lempert 1987 a, b).
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Notwendigkeit einer integrativen Theorie
mor alischer Sozialisation

Moralische Entwicklung wird in der Theorie moralkognitiver Sozialisation vor
alem ausder | nnenperspektive der sich entwickelnden Subjekte gesehen: alsre-
lativ autonome, schrittwei se Differenzierung und Reintegration der Formen mo-
ralischen Argumentierens, als zunehmend adaquate Wahrnehmung, umfassende
Anerkennung und sozial akzeptable Integration jener Interessen, Intentionen,
Regeln, Normenund Werte, diein sozialen Konflikteninvolviert sind. Zuweilen
wird dieser Prozef3 aber auch — realistischer —als Resultat sozialer Interaktionen
begriffen und auf Wechselwirkungen zwischen je gegebenen moralischen
Urteilsstrukturen (oder ihren Vorléaufern) und sozialen Bedingungen zuriick-
geflhrt, die ebenfalls in typischen Konstellationen vorkommen — Konstel-
lationen, diesichim Laufeléngerer Zeitréaumein éhnlicher Weiseverandernwie
Denkstrukturen. Transformationen auf beiden Seiten werden dann als Versuche
interpretiert, interne Probleme zu bewdltigen, die durch die je andere Seite
verursacht worden sind, diein sich selbst problematisch erscheinen mag. Welche
Seitedabei alsdeterminierend, welchealsdeterminiert zu gelten hat, variiert von
Situation zu Situation; in den meisten Féllen aber sind beide als beeinflussend
und beeinfluf3t zugleich aufzufassen.’

Wir haben inzwischen gute Anhal tspunkte daftir, wel che sozialen Bedingungen
die moralisch-kognitive Entwicklung der Individuen im einzelnen begiinstigen.
Ineiner Analyseder einschlégigen Literatur, insbesondererel evanter Veroffent-
lichungen von und tUber Durkheim, Piaget, Kohlberg, Hoffman, Garbarino und
Bronfenbrenner habeich unter anderem finf sol cher “ Faktoren” gefunden, deren
Einflu? auch bereits empirisch nachgewiesen werden konnte:

Kontinuierliche emotionale Zuwendung und soziale Anerkennung — mit
einem Wort: Wertschdtzung — durch Autoritatspersonen und peers,
Offene Konfrontation mit sozialen Problemen und Konflikten,

Chancen zur Teilnahme an relativ symmetrischen Kommunikationsprozes-
w],

Maglichkeiten der Mitwirkung an kooperativen Entscheidungen und
Chancen der Ubernahmevon V erantwortung fir die Gestaltung deseigenen
Lebens und fr andere Personen.

g wh P

Jede dieser Bedingungen 143t sich fiir bestimmte Ubergénge—z. B. vomvorkon-
ventionellen zum konventionellen Denken — spezifizieren, und jede kann be-
stimmten Aspekten der I nteraktion zwischen der Person und ihrer Umwelt —der
Wahrnehmung, der kognitiven und emotionalen Verarbeitung, dem Verhalten
und Handeln—zugeordnet werden, so dassihre sozialisierende Funktion evident
wird. Alle Faktoren kdnnen in verschiedenen L ebensbereichen dauernd derart
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unterschiedlich ausgepragt sein, dass es zur Ausbildung inkonsistenter, “seg-
mentierter” Strukturen des moralischen BewuRtseins kommt (Lempert 1988).
Ziemlich undeutlich aber ist bisher geblieben, welche ingtitutionellen und
biographischen Kombinationen von Varianten der einzelnen sozialen Bedin-
gungen moralischer Entwicklung gehauft auftreten und wie sich deren typische
Konstellationen evolutiondr verdndern. Dieser soziologischen Dimension einer
Theorie moralischer Sozialisation méchte ich mich in meinen weiteren
Ausfuhrungen widmen. Dabei werde ich aber nicht, was vermessen wére, das
gesamte System unserer gesellschaftlichen Institutionen als Umwelt fir mora-
lisches Agieren und Résonieren behandeln, sondern einen zentralen institutio-
nellen Bereich moderner Gesellschaften herausgreifen, der bislang in der Mo-
ralpsychologie und tbrigens auch in der Moral philosophie reichlich zu kurz ge-
kommen ist, obwohl von seiner Struktur und Entwicklung die Verhédltnisse und
Veranderungen in allen anderen Lebens- und Sozialbereichen weitgehend ab-
hangen: die gesellschaftliche Arbeit inihrer modernen, industrialisierten Form.

Moralitat als funktionales Desider at
industrialisierter Arbeit

Istin der modernen Fabrik, im modernen Buro und in anderen industrialisierten
Arbeitsstétten fir Moralitét Uberhaupt noch ein Platz, besteht hier Uberhaupt
noch ein Bedarf an einer moralischen Regulierung sozialer Beziehungen?
Industrialisierte Arbeit, sowieich diesen Ausdruck hier gebrauche, ist vor alem
durch folgende Merkmal e gekennzeichnet:

1. Strukturelle Abtrennung von anderen sozialen Subsystemen,

2. Funktionale Verknipfung mit diesen Subsystemen vor allem durch Tausch-
relationen (Arbeitskraft gegen Einkommen, Geld gegen Waren und Diens-
te)y

Weitgehende Teilung und K oordinierung der Arbeit zwischen den Betrieben
und innerhalb der Betriebe,

Konkurrenz,

Hierarchisch abgestufte Dispositionsbefugnisse und

Standige Verénderung der technischen Bedingungen.

ous W

V on einer moralischen Regulierung sozialer Beziehungen kann dann gesprochen
werden, wenn dieBeteiligtenihre Handlungsabsichten final koordinieren. Diese
Form der Handlungskoordination unterscheidet sich von einer bloR syste-
mischen, kausal en Integration der Folgenindividuellen Tuns, dasdann entweder
eher passiv reagiert oder zwar initiativ, aber rein strategisch, d.h. allein auf den
eigenen Erfolg ausgerichtet ist (Habermas 1981).
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Es wird nun immer wieder behauptet — teils mit abwehrender Intention, teils
auch mit bedauerndem Unterton —, dass die industrialisierte Arbeit ein weitge-
hend autoregul atives System darstelle, das zwar strategischesHandelnin gewis-
sem Umfang zulasse, ja auch verlange, moralische Korrekturen oder sogar Di-
rektiven aber weder erforderenoch auch nur toleriere. I n diesem Zusammenhang
wird haufig auf die ehernen Gesetze des Marktes sowie der technischen Ent-
wicklung verwiesen, diesowohl diejegegebene Struktur industrialisierter Arbeit
as auch deren Transformationen so weitgehend determinierten, dass alle mo-
ralisch motivierten Interventionen an ihnen scheitern mufiten. Auch Habermas
tendiert letztlich in diese Richtung.?

Gegen die skizzierte System- und Sachzwangtheorie ist einzuwenden, dassihre
Anhanger wesentliche moralische Funktionsbedingungenindustrialisierter Arbeit
aulRer Acht lassen: Der Markt kann nur soweit und solangefunktionieren, wiedie
Beteiligten davon ausgehen kdnnen, dassihre Partner bestimmte “ Spielregeln”
einhaten, sonst fehlt das Vertrauen, dessen es bei jedem Vertragsabschluid
bedarf. Die technol ogische Forschung und Entwicklung und die 6konomische
Verwertung entwickelter Technologien vollziehen sich in einer Reihe von
Schritten, zwischen denenimmer wieder Entschei dungen gefél It werden miissen,
bei denenmoralische Gesichtspunktezwar oft keine Rolle spielen, aber durchaus
berlicksichtigt werden kénnten und auch sollten, well diese Entscheidungen
vielfach weitreichende soziale Konsequenzen nach sich ziehen. Und das
V erantwortungsbewuf3tsein, der K ooperationsgeist und diesoziale Toleranz, die
im betrieblichen Alltag nétig sind, wenn komplex miteinander vernetzte
industrialisierte Arbeitsprozesse einigermal3en storungsfrei ablaufen sollen,
erwachsen auch nicht allein aus Sachkompetenz und strategi schen Fahigkeiten,
ausrealistischer Figunginfunktional e Notwendigkeiten und kiihler Kalkulation
personlicher und betrieblicher Vorteile; sie wurzeln vielmehr ebenfalls in
gemeinsamen Vorstellungen (iber das, was gut und fair ist, in geteilten Uber-
zeugungen, die Kriterien fir die soziale Anerkennung und Selbstachtung als
Person hergeben, deren jeder Mensch bedarf (Tugendhat 1984). Rein adaptiv
oder lediglich zweckrational regulierte | nstitutionen sind funktionsunféhig (D6-
bert 1987, S. 500-501), auch in der Arbeits- und Wirtschaftswelt (Sorge 1983,
S. 285).

Industrialisierte Arbeit erfordert al so durchaus moralische Regulierung, und sie
1803t solche Regulierung auch prinzipiell zu. Bei genauerer Betrachtung zeigen
sich gleich ganze Klassen von Problemen, fr die ein moralischer Regulierungs-
bedarf existiert. Siebetreffen sowohl dieinterneV erfassung unserer Arbeitswelt
alsauch deren AulRenbeziehungen. Hinsichtlich der Binnenstruktur desBereichs
industrialisierter Arbeit seien genannt:
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1. Beziehungen zwischen Firmen gleicher und verschiedener Branchen, d.h.
zwischen Konkurrenten, Lieferanten und Kunden, die vielfach zu erbar-
mungsloser Rivalitét bzw. Ubervorteilung der anderen Seite tendieren,

2. Beziehungen zwischen einzelnen Arbeitenden sowie zwischen grof3eren
Gruppen von abhangig Beschéftigten, die mehr oder minder kollegial oder
feindselig, solidarisch oder distanziert gestaltet werden kénnen, sowie

3. Strukturen und Funktionen betrieblicher und beruflicher Hierarchien und
Karrieren, Relationen von Anforderungen, Leistungen und Belohnungen,
Regel ungen des Zugangs zu und des Ausschei dens aus bestimmten Positio-
nen und aus der Erwerbstétigkeit Gberhaupt.

Im Hinblick auf das Verhaltnis der Arbeitswelt zu anderen Lebensbereichen
mdchte ich auf drel weitere Konfliktzonen hinweisen:

1. auf die Probleme einer Abstimmung der Produktion und der Dienstleistun-
gen auf menschliche Bedrfnisse, die bisher weder in kapitalistischen noch
in realsozialistischen Gesellschaften befriedigend gel 6st worden sind und
auch kaum auf Dauer 16sbar sein dirften,

2. auf diedestruktivenV oraussetzungen und Folgen vieler Produktionsprozes-
se, vor alem auf die Verschwendung nicht regenerierbarer und knapper
Rohstoffe sowie auf die tberméf3ige Belastung der Umwelt mit Schadstof-
fen, und

3. auf den Bedarf an Erholung und Ausgleich, der aus der kérperlichen und
seelischen Beanspruchung bei der Arbeit resultiert, einerseits, und die tat-
séchlichen M dglichkeiten der Regenerationund der Gestaltung desPrivatle-
bens andererseits — auch hier sind z.T. krasse Diskrepanzen festzustellen.

Alleangefuhrten Kompl exe enthal ten nicht nur Zindstoff fur heftige sozialeund
politische Auseinandersetzungen; sie sind auch Gegenstande rechtlicher Re-
gelungen, deren Beachtung, Verletzung und Revision ebenfalls moralisch be-
deutsam erscheint.

Bedingungen und Barrieren
mor alischer Entwicklung in der
beruflichen Ausbildung und der betrieblichen Arbeit

Wo Moralitét verlangt wird, wird sie nicht immer auch gelernt. Zumindest wird
oft eine andere Moral a's die geforderte erworben. So ist der Betrieb zwar as
“moralische Angtalt” zu betrachten. (Eine entgegengesetzte Sichtweise vertritt
u.a. Brede (1986), die unter Rickgriff auf Argumentationen von Sigmund Freud
und Karl Marx die Aushildung typischer Muster der Konfliktverarbeitung allein
auf die familiale Sozialisation in der Kindheit zurtickfuhrt und dem Betrieb
prinzipiell bzw. a priori eher hemmende oder sogar regressive Einfllisse zu-
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schreibt.) Aber es kann nicht einfach unterstellt werden, dass der Betrieb stets
auchdieerwiinschten oder sogar diewiinschenswerten moralischen Orientierun-
gen vermittelt; vielmehr sind die Einfllisse der hier ablaufenden Ausbildungs-
und Arbeitsprozesse differenziert zu betrachten.

Wel che Zuwendung und Anerkennung, wel che Wertschétzung demeinzelnenim
Betrieb zuteil wird, das kann vielleicht am besten von dessen Personal politik
abgelesen werden, vor allem von den sehr unterschiedlichen Verfahren und In-
strumenten der Personlichkeits-, Leistungs- und V erhaltensbeurteilung einerseits
und den Artenvon Vertragen, den Formen und der Hohe des Einkommens sowie
den Einstellungs-, Forderungs-, Beforderungs-, Herabstufungs- und Ent-las-
sungsprozeduren andererseits, die durch diese Verfahren legitimiert werden sol-
len. Deren mal3gebliche Kriterien wirken oft wie ein mehr oder minder heim-
licher Lehrplan und beeinflussen auch die moralischen Orientierungen der Aus-
zubildenden und Arbeitenden.

Wie gesagt, in Betrieben mangelt es nicht an moralisch relevanten sozialen Pro-
blemen und Konflikten. Dabei befinden sich die “Individuen” nicht immer nur
auf einer Seiteder streitenden Parteien, z.B. auf der der abhangig Beschéftigten,
vielmehr gehen die Konfliktfronten oft mitten durch den einzelnen hindurch. So
sollen Meister zwischen den vielfach kaum integrierbaren Erwartungen ihrer
Vorgesetzten und Untergebenen vermitteln. Die moralische Sozialisation der
Beteiligten wird nun nicht nur durch die Arten, die Anzahl und die Schwere
dieser Probleme und Konflikte beeinfluf3, sondern auch dadurch mitbestimmt,
wieweit sie offen besprochen oder eher verdrangt, unterdriickt und umgeleitet
werden, was auch in Betrieben haufig geschieht.

Daoffene Diskussion, freie Kommunikation eher unter Glei chrangigen alsunter
Angehdrigen verschiedener Hierarchieebenen stattfindet, sind Kollegenbezie-
hungen flr die moralische Sozialisation am Ausbildungs- und Arbeitsplatz be-
sonders wichtig. Die aulerordentliche Variationsbreite des kommunikativen
Austauschsin industrialisierten Arbeitsstrukturen resultiert nicht nur aus unter-
schiedlichen techni schen und organi satori schen \VV orgaben, sondernauch ausun-
terschiedlichen Graden und Arten der gewerkschaftlichenund politischen Selbst-
organisation der Beschéftigten. Die Extreme reichen vom isolierten Einzel-
arbeiter, der auch informell kaum Kontakt zu Kollegen hat, biszum integrierten
Team, dessen Mitglieder auch privat miteinander verkehren, eventuell auch
gemeinsame politische Ziele anstreben.

Auch in straff birokratisch durchorganisierten Betriebshierarchien wird nicht
ales"oben” entschiedenund “unten” nur ausgef tihrt; gewisse M 6glichkeiten ko-
operativer Entscheidungsbeteiligung sind auch hier gegeben, zumindest infor-
mell. Sie miissen sogar vorhanden sein, denn sonst “1&uft vieles schief”, was auf
der Chefetage nicht en Detail vorab geregelt werden kann. Im Ubrigen ist in
unserem Staat die Mitbestimmung der Beschéftigten fir alle groReren Betriebe
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gesetzlich geregelt. Die Mitwirkungsrechte der Arbeitenden werden aber oft
nicht ausgeschdpft, zuweilen freilich auch durch die Praxis Ubertroffen. Art und
Grad der Partizipation sind auch innerhal bidenti scher Betriebe sehr verschieden
ausgepragt.

Der hoheWirkungsgrad und dieweitrei chenden Konsequenzenindustriaisierter
Arbeit lassen die Tétigkeiten vieler Arbeitenden, auch vieler Beschéftigten auf
den unteren Réngen, sehr verantwortungsvoll erscheinen. Dieweitgehende Auf-
teilung der Arbeitsaufgaben und der Entschel dungsbefugni sse erschwert jedoch
eine individuelle Zurechnung sowohl von Leistungen als auch von Versagen.
Deshalb werden einerseits oft Unschuldige zur Verantwortung gezogen, an-
dererseitskommen viele Ubel téter ungeschoren davon. Dasgilt vor allemfir ge-
meinwohl schédigende V erhaltenswei sen. So haben “ Umweltsiinder” in den Be-
trieben solange kaum Sanktionen zu beflrchten, wieihr Verhalten die Gewinne
ihrer Firma nicht sichtbar mindert.

Es kann nun der Fall sein, dass diese Bedingungen der Arbeitssphére dermalien
andersausgepragt sind alsim Privatberei ch, dassmanche Beschéftigte moralisch
segmentieren, d.h. eine Art von Doppel moral aushilden und Arbeitsproblemein
der Regel rein strategisch oder auf niedrigerer Moralebene zu bewdltigen
versuchen alsprivate Konfliktsituationen. Aber auch die Zumutungen der Arbeit
konnen durch eklatante und permanente Widerspriiche bestimmt sein, die eine
BewuRtseinsspal tung herbeifihren und es nahel egen kdnnen, gegeniiber Kunden,
Kollegen und Vorgesetzten auf unterschiedlichem Moralniveau zu denken, zu
argumentieren und zu agieren.

Eine weitere Komplikation ergibt sich dadurch, dass die angefihrten betriebli-
chen Gegebenheiten und V erhél tni sse weder unmittel bare Erscheinungsformen
“harter” 6konomischer, technischer, organisatorischer und sozid er “ Fakten” dar-
stellen, noch direkt mit den je schon ausgebildeten Strukturen der moralischen
Urteilsfahigkeit interagieren, sondern dass ihre Auspragungen und Auswir-
kungen immer auch durch soziale Deutungsmuster vermittelt sind, die in re-
lativer Unabhangigkeit von den objektiven Realitéten entstehen, bestehen und
sichverandern.® Sozial e Deutungsmuster beeinflussen diesozialen Beziehungen
in allen Lebensbereichen und steuern die Wahrnehmung sowie die subjektive
Verarbeitung der gesel I schaftlichen Wirklichkeit; sieschlagen sich deshalb mehr
oder minder auch im Verhalten und Handeln der Individuen nieder. Soziale
Deutungsmuster, die sich auf die moralische Sozialisation in der Arbeitssphére
auswirkendurften, sind unter anderem das Denkenin Sach- und Systemzwangen,
dasnicht nur inder Wissenschaft, sondern auch im Alltagsbewuf3tsein verbreitet
ist und der moralischen Neutralisierung des Arbeitens und Wirtschaftens
Vorschub leistet, das Leistungsprinzip, die Einteilung der Menschen in
Gewinner und Verlierer sowie verschiedene Vorstellungen tber den Sinn und
Wert beruflicher Arbeit. Wer seine Arbeit fir sehr wichtig halt, wird eher



Moral und Arbeit 99

moralische oder auch strategische V orstellungen aus der beruflichen Sphére auf
sein aul¥erberufliches Leben Ubertragen als der, dem esrelativ gleichglltig ist,
womit er sein Geld verdient, und dem es auch nicht darauf ankommt, moglichst
viel Geld zu verdienen. Beispiele unterschiedlicher Bewertung beruflicher
Tétigkeiten sind dieHochschéatzung der Arbeitimtraditionellen Handwerks- und
Kaufmannsstand, ihr subjektiver Bedeutungsverlust in vielen modernen
industriellen und kommerziellen Kontexten sowie das ungleiche Ansehen, das
mit korperlichen und geistigen Tatigkeiten verbunden ist. Arbeitsbezogene
Deutungsmuster variieren auch von Betrieb zu Betrieb. Als wesentliche
Elemente unterschiedlicher “Unternehmenskulturen” begiinstigen sie auf die
Dauer die Ausbildung firmenspezifischer moralischer Orientierungen (Higgins
& Gordon 1986).

Ber ufsbiographische Muster
mor alischer Anforderungen und L ernchancen

Allebehandelten Bedingungen variieren von Branche zu Branche, von Beruf zu
Beruf, Betrieb zu Betrieb, Hierarchieebene zu Hierarchieebene, Abteilung zu
Abteilung, Arbeitsgruppe zu Arbeitsgruppe und Tétigkeit zu Tétigkeit. Entspre-
chend unterschiedlich dirften sie sich auf die Entwicklung der moralischen Ur-
teilsfahigkeit auswirken. Diese Vidlfalt mag zunéchst verwirren — zumal wenn
man bedenkt, dass die moralische Entwicklung nicht nur durch berufliche,
sondern auch durchvor- und auf3erberufliche Erfahrungen beeinfluf3t wird. Aber
ganz so kompliziert, wie sie auf den ersten Blick erscheinen, sind die Verhalt-
nisse nun auch wieder nicht. Denn die betrieblichen Tétigkeiten und beruflichen
Karrieren der meisten Beschéftigten kénnen, wenn man sie nach ihrem mo-
ralischen Anregungspotential vergleicht, einigen wenigen Grundmustern zu-
geordnet werden, die bestimmten Arbeitsmarktsektoren, Hierarchieebenen und
Funktionsgruppen entsprechen und sich unter anderem nach Rekrutierungs-
feldern, sozialem Ansehen, Beurteilungskriterien, Partizipationschancen und
V erantwortungsbereichen voneinander unterscheiden (Edwards 1979).
Ohneauf diearbeitshiographi schen Konfigurationen der genannten Bedingungen
ndher einzugehen, mochte ich auf ihre wahrscheinlichen moralischen Kon-
sequenzen hinweisen:

Im sogenannten sekundéren Sektor des Arbeitsmarktes, der die unqualifizierten
Téatigkeiten umfaldt, deren Ausfihrung relativ leicht extern gelenkt und
kontrolliert werdenkann, sind allenfall svorkonventionelle Orientierungen erfor-
derlich; hier wird die weitere Entwicklung eher behindert.
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Im priméren Sektor, der ale qualifizierten Funktionen einschlieft, ist zwischen
drel Arten von Arbeitsaufgaben und Berufswegen zu differenzieren: Erstens
Uben Facharbeiter, mittlere Angestellte sowie einfache und mittlere Beamte im
algemeinen Tétigkeiten aus, die sich weniger leicht im Detail Uberwachen las-
sen, sie missen daher mehr auf sich selber aufpassen und folglich die geltenden
Normen verinnerlicht haben, was der konventionellen Moral ebene korrespon-
diert. Zweitenssind die meisten leitenden Angestellten und hoheren Beamtenin
noch starkerem Mal3e auf konventionelle Selbstkontrolle angewiesen. Drittens
ist nur in verhaltnismalf3ig wenigen hochkomplexen Berufsfunktionen z.B. von
Stédteplanern, Jugendrichtern und K rankenhausdirektoren postkonventionelles
Denken wenn auch nicht unerl&ilich, dann doch immerhin héufig hilfreich. In
vielen Fallenwird die Ausbildung der geforderten Formen moralischen Denkens
durch die betrieblichen Verhdtnisse mehr erschwert al's beginstigt.
Festzuhalten bleibt, dass die weit Ulberwiegende Mehrzahl der Berufsrollen, so
wie sie in unserer Gesellschaft nun einmal zugeschnitten sind, ohne jene post-
konventionellen Orientierungen bewdltigt werden kénnen, die fur die win-
schenswerte V eranderung dieser Rollen erforderlich erscheinen, und dasssolche
Denkstrukturen hier auch eher diskriminiert alsin ihrer Entwicklung gefordert
werden. Damit ist postkonventionelles Denken aber nicht notwendig von diesen
Arbeitsplétzen verbannt. Denn je nach den bereitsausgebil deten moralischen Ur-
teilsstrukturen und nach den auf3erberuflichen Lebensbedingungen — auch den
politischen Handlungschancen — kénnen postkonventionelle Denkmuster auch
bei wenig komplexen Aufgabenstrukturen nicht nur auf betriebliche und be-
rufliche Probleme und Konflikte angewandt, sondern auch in der Auseinander-
setzung mit Arbeitsfragen ausgebildet werden. Hiermit ist jedoch nur dann zu
rechnen, wenn friihere und spétere Erfahrungsbereiche, betriebliche und aul3er-
betriebliche Gegebenheiten nicht all zu krald kontrastieren; andernfallskommt es
eher zu Blockierungen, vielleicht sogar zu Ruckbildungen, selbst in der
Dimension privater oder politischer Moral —oder eben zur Aushildungund Ver-
festigung berei chsspezifisch segmentierter Muster moralischen Denkens (Brock
& Vetter 1986).

Moralisch bedeutsame Entwicklungstendenzen
der Tatigkeit und Ausbildung von
Arbeitern und Angestellten

Wiewird esweitergehen? Alle Welt starrt gegenwaérti g wie gebannt auf die soge-
nannten neuen Technol ogien. Wird diefortschreitende Anwendung von Verfah-
ren elektronischer DatenverarbeitunginProduktions-, Verwaltungs- und Dienst-
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leistungsbetrieben intentionales Handeln und also auch konsensorientierte
Entscheidungen endguiltig aus dem Arbeitsal ltag der Mehrheit eliminieren, weil
damit endlich eine lickenlose Steuerung und Kontrolle aller ékonomisch re-
levanten Prozesse durch wenige Schalt- und Beobachtungszentralen erreichbar
erscheint, oder werden Ziel strebigkeit und V erantwortungsbewul3tseinweiterhin
auch dezentral verlangt?

Blickenwir auf die Spitzenreiter technol ogisch bestimmter betrieblicher Innova-
tionen, dann falt eine eindeutige Antwort schwer: Die soziaen, auch die mo-
ralischen K onsequenzen der erwartbarentechnischen V eranderungen erscheinen
nur zum Teil bedenklich, zum Teil aber auch begriRenswert. VVor allem aber
ergeben sie sich nicht mit quasi naturgesetzlicher Notwendigkeit, sondern
resultieren auch aus politischen Optionen und hierauf bezogenen Strategien.
Die bedrohliche Seiten betrieblicher Implementation von EDV sind nicht nur,
wiejedeRationalisierungsmal3nahme, auf die Einsparung von Arbeitskosten aus-
gerichtet und fUhren deshalb ceteris paribus zur Freisetzung von Personal; als
M echanisierung intellektueller Operationen beraubt sieauch einen Teil der ver-
bleibenden Arbeitskréfteihrer anspruchsvolleren Aufgaben und reduziert deren
Téatigkeiten auf relativ stumpfsinnige Verrichtungen wie Dateneingabe und -
korrektur. Arbeitsosigkeit bedeutet meist den Verlust von sinnvoller Beschéf-
tigung sowie empfindliche Beschrénkungen von Einkommen, Anerkennung,
Kommunikation, Einfluf3 und Verantwortung, die langfristig das Gefuhl der
Zugehorigkeit zu und der Verpflichtung gegentiber Gesellschaft und Staat un-
terminieren kdnnen (Braginsky & Braginsky 1975); aber auch schon mit der
blofRen Dequalifizierung sind EinbulRen an Handlungs- und V erhandlungschan-
cen sowie Verluste von Selbsténdigkeit verkntipft, die &hnliche Isolierungsten-
denzen beglingtigen dirften.

Auf der anderen Seite finden sich aber auch “ Rationalisierungsgewinner” , nicht
nur in gehobenen Positionen, sondern auch an der Basis der Betriebspyramide.
Geradein den hochmechanisierten Branchen der Automobilindustrie, desWerk-
zeugmaschinenbaus und der chemischen Industrie wird die Taylorisierung, d.h.
die Reduktion der meisten Arbeitsaufgaben auf hoch spezialisierte, einfache,
repetitive, fremdbestimmteund extern kontrol lierte Operationen, nicht mehr, wie
viele Sozialwissenschaftler lange Zeit annahmen (Braverman 1974), als
K 6nigsweg der M ehrwertproduktion betrachtet; ganzim Gegenteil herrscht hier
heutevielfach das Bestreben vor, alle Fahigkeiten der Arbeitenden zu beanspru-
chen und — wenn man das so ausdriicken will — auszubeuten. Dies ist in der
Industrie zumindest eine M églichkeit, deren Nutzung die* neuen Technol ogien”
erleichtern (Kern & Schumann 1984); und in Verwaltung und Handel scheint
sogar weitgehend die Notwendigkeit einer solchen Entspezialisierung gegeben
zu sein, weil anders die Marktbewegungen kaum kompensiert werden kdnnen
(Baethge & Oberbeck 1986). Folglichwerden die Arbeitenden hier wieder mehr
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a's Subjekte respektiert: 1hre Wiinsche, Motive und Interessen werden ernster
genommen asfriher, die Kommunikation wird intensiviert, die Autonomie und
Verantwortung erhéht — kurz: fast alle Bedingungen fir moralisches Denken,
Handeln und Lernen werden verbessert.

Die anhaltende 6ffentliche Diskussion 6kologischer Probleme und die Etablie-
rung sogenannter alternativer Arbeitsstétten mogen ebenfall sdiemoralische Sen-
sibilitét der Arbeitenden erhdhen. Dennoch erscheint jede optimistische Ein-
schétzung der Situation leichtfertig. Denndiedargestel lten Tendenzen betreffen
eben nicht das gesamte System industrialisierter Tatigkeiten, sondern nur einen
Teil, und die Disparitéten durften sich vorerst eher vertiefen alsausgleichen: An
die Stelle der friiheren Polarisierung zwischen haufig nur voribergehend
ausgelbten Funktionen (Kern & Schumann 1970) tritt namlich jetzt eine
zunehmend rigide Segmentation von Arbeitsmérkten und ganzen Berufskar-
rieren, entsprechend jenen Abgrenzungen, die ich zuvor angedeutet habe (Kern
& Schumann 1984). Diese Verfestigung sozialer Schranken zwischen ver-
schiedenen Gruppen von Beschéftigten droht die Solidaritét der abhangig Ar-
beitenden zu schwéachen und die Macht der Unternehmer weiter zu steigern.
Eine andere moralisch relevante aktuelle Unterteilung der Beschéftigten ergibt
sichdaraus, ob siein Firmen arbeiten, dieauf der Grundlage einesweitgehenden
Vertrauens gegentiber den Mitarbeitern geleitet werden, oder in Unternehmen
tétig sind, in denen das Management seinen Arbeitern und Angestellten eher
miRtraut.* Zur Vertiefung der Kluft zwischen mehr und minder privilegierten Er-
werbstétigen sowie Erwerbslosen kénnte auch die Neuordnung der Ausbildung
eines groflen Teiles jener Facharbeiter beitragen, die in den erwéhnten
industriellen Kernsektoren beschéftigt sind. So wurden kdrzlich in der
Bundesrepublik fur ale industriellen Metall- und Elektroberufe vollig neue
Ausbildungsordnungen erlassen, nach denen die Jugendlichenin diesen Berufen
kunftig einheitlich und insgesamt anspruchsvoller qualifiziert werden sollen as
bisher, so dass sich der Abstand zwischen ihren durchschnittlichen Berufsper-
spektiven und den Chancen vieler anderer L ehrabsolventen sowie der Jugendli-
chen ohne berufliche Ausbildung, die vielfach Uberhaupt keinen Arbeitsplatz
finden, wahrscheinlich erhoht. Wiedie Ausbildung der begiinstigten Minderheit
sich auf die moralischen Orientierungen ihrer Mitglieder auswirkt, dirfte stark
davonabhangen, inwieweit die Aushildendenihre Funktion eher al sbetriebswirt-
schaftlichelnvestitionin Humankapital oder alspersonliche Férderung vonIndi-
viduen betrachten und betreiben. Viele Angehorige der benachteiligten Mehrheit
aber werden die Schwierigkeiten, mit denen siebeim Ubergang in das Beschifti-
gungssystem zu kdmpfen haben, als Ablehnung durch die Erwachsenengenera-
tion erfahren, dieihr Vertrauen auf sich selbst und auf die Gesell schaft nachhal -
tig erschiittert, siedepressiv oder zynisch macht und ihr V erantwortungsbewuf3t-
sein verkimmern |&f3t.
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Aufgaben der Arbeitspolitik und
der Berufserziehung

Muf3 das so sein? Keineswegs. Denn so wie die Entwicklung der Arbeits- und
Ausbildungsstrukturen schonin der V ergangenheit stetsdurch politische Einfl Us-
se mitbestimmt worden ist, so kann sie auch kiinftig politisch beeinflufdt werden
(Lappe1986). Auch eine Uberwindung gegenwartiger Segmenti erungstendenzen
auf dem Arbeitsmarkt, bei der die Organisationen der abhéngig Beschéftigten
eine SchlUsselrolle zu spielen hétten, erscheint nicht von vornherein vallig
ausgeschlossen (Kern & Schumann 1984). In welche Richtung diese “Ten-
denzwende” zielen midte, mochte ich zum Schiufd noch andeuten.
Arbeitspolitisch kdme esdarauf an, die Vor- und Nachteile, die die aktuelle Ra-
tionalisierungswellemit sich bringt, gleichmal3iger auf die Beschéftigten zu ver-
teilen. Damit meine ich nicht nur Erwerbschancen und Handlungsspielraume,
sondern auch Entwicklungsmadglichkeiten in allen Personlichkeitsdimensionen,
auch der Moralitét. Das kénnte unter anderem durch eine Reintegration von
einfachen und komplexen Aufgaben in allen Berufsrollen erreicht werden, wie
sie heute vor alem in manchen Biros zu beobachten ist (Baethge & Oberbeck
1986). Eine solche umfassende Humanisierung der Arbeit wére durch die fort-
schreitende Demokratisierung der Betriebe zu erganzen, d.h. der Einfluf? der
abhangig Arbeitenden bzw. ihrer gewahitenV ertreter auf die Entschel dungen der
Unternehmensspitze miilte gesteigert werden.®

Wenn dabei nicht nur betriebsegoistische Ziele verfolgt oder gewerkschaftliche
Gegenmachtpositionen verstarkt, sondern gesamtgesel | schaftliche Problemever-
antwortungsbewul3t einer Losung ndhergebracht werden sollen, mif3te postkon-
ventionelles Denken an mdglichst vielen Arbeitspl étzen gefordert und gefordert
werden. Inwieweit dasim Rahmen einer kapitalistischen Wirtschafts-verfassung
maoglich ist, méchte ich hier nicht weiter erortern.

Diewtinschenswerten betrieblichen Verhé tnissewerden sich nur herstellenund
erhalten lassen, wenn gleichzeitig die Ziele, Strukturen und Inhalte der Berufs-
erziehung verandert werden. Hinsichtlich der moralischen Erziehung bedeutet
das nun nicht, dass versucht werden mifte, allen Auszubildenden ohne Um-
schweife postkonventionelles Denken beizubringen. Das dirfte namlich erst
dann gelingen, nachdem sie das konventionelle Niveau Uberhaupt erreicht und
gelernt haben, sich mit moralischen Problemen aller L ebensbereiche auf diesem
Niveau auseinanderzusetzen. Da aber auch in industrialisierten Landern selbst
manche Erwachsenen noch durchgéngig vorkonventionell argumentieren und
viele Menschen die Arbeitssphére hier bisher zeitlebens als weitgehend moral-
freie Zonebetrachten, wérein der Berufserziehung haufig zuerst einmal diekon-
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ventionelle Ebene anzustreben und die Sensibilitét fir moralische Aspekte von
Arbeits, Betriebs- und Berufsprobleme zu steigern.

Warum moralische Betroffenheit insbesondere Uber institutionelle und gesell-
schaftliche Aspekteunserer Arbeitswelt (wiedieungerechteVerteilungvonwirt-
schaftlicher und betrieblicher Macht, von Eigentum und Einkommen) bei uns
verhdtnismaliig selten vorkommt, was sie verhindert, wie sie geweckt und in
politisches Handel n umgesetzt werden kénnte —das sind genuin psychol ogische
Fragen. Wer sie beantworten mochte, sollte besonders auf Kontrolltberzeu-
gungen achten.

Weiterhin wéren, weil Moralitét, auch schon moralisches Denken, nicht durch
Belehrung vermittelt werden kann, sondern vor allem der aktiven Beteiligung an
Auseinandersetzungen Uber moralisch relevante Themen bedarf, kooperative,
kommunikative und partizipative Formen desLernens, Arbeitensund Lebensin
beruflichen Ausbildungsstétten, d.h. in Betrieben und Schulen zu férdern. Die
Vermittlung technischen und strategischen fachlichen Wissens und Kénnens
sollte mit einer Konfrontation mit berufsspezifischen moralischen Problemen
und Konflikten verbunden werden. Spétestens dann, wenn die Jugendlichen
diese Probleme und Konflikte — implizit oder explizit — mit Hilfe genereller
Moralprinzipien wie dem der Unantastbarkeit der Wirde aller Beteiligten und
Betroffenen zul6sen versuchen beginnen, wird die Grenze zur Allgemeinbildung
Uberschritten.

Die spezifischen moralischen Dimensionen unterschiedlicher Berufstétigkeiten
und die daraus resultierenden besonderen Anforderungen an Angehérige ver-
schiedener Berufeliegen nochweitgehend im Dunkel n. Eine Ausnahmestellt das
Buch von Ekhardt und Loffler (1987) dar. Deshalb erscheint die Erstellung mo-
ralisch akzentuierter Analysen beruflicher Aufgaben sowie entsprechender di-
daktischer Materialien as ein ebenso dringliches Desiderat wie die Einrichtung
moral padagogischer Fortbildungskurse fir Betriebsausbilder und Berufsschul-
lehrer. In diesen Kursen miif3ten Ausbilder und Lehrer fir berufliche Facher vor
allem flr psychische, soziale und moralische Aspekte technischer und wirt-
schaftlicher Fragen sensibilisiert und Lehrer fir “allgemeine Facher” mit der
beruflichen Redlitét ihrer Schiller besser vertraut gemacht werden, alssieesin
der Regel sind.

Solche Integration von beruflicher und allgemeiner Bildung erscheint —und da-
mit schlief3t sich der Kreis—nur aussichtsreich, soweit der schulische Unterricht
und die betriebliche Praxis wenigstens einigermal3en aufeinander abgestimmt
sind. Die bisherige weitgehende Resistenz vieler Betriebe gegen eine “Mo-
rdisierung” ihrer Arbeits- und Organi sationsstrukturen schrénkt die Realisations-
und Wirkungsmégli chkeiten sowohl von moral padagogi schen M odellexperimen-
ten mit Lehrlingen alsauch von breiter angel egten Ansétzen zur I ntegration von
algemeiner und beruflicher Bildung, etwa des nordrheinwestfalischen
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Kollegstufenversuchs, empfindlich ein.® Aber ich sehekeineandere Chance, den
Gefahren entgegenzuwirken, die gegenwartig von der gesellschaftlichen Arbeit
ausgehen und die sowohl das Zusammenleben und die personliche Integritét der
Menschen a's auch unsere natiirlichen Lebensgrundlagen zu zerstéren drohen
(Jonas 1984).
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Anmerkungen

1. Vdl. Hoff (1981); Oser und Althof (1986); in gewisser Weise
auch Miller (1986).

2. Vgl. Habermas (1968) und Habermas (1981). Zur Kritik seiner
Position siehe vor alem Honneth (1985).

3. Vgl. insbesondere Arnold (1983).

4. “Hightrust” vs. “low trust firms’. Vgl. Seltz (1986).

5. Ein ganzes System aufeinander bezogener Einzelempfehlungen

zur Humanisierung der Arbeit und zur Demokratisierung der Betriebe, die
trotz ihres Bezugs auf die Verhétnisse in der DDR auch fur die Bundesre-
publik bedenkenswert erscheinen, enthélt das Buch von Bahro (1977).

6. Vgl. Oser und Althof (1986). Zu den M 6glichkeiten und Grenzen einer For-
derung moralischer Entwicklung durch die Schule siehebesondersEdel stein
(1987).
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8.

Militar und moralischer Diskurs

Roland Wakenhut

Die Bundeswehr als Sozialisations-
organisation

Empirische Analysen zur politischen und moralischen Sozialisationin der Bun-
deswehr gehen oft von der politisch-normativ begriindeten Forderung nach einer
I ntegration der Bundeswehr indieziviledemokratische Gesell schaft aus (Senger
& Wakenhut 1982). Dievorgegebenen Integrationskonzepte vom“ Staatsbiirger
in Uniform” und von der sogenannten “Inneren Fihrung” werden als Kriterien
angelegt, um zum Beispiel politische Sozialisationsleistungen der Bundeswehr
zu Uberpriifen. Die Realisierung dieser Konzepte auf der Ebene des einzelnen
Soldaten gerét so zum kritischen Mal3stab, an dem sich Anspruch und Wirklich-
keit von Sozialisation in der Bundeswehr messen lassen. Diese Perspektive hat
sicherlich ihre Berechtigung, kann aber auf der anderen Seite die Betrachtung
von Sozialisation auf einen tberwiegend el nseitigen, das|ndividuum prégenden
Prozel? der sozialen Anpassung einengen.

Kritische Feststellungen, dassdieV orgaben der genannten I ntegrationskonzepte
nur unzureichend redlisiert seien, verbinden sich zu schnell mit einer Sichtweise
von Militér als einem blof3 passiven Objekt, das “integriert”, “demokratisiert”
oder auch“reformiert” werden soll. Darliber wird die Frageverdrangt, inwieweit
nicht die Bundeswehr ihrerseits, gewollt oder ungewollt, aktiv auf das gesell-
schaftliche Umfeld einzuwirken sucht. Konkret kénnte man nach Strategien
fragen, mit denen dieBundeswehr viaSozialisationihrer Angehdrigenlangfristig
den gesellschaftlichen Kontext beeinfluf®t. Die Bundeswehr kann als eine
Sozialisationsorganisationim Sinnevon Wheel er (1974) aufgefaldt werden, well
sie gemdl} ihres eigenen Anspruchs wie kaum eine andere Organisation
aulRerhal b desErziehungs- und Bildungshereichesauf eineformelle Sozialisation
ihrer Angehorigen abzielt. Nicht zuletzt ist, unabhéngig von dem geltend
gemachten Anspruch, auf diefaktischen, speziell auch auf dienicht-intendierten
Sozialisationsleistungen der Bundeswehr zu verweisen, wie sie inzwischen
mehrfach aufgewiesen werden konnten.! Wie jede andere Sozialisations-
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organisation sieht sich die Bundeswehr vor einige grundlegende Probleme ge-
stellt, die Wheeler (1974) abstrakt herausgearbeitet hat:

- das Problem der Diskrepanz zwischen den Ziel setzungen der aktiven “So-
zialisatoren” und der betroffenen “ Sozialisanden”,

- dasProblem der Schaffung einer von allen Mitgliedern akzeptierten Moti-
vationsgrundlage,

- dasProblem der Entstehung von subkulturellen Milieusinnerhalb der Orga-
nisation, die sich in Reaktion auf Auseinandersetzungen mit der Autoritét
herausbilden,

- die Schwierigkeit, einen Nachweis Uber die erzielten Sozialisationseffekte
im Sinne der formellen V orgaben zu erbringen (Effizienz wird daher bevor-
zugt an den organisationalen V oraussetzungen fur eine erfolgreiche Sozi-
alisation demonstriert, weniger an den tatsachlichen Effekten).

Diese Schwierigkeiten sind auch charakteristisch fr die Bundeswehr. Dielden-
tifikation mit dem Verteidigungsauftrag der Bundeswehr und die dem Wehr-
dienst subjektiv unterlegte Sinnhaftigkeit unterscheiden sich deutlich zwischen
Vorgesetzten und Wehrpflichtigen (Braun et a. 1985); der nur schwach aus-
gepragten “Wehrmotivation” der wehrpflichtigen Soldaten steht eine Gberwie-
gend instrumentelle, von Sicherheitsdenken und vom zivilen Arbeitsmarkt be-
stimmte M otivation der V orgesetzten gegentiber (Sinus 1986); unter den Wehr-
pflichtigen bilden sich subkulturelle Milieus heraus (Ganser 1978); die be-
anspruchten Sozialisationseffekte, z.B. im Bereich der Politischen Bildung, kén-
nen nicht belegt werden (Puzicha& Schatz-Bergfeld 1980). Stattdessen wird auf
gunstige V oraussetzungen verwiesen wiezeitlichen Aufwand, L ernzielkatal oge,
didaktische Hilfen und Materiaien, Aushildung der Ausbilder und &hnliches
mehr. Diesehier nur bei spiel haft angedeuteten Schwierigkeitenkdnnten den Ein-
druck erwecken, als ob der Bestand der Bundeswehr gefahrdet wére. Das ist
keineswegsder Fall. Der Bestand der Bundeswehr ist vergleichswei seunstrittig,
wieman denvom Informations- und Presse-Stab desV erteidigungsministeriums
verbreiteten demoskopischen Daten Uber Wichtigkeit und Notwendigkeit der
Bundeswehr entnehmen kann. Wenngleich der allgemeinen Zustimmung zur
Bundeswehr offensichtlich keine entsprechende Bereitschaft zu einem
personlichen Engagement korrespondiert.

Plake (1978) sieht die von ihm bei den Soziali sationsorgani sationen insgesamt
ausgemachte Stabilitét darin begriindet, dass diese Organisationen Uber spezifi-
sche Umweltstrategien auf ihren Kontext einwirken. Die zu verzeichnende ge-
sell schaftliche Akzeptanz von Sozialisationsorgani sationen und ihre Bedeutung
sind nicht allein Beweis fir ihre von der Gesellschaft anerkannte Wichtigkeit,
sondern auch das Ergebnis eines von diesen Organisationen selbst initiierten
Prozessesder Umwel tbeeinflussung. Die Bestandssi cherung von Sozialisations-
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organisationen kann nach der plausiblen Argumentation von Plake (1978, S.
291) nur dann gelingen,

- wenndieverfolgten Sozialisationszieleabstrakt, allgemein und vageformu-
liert sind, sich auch auf Bereiche auf3erhal b der Organi sation erstrecken und
sich as stabil gegentiber Umwelt- und gesellschaftlichen Veranderungen
erweisen,

- wennkonkrete Sozialisationsziele verfol gt werden, die nur sehr indirekt und
lose mit den Ubergeordneten Sozialisationszielen verkniipft sind,

- wenn bei den potentiellen Mitgliedernim Vorfeld der Sozialisationsorgani-
sation antizipatorische Sozialisation im Hinblick auf die von der Organi-
sation verfolgten Ziel e stattfindet und dann bel der Rekrutierung neuer Mit-
glieder die “Passung” zur Organisation zum alleinigen oder ausschlagge-
benden Sel ektionskriteriumwird und insofern verénderte Umwel tbedingun-
gen “kanalisiert” werden kdnnen,

- wenn eine fortschreitende Internalisierung der sozialen Kontrolle bei den
Mitgliedern gelingt, mit der die Sozialisationsorganisationen von span-
nungserzeugender, direkter Kontrolleihrer Mitglieder entlastet werden,

- und wenn sich Funktionen und Prozesse, die auf die Ubergeordneten Ziele
bezogen sind, mit M al3nahmen der organi sationsinternen sozialen Kontrolle
Uberlagern und die Mitglieder subjektiv nicht mehr unterscheiden kénnen
zwischen Aktivitéten, dieden “grof3en” Zielen der Organisation verpflichtet
sind und Maf3nahmen, dieihrer Disziplinierung dienen.

Je mehr diese hier nur ausschnitthaft skizzierten Bedingungen in einer Soziali-
sationsorganisation erflllt sind, desto mehr betreibt diese Organisation “ Sozia-
lisationfir den eigenen Bedarf”, dasheilt, fiir diee gene Bestandssicherungund
unabhéngig vom gesell schaftlich zugewiesenen Auftrag. Die Organisation sta-
bilisiert sich selbst und immunisiert sich gegentiber Kritik. Aktivitédten und Ein-
fluBnahmeauf die Umwelt werden schwerer kontrollierbar. IhreMitglieder mis-
sen einen schrittweisen, unmerklichen Verlust an Autonomie und individuellen
Freirdumen hinnehmen. Sozialisation verl&uft in einem vordefiniertem Rahmen,
indem sozial e Beziehungeninnerhal b der Organi sation umfassend geregelt sind.
Diese Regulierung der sozialen Umwelt setzt entschei dende Bedingungenfir die
Austragung und Lésung moralisch relevanter Konflikte. Sie legt fest, ob und
inwieweit ein, im strikten Sinne, moralischer Diskurs, der Uber technisch-in-
strumentelles Denken hinausweist, in der Organisation mdglich ist.

Diese Uberlegungen gewinnen noch an Evidenz, wenn man, mehr aus der Sicht
der Betroffenen, nach den konkreten sozialen Bedingungen fragt, die eine Ent-
wicklung desindividuellen moralischen Bewuf3tseins beglinstigen. Hierzu legte
Wolfgang Lempert einen Systematisierungsversuch vor, der auf der Basiseiner
umfassenden Analyse vorliegender empirischer Befunde zu insgesamt funf Di-
mensionen gelangt. Diese Dimensionen konstituieren ein spezifisches organi sa-
tionales Bedingungsgefiige, das den Spielraum fir Moralitét festlegt:?
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Stabile emotional e Zuwendung und sozia e Anerkennung durch Autoritéts-
personen und Peers

Offene Konfrontation mit sozialen Problemen und Konflikten

Chancen zur Tellnahmean (relativ symmetri schen) Kommunikationsprozes-

sen
Maglichkeiten der Mitwirkung an kooperativen Entscheidungen und
Chancen zur Ubernahmevon V erantwortung fir die Gestaltung deseigenen
Lebens und fur andere Personen.

oM wh P

Analysender militarischen L ebenswelt und ihrer —inV orschriften, Erlassen und
Befehlen dokumentierten— formellen Strukturen® legen die Annahmenahe, dass
dort a priori nur ein bescheidener Spielraum fir einen moralischen Diskurs
vorhanden sein durfte.

Eswarefreilich verkirzt, den Einfluf? der Organisation Bundeswehr a's Instanz
moralischer Sozialisation alein in den Mittelpunkt zu stellen. Im Vorfeld der
Bundeswehr finden nach allen empirischen Erfahrungen umfassende Sel ektions-
prozesse (“Prasozialisation” oder antizipierende Sozialisation) statt, die die
These der “ Selektion vor Sozidisation” erhérten. Die Bundeswehr zieht offen-
sichtlich junge Manner mit einer spezifischen Biographie an, so dass von einer
Reprasentation aller wesentlichen Bevolkerungsgruppen gemal3ihrem Anteil an
der Gesamtbevdlkerung, wie sie Janowitz (1960) in seinem Reprasenta-
tionstheorem fir Streitkréfte in Demokratien fordert, nicht mehr die Rede sein
kann. Diestrifft zum einen fir die Freiwilligenbewerber zu, bei denen seit Mitte
der 70er Jahre der Anteil der Arbeitslosen und weniger Qualifizierten zunimmt.
Wahrend im Jahre 1984 die Vermeidung von Arbeitslosigkeit fur erst 30% ein
Motiv fur die Bewerbung war, stieg der entsprechende Anteil 1986 bereits auf
67% (Sinus1986). Diesgilt aber auchfir dieWehrpflichtigen: hier ist der Anteil
an den Kriegsdienstsverweigerern gestiegen und hat nahezu die 2/3-Marke
erreicht. Die wehrpsychologische Eignungsdiagnostik schliefdlich tragt ihr
Ubriges dazu bei, dass sich die Bundeswehr via vorgeschalteter Selektion
alenfalls selbst reproduzieren kann: Als geeignet fiir den freiwilligen Dienst
wird klassifiziert, wer sich in die subjektiven, nicht explizierten und untber-
pruften Tauglichkeitskriterien der Freiwilligenannahmestellen einpafit.*
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Muster der moralischen
Sozialisation in der Bundeswehr

Engt man die bisherigen Uberl egungen zur Bundeswehr als Sozialisationsorga-
nisation auf den Aspekt der moralischen Sozialisation ein und fragt man nach
den psychosozialen Konsequenzen fir die einzelnen Soldaten, so kdnnen fol-
gende Annahmen formuliert werden:

- Personen, die der Bundeswehr langerfristig oder auf Dauer angehoren, er-
fahreneinenstillenVerlust an Autonomieund individuellen Freirdumen. Sie
werden in moralisch relevanten Konfliktsituationen vermehrt auf organi-
sational vorgegebene K onfliktl dsungsmuster zurtickgreifen. Damit verkniipft
ist eine eher oberflachlich-formal el dentifikation mit Auftrag und Zielen der
Bundeswehr sowie eine, von Tirk (1977) so benannte, birokratische
Einbindung in die Organisation Bundeswehr, der emotional e Beweggriinde
mangeln (“Funktionérsmentalitét”).

- Far wehrpflichtige Soldaten ergeben sich vergleichbare Konsequenzen,
wenn auch, bedingt durch die nur voriibergehende Zugehorigkeit, noch an-
dere Motive wie blof3e Anpassung eine Rolle spielen.

- Die angedeuteten Konsequenzen fir die moralische Sozialisation werden
sichmit der Dauer der Zugehorigkeit zur Bundeswehr deutlicher abzeichnen
und infolge ihrer Dominanz demographi sch oder Personlichkeitsmerkmale
Uberlagern.

Diese Annahmen kdnnen auf dem derzeitigen Stand der Forschung sicherlich
nicht vollsténdig und nicht mit der wiinschenswerten empirischen Exaktheit
Uberprift werden. Doch gestatten bereits vorliegende Ergebnisse aus frilheren
Untersuchungen, die u.a. auch die moralische Entwicklung von Soldaten einbe-
zogen, eine erste sekundéranal ytische Uberpriifung. Als theoretischer Bezugs-
rahmen zur Analyse moralischer Entwicklung soll, wie in den bereits vorlie-
genden Untersuchungen, dievon Kohlberg (1976) formulierte Entwicklungsthe-
orieder moralischen Urteil skompetenz benutzt werden. Der folgende Uberblick
gibt die wesentlichen Aspekte von Kohlbergs Stufenmodell der M oral entwick-
lung wieder:®
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Kennzeichnung der moralischen Entwick- Soziale Perspektive

lungsstufe
Prékonventio- Stufe 1 Orientierung und Gehorsam Egozentrische Perspektive
nelleMoral
Stufe 2: Naiv-egoistische Orientierung Konkret-individualistische
Perspektive
Konventionel-  Stufe 3: “Braves Kind”-Orientierung Wechselseitig al's gemein-
leMora sam erkannte Perspektive

Stufe4 Autoritét und soziale Ordnung ~ System- oder Gesell-
aufrecht erhaltende Orientie- schaftsperspektive
rung

Postkonventio- ~ Stufe5 Orientierung an sozialen Ab-
nelle Moral machungen Gesellschaftsubergreifen-

de Perspektive
Stufe 6 Gewissens- oder Prinzipien-

orientierung

Die empirisch zu prifenden Annahmen lassen sich im Rahmen des Kohlberg-
schen Entwicklungsmodellsfolgendermal3en prézisieren: Esist einebreite, allge-
meine Zustimmung zu den organisational vorgegebenen Losungsmustern mo-
ralisch relevanter K onfliktsituationen vorhanden. Diese K onfliktl 6sungsmuster
werden weitgehend instrumentell gehandhabt und werden kaum durch konkret-
emotionale Mitmenschlichkeit relativiert. Ausgedriickt in Begriffen der Kohl-
bergschen Stufensequenz wird erwartet, dass der Stufe 3 ein vergleichsweise —
gemessen an den “benachbarten” Stufen 2 und 4 — geringer Wert beigemessen
wird, der Uberdies mit zunehmender Dauer der Dienstzeit in der Bundeswehr
noch abnehmen wird.

Empirische Befunde zur moralischen
Entwicklung von Soldaten

Dasvorliegende und zugéngliche Datenmaterial Uber diemoralische Urteilskom-
petenz von Sol daten der Bundeswehr entstammte unterschiedlichen Forschungs-
projekten, die zumei st vom Sozialwi ssenschaftlichen I nstitut der Bundeswehr in
M inchen durchgeftihrt wordenwaren. Dieausgewerteten Untersuchungsgruppen
sind in der Tabelle unten dargestellt. Die einschlégigen Daten waren mit dem
Moralisches-Urteil-Fragebogen (M-U-F), einer Varianteder Testszur Erfassung
der moralischen Urteilskompetenz,® erhoben worden. Diese Tests enthalten,
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andersalsdieKohlbergsche Dilemma:

Gruppen: 1982 Methode, bereits fertig formulierte,
Mannschafien N= 567 N 1087 st_ufentypl sche morallscheArgument_e.
Unteroffiziere N= 576 Die Befragten geben auf einer 5-stufi-
Offiziere  N=139 genAntwortskala’ lediglichihre Prafe-
Untersuchungsgruppen renzen gegenuber dem jeweiligen

Argument an. Inallen Untersuchungen
waren die beiden militérischen Dilem-
mata “Schneider” und “Neumann” eingesetzt worden, die prototypische
Konflikte in der militérischen Lebenswelt beschreiben.

Geschichte “ Schneider”

Der Gefreite Schneider ist zum Wachdienst bei einem Bundeswehrdepot einge-
setzt, indem auch Waffen gelagert sind. Dabei trégt er nach V orschrift ein scharf
geladenes Gewehr. Nachtsbemerkt er eine Person, diemit einigen Gegenstanden
unter dem Arm von einem Gebaude des Depots auf die Umzéunung zul &uft.
Schneider ruft die Person dreimal an “Halt, stehenbleiben!”. Die Person macht
unterdessen Angtalten, den Zaun zu Uberklettern. Schneider gibt einen
Warnschul3 in die Luft ab und, a's die Person immer noch nicht reagiert, einen
gezielten Schu auf die Beine. Die Person féllt in die Hifte getroffen vom Zaun
herab. Es stellt sich heraus, dass es sich um den Gefreiten Conrad handelt, der
einige gestohlene Gegensténde aus dem Depot bringen wollte.

Geschichte “ Neumann”

Der Soldat Neumann hat wahrend seiner Grundausbildung einen Antrag auf An-
erkennung alsKriegsdienstverweigerer gestellt. Er i st wegen Gehorsamsverwei-
gerung bereits zweimal bestraft worden. Daer aber kameradschaftlich und hilfs-
bereit ist, wird er von seinen Stubenkameraden geschétzt. Als er eines Tages
seine Stubenkameraden auffordert, die Befehle nicht zu befolgen, und bei dieser
Gelegenheit einige gegen die Bundeswehr gerichtete Flugblétter verschiedener
politischer Organisationen in die Kaserne bringt, entschlieft sich sein Stubenka-
merad Konig nach einigem Zdgern, diesen Vorgang zu melden. Der Fall wird
daraufhin der Staatsanwaltschaft Ubergeben und der Soldat Neumann wird
wegen Aufforderung zum Ungehorsam und wegen verbotener politischer
Betétigung verurteilt. Daneben waren noch Dilemmata mit Konflikten aus dem
nichtmilitérischen Bereich benutzt worden, die u.a. Auseinandersetzungen mit
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der Staatsgewalt im weitesten Sinne des Wortes beinhalteten (Teilnahme an
einer verbotenen, gewalttétigen Demonstration, Hausbesetzung, Schwarzarbeit
und andere Gesetzesverstof3e). Die mit dem M-U-F erhobenen Daten, genauer
konnte man auch von Préferenzdaten sprechen, lassen sich in zweierlei Hinsicht
auswerten. Aus den individuellen Préferenzen kann Uber eine Reihe von
statistischen Prozeduren die individuelle Entwicklungsstufe der moralischen
Urteil skompetenz rekonstruiert werden. Jede untersuchte Personwird dann einer
der Kohlbergschen Stufen von 1 bis 6 zugeordnet.

Unabhangig von den Stufenzuwel sungen kann eineaternative Auswertungsmaog-
lichkeit praktiziert werden, die freilich eher allgemeine moralische Orientie-
rungen als die moralische Entwicklungsstufe selbst erfaldt. Fur jeden Befragten
wird ein“Préferenzprofil” erstellt. Zujedem Argument bzw. zu jeder Stufewird
Uber die benutzten Dilemmata hinweg die durchschnittliche Ankreuzung bzw.
der Mittelwert errechnet. Weiter wird die Streuung ermittelt, aus der die Ver-
teilung der einzelnen Préferenzen um den Mittelwert zu ersehen ist. Man erhélt
so dieinteressante, zusétzliche Information Uber die Préferenzen der befragten
Person gegeniiber alen sechsUrteil sstufen. Man erféhrt, inwel chen moralischen
Kategorien bestimmte Konflikte wahrgenommen und bewertet werden.
Praferenzprofile spiegeln nicht direkt die Struktur desmoralischen Bewuf3tseins
wider, sondern geben Auskunft Uiber mehr an der Oberflécheliegendemoralische
Orientierungen und Einstellungen.

Uber Vergleichevon Praferenzprofilen verschiedener Sol datengruppen (gebildet
nach Freiwilligkeit, Dienstzeit und Dienstgrad) und zu unterschiedlichen Di-
lemmata (militérische vs. nicht-militérische) sollen die beiden vorher formulier-
ten Annahmen Uberpruft werden.

Bei den folgenden Vergleichen der Préferenzprofile wird eine Differenz nur
danna sbedeutsaminterpretiert, wennihr Betrag grof3er alseinehal be Standard-
abweichung ist, mindestens aber eine halbe Skalenbreite (0,50) betragt. Dieses
Kriterium Ubertrifft ale inferenzstatistischen Absicherungen, auf die hier
verzichtet wird, an “Harte".

Betrachten wir zunéchst die allgemeine Zustimmung zu den von Seiten der Bun-
deswehr formell vorgeschriebenen Konfliktldsungen betrachtet werden. In den
militérischen Dilemmata sind als Lésungen der Schuld gemai Wachvorschrift
und die Anzeige gemald Soldatengesetz vorgegeben. Beide Losungen haben
Befehl scharakter und sind insofern zwingend. Eine hohe Zustimmung zu diesen
Konfliktlésungen spréche fur ihre Geltung, eine niedrige Zustimmung verwiese
auf die Existenz anderer, informeller Lésungsstrategien. Die folgende Tabelle
gibt die Zustimmungen (“eher richtig”) bzw. Ablehnungen (“eher falsch”) der
Konfliktlésungen wieder.
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Daten 1982 Dilemma “Schneider Vor- Dilemma *“Neumann”
“Schneider” schrift” (Anzeige gemal? Sol datengesetz)
(Schufd gemaf? V orschrift)
eher richtig eher falsch eher richtig eher falsch
Mannschaften 67,4% 32,6% 46,0% 54,0%
Unteroffiziere 90,2% 9,8% 81,0% 19,0%
Offiziere 95,9% 4,1% 91,0% 9,0%

Bei den Mannschaften|&f3t sich eine deutliche Diskrepanz zwischen vorgeschrie-
bener und subjektiv fur richtig befundener Auflésung der Konfliktsituationen
konstatieren. Unteroffiziere und — am sichtbarsten — Offiziere beflrworten
dagegen ganz Uberwiegend das im Dilemma vorgefiihrte befehlskonforme
Verhalten. Zum Vergleich sind in entsprechende Daten aus dem Jahre 1977 ge-
geniibergestelIt.

DieZustimmung zu demim Dilemma* Schneider” vorgeschriebenen SchulRwaf -
fengebrauch lag bei den Mannschaftenim Jahre 1977 noch um 15 Prozentpunkte
hoher alsim Jahre 1982. Zwar verbietet es sich aus methodischen Griinden (es
handelt sich um keine Langsschnittstudie) von einer direkten Entwicklung zu
sprechen, doch ist der Schluld berechtigt, dass die Akzeptanz militérischer
Regeln und Normen in diesem Fall eher abgenommen als zugenommen hat.

Daten 1977 Dilemma * Schneider) Dilemma“Neumann”
(SchuR3 gemén Vorschrift) (Anzeige geméal3 Sol datengesetz)
eher richtig eher falsch eher richtig eher falsch
Mannschaften 82,7% 17,3% 43,6% 56,4%

Vergleicht man diePréferenzprofileauf der Basisder nicht-militérischen Dilem-
mata zwischen dendrel Stichproben von 1982, so ergeben sich zwischen Mann-
schaften und Unteroffizieren keine bedeutsamen Unterschiede. Von diesen
beiden Gruppen heben sich die Offiziere lediglich dadurch ab, dass sie mora-
lischen Urteilen bzw. Argumenten der Stufe 1 (“Angst vor Straf€e”) eine gerin-
gere Bedeutung beimessen. In alen drei Gruppen liegt das Maximum der Pré&-
ferenzen erwartungsgemald auf den konventionellen Stufen, denen nach den bis-
herigen Forschungen auch die Mehrheit der Bevolkerung zuzuzahlen ist. Inso-
fern kdnnen die untersuchten Gruppen a s annéhernd typisch fur die Gesamtbe-
volkerung gelten. Diegrosso modoin allen Gruppen mit der Hoheder Stufen ab-
nehmenden Streuungen der mittleren Praferenzen mit dem Minimum auf der
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hochsten Stufe 6 signalisieren, dass die Bewertung um so weniger strittigist, je
allgemeiner und abstrakter die Prinzipien der Konfliktldsung sind.

Mannschaften Mannschafen Mannschaf- Unteroffizie-  Offiziere
(Grundausb.) (Vollaush.) ten re

1977 1977 1982 1982

Stufe M s M s M s M s M s

1 228 071 2,11 069 265 072 266 067 214 0,57
2 2,59 0,74 2,48 0,72 3,01 0,65 3,03 0,64 2,68 0,6
3 241 0,72 2,23 0,73 311 0,63 3,25 0,65 3,19 0,53
4 2,77 0,61 2,68 0,63 3,13 0,62 3,14 0,6 3 0,51
5 3,39 0,66 3,32 0,69 3,03 0,58 3,03 0,58 2,86 0,54
6 3,26 0,69 3,25 0,68 3,06 0,58 3,02 0,58 2,77 0,49

Praferenzprofile zu den nicht-militérischen Dilemmata
(M = Mittelwert; s = Standardabweichung, Angaben in Prozent)

Werden diePréaferenzprofilezudenmilitérischen und nicht-militérischen Dilem-
mata innerhalb der drei Gruppen kontrastiert, lassen sich einige gruppenspe-
zifische Besonderheiten aufweisen. Die Mannschaften unterscheiden zwischen
den beiden Dilemma-Gruppen nur beztiglich der Stufe 3 (“konkrete Mitmensch-
lichkeit™), fir die siein militérischen K onfliktsituationen weniger Raum sehen.
Genau dieser Unterschied findet sich auch in den Gruppen der Unteroffiziere
und Offiziere— hier allerdingsin einem Ausmal3, das an Deutlichkeit nichts zu
winschen Ubrig 183t. Moglichkeiten fur Konfliktlsungen, die von konkreter
Mitmenschlichkeit getragen sind, werden innerhalb der Kaserne nicht nur
eindeutig geringer eingeschétzt, sondern auf sie richtet sich zudem noch die
absolut niedrigste Préferenz! In Betracht zu ziehen ist weiterhin, dass Un-
teroffiziere wie Offiziere auch in der Stufe 2 (“Eigennutz”) zwischen milit&
rischen und nicht-militérischen Dilemmata differenzieren.

Schliefdlich zeichnet sich bei den Offizieren noch eine starkere Gewichtung der
Stufe 4 (“Recht, Gesetz, Ordnung”) in den nicht-militérischen Konfliktsituatio-
nenab. Uberblickt man diegruppenspezifischen Besonderheiteninsgesamt, kann
als Trend festgehalten werden, dass mit héheren Dienstgradgruppen offensicht-
lich eineWahrnehmung einhergeht, diestérker zwischen militérischen und nicht-
militérischen Konfliktsituationen differenziert.
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Mannschaften Mannschafen Mannschaf- Unteroffizie-  Offiziere
(Grundausb.) (Vollaush.) ten re

1977 1977 1982 1982

Stufe M s M s M s M s M s

1 2,47 0,67 2,26 0,69 2,78 0,71 2,58 0,62 2,06 05
2 224 0,79 2,19 08L 266 078 247 07 2,08 0,6
3 23 0,69 2,18 0,57 2,62 0,72 2,2 0,65 1,85 0,49
4 2,94 0,65 2,66 0,6 3,01 0,62 2,92 0,61 2,55 0,58
5 3,08 0,59 311 0,59 3,23 0,58 3,22 0,52 3,09 0,48
6 2,83 0,61 2,77 0,59 3,05 0,6 2,83 0,58 2,59 0,58

Préferenzprofile zu den militérischen Dilemmata
(M = Mittelwert; s = Standardabweichung, Angaben in Prozent)

Eine Gegentiberstellung der Préferenzprofilefir Mannschaften und Unteroffizie-
reinden militérischen Dilemmataerbringt kaum Abwel chungen. Unteroffiziere
unterscheiden sich von den Offizieren, indem sie Argumenten der Stufe 1
(“Angstvor Strafe”) inmilitérischen K onfliktsituationeneintendenziell grof3eres
Gewicht beimessen. Am prégnantesten lassen sich Mannschaften und Offiziere
voneinander trennen: Zu den auf der Stufe 2 (“Eigennutz’) bestehenden
tendenziellen Unterschieden treten bedeutsame Diskrepanzen auf der Stufe 1
(“Angst vor Strafe”) und Stufe 3 (“konkrete Mitmenschlichkeit”). In militéri-
schen Konfliktsituationen haben fir die Mannschaften die Prinzipien Strafver-
mei dung, Eigennutz und konkrete Mitmenschlichkeit ein hdheresGewicht alsfur
die Offiziere, die im Ubrigen der konkreten Mitmenschlichkeit den absolut nie-
drigsten Stellenwert einrdumen. Anders a's bei den nicht-militérischen Dilem-
mata liegt nun die maximale Préferenz durchgangig auf der Stufe 5, auf der
gleichzeitig auch die Streuungen am niedrigsten ausfallen. Das heif3t, Uberein-
stimmend werdenin allendrei Gruppen fur militérische Dilemmata solche Kon-
fliktldsungen am ehesten und am homogensten gutgeheif3en, die sich auf
Verfassungsprinzipien stiitzen. Durchaus im Einklang mit den allgemeinen
Zielsetzungen der Politischen Bildung werden also Ruckgriffe auf Verfassungs-
prinzipien getétigt.

V erglei cht man diesmit entsprechende Ergebni ssen ausden Untersuchungenvon
1977 zuriick, so zeichnen sich einige Unterschiede ab: die Differenzen zwischen
den Profilen nehmen mit zunehmender Stufenhthe fast monoton ab, so dass
insgesamt eine relativ stérkere Gewichtung der unteren Stufen bei den 1982
Befragten angenommen werden kann.
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Stufe Mannschaft Mannschaft

en en .
Aus der Stichprobe der
g_\é%l ausb.) g_\égg aub.) Mannschaften von 1982 wur-
den alle Befragten mit mehr
M S M s alseinem Diengtjahr entnom-

men und fir diese Gruppe

226 069 296 0.74 das zugehdrige Préferenz-
profil erstellt. Wie die fol-
219 081 284 0.79 gende Tabelle zu erkennen

gibt, treteneinigeUnterschie-
218 057 261 07 de zwischen den Unter-

2.66 0.6 2.03 0.56 suchungen von 1977 und
1982 hervor. Wahrend bei
311 059 3.2 0.57 den Mannschaften von 1977
im Laufe der Dienstzeit die
277 059 3.02 0.66 Bedeutung von Strafangst,
Eigennutz und konkreter Mit-
menschlichkeit anndhernd
konstant blieb bzw. zahlenmaliig eher abnahm, zeigt sich fir das Jahr 1982 ein
anderer Trend. Im Vergleich zur Gesamtstichprobe liegen die Préferenzmittel -
werte fur die unteren drei Stufen bei den Mannschaften mit mehr als einem
Diengtjahr hoher. Und zwischen den Erhebungen erreicht die diskrepante
Einschétzung von Stufe 1 sogar den Wert einer ganzen Standardabweichung.
Strafvermeidung und Eigennutz sind fur diediensterfahrenen Mannschaften von
1982 wesentlich dominantere Motive der Konfliktlésung als dies 1977 der Fall
war!
UmdieUrsachenfur diezu Lasten der Dauer der Zugehdrigkeit zur Bundeswehr
(“Diengtalter”) gehenden Unterschiede etwas ndher einzugrenzen, wurde in
einemzusétzlichen Auswertungsschritt die Bedeutung moglicher Einflul3faktoren
Uberpriift. Mit diesem Schritt sollten auch weitere Evidenzen fir die in der
militéri schen Soziali sationsforschung sichimmer vordringlicher stellendeFrage
nach dem Einflu von dem Dienst in der Bundeswehr vorgeschalteten So-
zialisationsprozessen gesucht werden. Wahrend sich bislang, stark vereinfacht,
ausgedrickt, kaum klare Belege fur die Wirksamkeit formeller, geplanter So-
zidlisationsprozesse bei Wehrpflichtigen durch die Bundeswehr beibringen
lief3en, konnte die Annahme von Sel ektionsprozessen mehrfach belegt werden.
Zum einen zieht die Bundeswehr junge M enschen mit spezifischen Charakteris-
tikaan, zum anderen lassen sich Unterschi ede zwischen Soldatengruppen in der
Bundeswehr weitgehend auf soziobiographische Prozesse und Strukturen zu-
riickfihren, die vor und aufRerhalb der Bundeswehr liegen: familidre und schu-
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lische Sozialisation, formaler Bildungsgrad, Stadt-Land-Herkunft, L ebensalter
oder Religiositét, um nur einige zu nennen.

Das verfugbare Datenmaterial kann nur beschrénkt auf externe Einfluf3grofien
hin befragt werden. Doch der Einflufl3 von Religiositét, Schulbildung, Status
(Soldat auf Zeit vs. Berufssoldat) und Dauer der bisherigen Dienstzeit durch die
Bildung von Extremgruppen kann zumindest tentativ Gberpriift werden.
Alsersteswurden aus der Stichprobe der Unteroffiziere alle die Befragten sepa-
rat untersucht, diesich selbst als“religios’ bzw. “sehr religios’ eingeschétzt hat-
ten (N = 87). lhr Préferenzprofil unterscheidet sich von dem der Gesamtstich-
probe der Unteroffiziere nur unwesentlich, so dass die Selbsteinschétzung der
Rdigiositét alsEinfluf3gréfie hier Ubergangenwerden kann. Weiterhinwurdeaus
der Stichprobe der Unteroffiziere eine Gruppe mit dem Schulabschlul3“ Abitur”
gebildet (N = 59). Vergleicht manihr Préferenzprofil mit dem der Offiziere, so
schwinden die vorher bezifferten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen.
Ein gut Teil der — gemessen an den Offizieren — verstérkten Stufe 1-Orien-
tierung der Unteroffiziere kann wohl auf den unterschiedlichen formalen
Bildungsstand zuriickgef iihrt werden. Ferner zeigtesich, dasssich Unteroffiziere
mit dem Status eines Berufssoldaten (unter 15 Diengtjahren) in ihrem Pr&
ferenzprofil nicht von Unteroffizieren mit dem Status eines Zeitsoldaten (zwi-
schen 6 und 15 Diengtjahre) unterscheiden. Dagegen scheint die Dauer der Zu-
gehdrigkeit zur Bundeswehr, die freilich vom Lebensalter nicht zu trennenist,
einen Einfluld auszutben. Bel Unteroffizieren zeichnet sich mit zunehmendem
Dienst- und L ebensalter eineV erénderung dahingehend ab, dassmitmenschliche
Orientierungen (Stufe 3) im zivilen Bereich — gegenlaufig zum militérischen
Bereich — stérker betont werden.

Bundeswehr und mor alischer Diskurs

Bevor die Befunde interpretiert werden, sei noch einmal explizit an die ein-
schrénkenden Rahmenbedingungen erinnert: Es konnte und sollte keine direkte
empirische Priifung der oben aufgestellten Annahmen unternommen werden,
sondern es ging zunéachst darum, sekundéranalytisch gestiitzte Evidenzen zu
sammeln.

Eine allgemeine und breite Zustimmung zu den von der Bundeswehr vor-
gegebenen Ldsungsmustern moralisch relevanter Konfliktlésungen ist nur bei
den freiwilligen Soldaten (Unteroffizieren, Offizieren) auszumachen, wahrend
bei den Wehrpflichtigen die Zustimmung bereits deutlich niedriger ausfallt und
zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten 1977 und 1982 maglicherweise
sogar noch abgenommen hat. Am Uiberzeugendsten sprechen die Befunde daf U,
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dass der konkreten Mitmenschlichkeit nur ein bescheidener Stellenwert
beigemessenwird: je hdher der Dienstgrad und/oder jelanger die Zugehorigkeit
zur Bundeswehr, desto weniger wichtig scheint dieRollevon Mitmenschlichkeit
in der militérischen Lebenswelt zu sein. Die festgestellte, im Sinne der
Politischen Bildung wiinschenswerte Berufung auf Verfassungsprinzipien
relativiert sich angesichts dieser Befunde, sie erscheint im wesentlichen alseine
instrumentell benutzte Argumentationsfigur.

Festzuhalten bleibt, dass sich aus den Ergebnissen die Umrisse eines militérspe-
zifischen Sozialisationsmusters abzeichnen, das einen, im strikten Sinn, morali-
schen Diskurs kaum kennt. Zusétzliche Evidenzen fur die Stimmigkeit dieser
Schluf¥folgerung ergeben sich aus dem Bericht der “de Maiziere-Kommission”
sowi eauszusammenfassenden Wertungen der j lingsten Beri chte desWehrbeauf -
tragten des Deutschen Bundestages. Im Bericht der de Maiziere-Kommission
wurde bereits vor zehn Jahren diagnostiziert:

“Die Bestandsaufnahme hat den Eindruck vermittelt, dass die Bundeswehr
zwar funktional und technisch effizient arbeitet, dass aber das menschliche
Klima in den Streitkréften kihler, zuweilen sogar kalt geworden ist.”
(Maiziereet al., 1979, S. 26 f.).

DieseDiagnosedeckt sichinhaltlichvoll mit den obenvorgestellten empirischen
Befunden. Schliefdlich sei zur Abrundung dieser Zusammenhange, die ein
Ubereinstimmendes Bild der Bundeswehr alseiner vontechnisch-burokratischer
Effizienz gepragten Sozialisationsorganisation zeichnen, auf den Jahresbericht
des Wehrbeauftragten von 1986 verwiesen. Neben einer neuen Rekordzahl von
Beschwerden an den Wehrbeauftragten wird, wie schon in den Jahren zuvor,
wiederumdie”menschlicheKihle” imKlimadesmilitérischen Alltagskritisiert.
Insgesamt gesehen verwei sen diese Uberlegungen auf eine sowohl fiir die Bun-
deswehr selbst wie fur ihr Verhaltnis zur zivildemokratischen Gesellschaft be-
denkliche Schere zwischen aberflachlicher Akzeptanz und emotional er Entfrem-
dung: Zwar kénnen die Streitkréfte noch auf eine breite allgemeine Akzeptanz
bauen, eine Akzeptanz freilich, deren emotional-personliche Basis schwindet.
Dieses Dilemma wird durch auerhalb der Bundeswehr liegende gesamtge-
sellschaftliche Trends noch zusétzlich verschérft. Ohne die These vom allge-
meinen Wertwandel in unserer Gesell schaft bemiihen zuwaollen, ist esunstrittig,
dass gerade bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine zunehmende
moralische Sensibilitdt gegentiber Umwelt- und Technikfolgenproblemen zu
verzeichnen ist — Probleme, die sich auch durch die Bundeswehr stellen. Ver-
mehrt wird nach der moralischen Legitimation einschlagiger politischer Ent-
scheidungen gefragt und dies um so dréngender, je gréfier die personliche Be-
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troffenheit ist. So verwundert eswenig, dassdie Einstellungen der Jugendlichen
zu Fragen der Verteidigung sich deutlich von denenin der Ubrigen Bevolkerung
abheben. Klein (1988) restimiert seine empirischen Befunde zu einer Reihe von
militér- und sicherheitspolitischen Aussagen folgendermal3en:

“Bel allen vorgegebenen Itemsist der Grad der Zustimmung bzw. Ableh-
nung bei Jugendlichen hoher bzw. niedriger alsin der Gesamtbevolkerung.
Hieraus|&f3t sich ableiten, dass die Beflrwortung einer Verteidigung durch
eine modern ausgerUstete Armee in der Jugend relativ gering ist und dass
pazifistische Stromungen unter Jugendlichen einen breiten Widerhall fin-
den.”

Die Annahmeist nicht von der Hand zu weisen, dass diese Unterschiede ange-
sichts der fortschreitenden Entspannungspolitik auf internationaler Ebene und
desschwindenden Bedrohungsgefiihl sauf der subj ektiv-psychol ogischen Ebene
noch an Prégnanz gewinnen. In einer auf der Basiseiner EMNID-Umfrage von
1987 gestitzten Erklérung mufte inzwischen sogar der Informations- und
Presse-Stab des Bundesministeriums der V erteidigung eingestehen:

“Erstmaligin der Geschichteder Bundesrepublik Deutschland wird von den
betroffenen Jahrgangen der junge Mann, der den Wehrdienst verweigert,
von Uber 50% positiv eingeschétzt. Wenn dieser Trend anhélt, ist abzu-
sehen, dassder Wehrpflichtige, der zur Bundeswehr geht, die Ausnahmebil-
det: Eine Umkehrung der Gesetzeslage, die den Verweigerer zur Ausnahme
erklart.”

Dieim Jahre 1988 nunmehr auf Uber 77.000 angestiegene Zahl der Antrége auf
Kriegsdienstverweigerung — und dies bei insgesamt abnehmenden Jahrgangs-
stérken — lassen den vermuteten Trend als wahrscheinlich erscheinen. Die zu-
nehmende Entfremdung zwischen Jugend und Streitkréfte konnte die Bundes-
wehr in ein moralisches Abseits dréangen.

Anmerkungen

Vgl. hierzu Hegner et. a. (1983), Braun et al. (1985).

Lempert (1988); vgl. Auch Lempert in diesem Band.

Fir eine sehr ausfiihrliche Analyse vgl. unter anderem Vogt (1988).

Vgl. Wottawa (1983).

Fir einen neueren Uberblick siehe Lind et al. (1985).

Vgl. Lind & Wakenhut (1985).

Das Argument rechtfertigt das Verhalten in der Geschichte: Sehr gut = 5,
gut = 4, eher gut = 3, kaum = 2, gar nicht = 1.

ouAwNE
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0.

Solidaritéat
in einer alternden
Gesellschaft

Hans Bertram

Die demographische Entwicklung der letzten hundert Jahre in unserer Gesel-
Ischaft ist durch zwei Tendenzen gekennzeichnet, die sichin den letzten 40 Jah-
ren beschleunigt haben. Dieerste Tendenz zeigt sichin der Zunahmedes Anteils
der Uber 65jdhrigen an der Gesamtbevolkerung. Im Jahr 1871 lebten rund 41
Millionen Menschen im Deutschen Reich, von denen 4,5% &lter als 65 Jahre
waren. 1939, also vor gut 50 Jahren, betrug der Anteil der Gber 65jahrigen 7%;
1950 auf dem Gebiet der Bundesrepublik bereits 9%, 1970 bereits 13% von 60
Millionen und 1985 betrug der Anteil schon 15% (Abb. 1). Nach den Ent-
wicklungsprognosen der deutschen Bevol kerung wird bisin das Jahr 2000 dieser
Anteil noch bis auf etwas Uber 16% anwachsen (Abb. 2).

Diese Entwicklung, diesichinsbesondere zwischen 1939 und 1970 beschleunig-
te, fuhrte erst in den 80er Jahren zu einer intensiven Diskussion Uber die Kon-
sequenzen der demographischen Entwicklung. Das hangt mit der zweiten seit
etwa 100 Jahren zu beobachtenden Tendenz zusammen, némlich dem Riickgang
der Geburtenimdeutschen Reich und spéter in der Bundesrepublik Deutschland.
Obwohl es sich auch hierbei um einen langfristigen Trend handelt, wurde er
politisch erst zur Kenntnisgenommen, alsdie Zahl der jahrlichen Geburten unter
die Zahl der Sterbefélle in der deutschen Bevdlkerung sank. Lebten 1970 rund
14,5 Millionen Kinder zwischen 0 und 15 Jahren in der Bundesrepublik, waren
es 1983 noch 9,7 Millionen Kinder. Diese Zahl wird sich bis zum Jahre 2000
noch einmal auf 7,5 Millionen Kinder indiesem Alter verringern, dasheift, dass
es im Jahre 2000 weniger Kinder im Alter von 0-15 Jahren geben wird als
Menschen tber 65 Jahren.

Diese Umkehrung des Bevolkerungsaufbaues 1803t sich nicht nur fir die Kinder
inunserer Gesell schaft zeigen, sondern auch fiir die Jugendlichen. Im Jahre 2000
wird der Anteil der Jugendlichen zwischen 15 und 18 Jahren bzw. 18 und 21
Jahren, sowie 21 und 25 Jahren jeweils zwischen 3 und 4% liegen, gegentiber
einem Anteil von 16% der Uber 65jahrigen Bevolkerung (Abb. 2). Noch 1985
|ebten in der Bundesrepublik genauso viele Menschen Uber 65 Jahren wie junge
Menschen zwischen 15 und 25 Jahren. Die Konseguenzen aus diesen Ent-
wicklungen werden sowohl in der Wissenschaft als auch in der Politik und der
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Abb. 1 Bevolkerung nach Altersgruppe 1871-1985.

Offentlichkeit diskutiert. Unmittel bare Fol gen ergeben sich fiir die Finanzierung
der Altersversorgung, des Gesundheitswesensund anderer 6ffentlicher Bereiche.
Jedoch in bezug auf die Rolle von Kindern und Jugendlichen in einer alternden
Gesellschaft lassen sich Aussagen Uber die mdglichen Konsequenzen fir deren
Stellung in einer solchen Gesellschaft nur durch die Analyse auch anderer
gesellschaftlicher Prozesse ableiten. Als These sei formuliert, dass die hier
skizzierte demographische Entwicklung die Individualisierung und Pluralisie-
rung der Lebensverhéltnisse in der Bundesrepublik Deutschland unterstiitzen
wird und moglicherweise dazu beitragt, dass es fur Kinder und Jugendlich zu-
nehmend schwierig wird, eine Individualitét zu entwickeln, die personliche Au-
tonomie des einzelnen mit der Solidaritét fur andere verbindet.

Individualisierung meint in den Sozialwissenschaften, dassder einzelnein unse-
rer Gesellschaft sich aufgrund der Vielfaltigkeit der gesellschaftlichen Struktu-
ren, Wertvorstellungen und L ebensentwiirfe nicht mehr wiein traditionalen Ge-
sellschaften an klaren, vorgegebenen Leitbildern orientieren kann. Die Plura-
lisierung der L ebensverhé tnisseund dieVielfalt der Erwartungen erfordern von
jedem einzelnen, selbst Wertvorstellungen und Lebensperspektiven zu ent-
wickeln, die Uberwiegend auf ihn selbst als Person abgestellt sind und weniger
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Abb. 2 Entwicklung der dt. Bevélkerung (Prognose aufgrund der Geburten-und Sterblich-
keitsrate von 1978).

traditionellen Rollenmusternfol gen. Solchelndividualisierungsprozessesind zu-
meist mit dem Streben nach Autonomie und Selbsténdigkeit verknlpft.

In einer modernen Industriegesel | schaft ist das aber auch erforderlich, weil viele
der Aufgaben nur durch Menschen mit einem hohen Mal? an Selbsténdigkeit,
Unabhangigkeit und Spezialisierung zu bewéltigen sind. Diese Individua
lisierung, diefur eine arbeitsteilige und hochkomplexe Gesellschaft notwendig
ist, steht jedochin einem Spannungsverhaltniszur Solidaritdt mit anderen. Eben-
so wie eine Gesellschaft spezialisierte I ndividuen bendtigt, um die Komplexitét
des modernen Lebens zu bewdltigen, ist sie auf der anderen Seite darauf
angewiesen, dass diese Individuen mit anderen solidarisch handeln kénnen und
es auch tun. In vielen theoretischen Debatten in der Offentlichkeit und der Po-
litik wird zwischen Individualitét und Solidaritét ein Gegensatz formuliert, weil
Individualitét héufig mit Emanzipation und Selbstverwirklichung bis hin zur
Selbsthezogenheit assoziiert ist. Solidaritét dagegen wird mit Opferbereitschaft,
Hilfsbereitschaft und Selbstlosigkeit verbunden. Emile Durkheim (1988) hat
jedoch gezeigt, dass Individualitét und Solidaritdt in modernen Gesellschaften
dann keinen Gegensatz darstellen, wenn die Erziehung von Kindern und Ju-
gendlichen auf der einen Seite die notwendige Individualitdt erzeugt, um den
Anforderungen einer modernen Gesellschaft zu entsprechen, andererseits aber
durch die Erfahrung von Solidaritét die Einsicht in die Notwendigkeit von Soli-
daritét herstellen kann.

Jean Piaget (1973) hat diese Ideen aufgegriffen und in einer Vielzahl von Stu-
dien auch die psychologischen Bedingungen herausgearbeitet, die erfillt sein
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mussen, um Individualitét und Solidaritét entwickeln zu kénnen. Am Beispiel
der Lebenssituation von Kindern zwischen sechsund 15 Jahren und von Jugend-
lichen zwischen 15 und 28 Jahren will ich versuchen deutlich zu machen, dass
die gegenwaértig beobachtbare demographische Entwicklung die Individualis-
ierungstendenzen unserer Gesell schaft fordert, wahrend die Frageder Solidaritét
kaum eine Rolle spielt. Die Aufgabe der Padagogik sollte in Zukunft darin
bestehen, die Erziehung von Kindern und Jugendlichen so zu organisieren, dass
beide Elemente im Erziehungsprozel? verankert sind. Kinder und Jugendliche
sollten untereinander, gegentiber ihren Eltern und Grof3eltern und alten Men-
schenin der Gesellschaft insgesamt individuel | und solidarisch handeln kénnen.
Aber es liegt auch an den dteren und den alten Menschen in unserer Ge-
sellschaft, Solidaritét mit den Kindern und Jugendlichen zu praktizieren. Das
meint dieBereitschaft, die Entwicklungvon Kindern und Jugendlichen, wennsie
in unserer Gesellschaft eine Minderheit darstellen werden, so zu unterstiitzen,
dasssie als Erwachsene nicht nur die Méglichkeit haben, die Werteihrer Eltern
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Abb. 3 Kinder unter 15 Jahren in der Familie.

und Grof3eltern zu Gibernehmen, sondern auch die Fahigkeit besitzen, andere und
neue L ebensperspektiven zu erproben und zu entwickeln.
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Das Verschwinden der Geschwister gruppe
und die Vereinzelung der Kinder

Im Jahr 1970 lebten fast 20% aller Kinder unter 15 Jahren in Familien mit 4 und
mehr Kindern und weitere 20% in Familien mit 3 Kindern, wogegen es rund
20% Einzelkinder gab (Abb. 3). Heute, das heif3t 1985, leben nur noch knapp
5% der unter 15j8hrigen in Familien mit 4 und mehr Kindern und knapp 15%in
Familien mit 3 Kindern, wahrend die Ein-Kinder-Familie inzwischen auf fast
40% angewachsen ist. Die Geschwistergruppe, die traditionellerweise we-
sentlicher Bestandteil der kindlichen Entwicklungwar, istinder Bundesrepublik
weitgehend verschwunden.

Diese demographische Tendenz allein wéare fiir das Themader Entwicklung von
Solidaritét in modernen Gesellschaften wohl nicht bedeutungsvoll, wenn nicht
noch eine weitere in bezug auf die kindliche Entwicklung und Erziehung hin-
zugekommenwaére. Dennnicht nur wird die Gruppe der Geschwister immer klei-
ner, sondern gleichzeitig die Gruppe der atersgemischten Spielkameraden zu-
nehmend ersetzt durch wohlstrukturierte Betreuungs- und Bildungsangebote fr
Kinder, innerhalb und auch neben der Schule. Einerseits hangt das

sicherlich damit zusammen, dassheuteim Bundesdurchschnitt 40%aller Kinder
eine erwerbstéatige Mutter haben und insofern ein zusétzliches Betreuungsan-
gebot benttigen. Zum anderen schlief3en die Straf3en und Plétze der Stadte, ins-
besondere der Grof3stadte die Bildung von Spielgruppen aus, weil die Gefahren
des Verkehrs viel zu grof3 geworden sind. Diese zusétzlichen Betreuungsange-
bote fur Kinder insbesondere am Nachmittag, vor allem die individuelle Ent-
wicklung der Kinder stellen Fragen der Solidaritét mit anderen eher zuriick.
DieAktivitaten der Kinder am Nachmittag schlief3en neben dem obligatorischen
Fernsehen die Musikschule, Sportkurse, Computerkurse und andere Kurse ein,
wo sie entweder durch Angebote von Erwachsenen, wie etwa beim Fernsehen,
unterhalten werden, oder aber unter Anleitung von Erwachsenen, padagogisch
sicherlich auRerordentlich durchdacht, ihre musischen, intellektuellen und
sonstigen individuellen Féhigkeiten entfalten und vertiefen. Diessind sicherlich
positive und begriRenswerte Entwicklungen, weil sie das Bemihen unserer
Gesellschaft spiegeln, Kinder und Jugendliche angesichts einer sich ver-
andernden Lebensumwelt und der zunehmenden Vereinzelung der Kinder in-
tellektuell, sportlich und musisch zu entwickeln.

Jean Piaget hat in einer Vielzahl von Experimenten al's eine Bedingung fir Soli-
daritét die Fahigkeit desKindes nachgewiesen, sichindie Situation desanderen
hineinzuversetzen. Neben den kognitiven Voraussetzungen fur dieses Sich-
Hineinversetzen in den anderen ist es erforderlich, die Regeln der sozialen Be-
ziehungen zwischen Menschen nach den Prinzipien der Gleichheit von Men-
schen und der Achtung vor dem anderen zu bewerten.
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Fast trivia ist es, wie sich auch in den Experimenten Piagets bestétigt, dassim-
mer dann am besten gelernt wird, wenn man konkret und praktisch mit dem, was
man lernen soll, umgehen kann. Dennoch so viel Wissensvermittlung kann die
praktische Erfahrung hinsichtlich der sozialen Bezi ehungen zwischen Menschen
nicht ersetzen. Kinder und Jugendliche entwickeln solche sozialen Regeln und
Prinzipien insbesondere dann, wenn sie die Mdglichkeit haben, einzusehen und
zu erfahren, dassnur in K ooperation mit anderen bestimmte Ziele, seienesZiele
im Spiel oder auch bestimmte Aufgaben, erledigt werden kénnen. Darlber
hinaus sollte dieses Erleben nicht immer unter Anleitung von Erwachsenen
erfolgen. Vielmehr sollten Kinder, gerade um das Prinzip der wechsel seitigen
Abhéngigkeit und der Gleichheit zu erfahren, auch unbeaufsichtigt von Er-
wachsenen lernen, mit Gleichaltrigen und den die Beziehungen zwischenihnen
regulierenden Vereinbarungen umzugehen.

I'n den Familien mit Geschwistergruppen und den nachbarschaftlichen Gruppen
der Kinder und Jugendlichen konnten sol che Erfahrungen unmittelbar gemacht
werden, weil sowohl die Erledigung bestimmter Aufgaben wie das gemeinsame
Spiel es ermdglichten, solche Regeln einzutiben. Heute stellt sich die Frage, ob
unseren Kindern und Jugendlichen Uberhaupt noch die Mdglichkeit fiir solche
Erfahrungen gegeben werden, dieeinewesentliche Grundvoraussetzung fiir Soli-
daritét und K ooperationin einer Gesellschaft darstellen. Wiel &3t sichsicherstel -
len, dass neben oder auch in den oben angesprochenen hochspeziaisierten In-
stitutionen gleichermal3en die kindlichen und jugendlichen Fahigkeiten zu So-
lidaritét und K ooperation entwickelt werden, statt und nur darauf zu achten, die
Individualitét der Kinder und ihre Fertigkeiten und Fahigkeiten zu fordern.

Bei spiel sweise sollte unter dieser Perspektive die Betreuung von Kindern (auch
am Nachmittag) erwerbstétiger M Utter nichtin Form einer Ausweitung der schu-
lischen Betreuung mit ihrer einseitigen Betonung der Entwicklung der intel-
lektuellen Fahigkeiten erfolgen. Hier sind vielmehr Konzepte gefordert, diedie
kulturellen und sozialen Fahigkeiten von Kindern in den Vordergrund stellen.
Daher sollten die Kommunen und die Tréger der Jugendhilfe einschliefdlich der
Jugendverbéndedariiber nachdenken, wiefur Kinder und Jugendlichemoglichst
nahe bei den Wohnungen Lebensrdume geschaffen werden koénnen, die die
Entwicklung und Erfahrung von Kooperation und Solidaritét zulassen.

Veréanderungen der Jugendphase
In einer von Bonfadelli und Saxer (1986) publizierten Studie zur Bedeutung der

Massenmedien im Leben der Kinder und Jugendlichen wurde auch die Veran-
derung wahrend der Jugendzeit unter der Perspektive der Abldsung der Jugend-
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lichen vom Elternhaus untersucht. Der Abldsungsprozef3 vom Elternhaus setzt
heute auf der einen Seite sehr friih ein bei gleichzeitig sehr langer Abhangigkeit
der Kinder und Jugendlichen in anderen Bereichen. Durch den Erwerb des
Fuhrerscheins etwa erhéhen Jugendliche ihren Aktionsradius und damit ihre
Unabhangigkeit vom Elternhaus betréchtlich. Heute machen 75% aller Ju-
gendlichen den Fuhrerschein kurz nach Vollendung des 18. Lebensgahres.
Nimmt man diesals Indikator fiir den Abldsungsprozef3, so bedeutet dasein ho-
hes Mal3 an Unabhéangigkeit der Jugendlichen vom Elternhaus.

Aufgrund des veranderten Ausbildungsverhaltens beginnt hingegen die eigene
Berufstétigkeit bei einem Grof3teil der Jugendlichen erst spét. Mit 21 Jahren erst
ist die Halfte aller Jugendlichen voll erwerbstétig. In der von Bonfadelli un-
tersuchten Gruppe waren mit 28 bis 29 Jahren 40% nicht erwerbstétig; dabel ist
hier allerdings auch zu berticksichtigen, dass ein Teil —insbesondere der weib-
lichen Jugendlichen und jungen Erwachsenen—nun verheiratet ist. Okonomisch
selbsténdig mit einem Einkommen von 1500.- DM und mehr nach Abzug der
Steuern und verheiratet sind in der hier zitierten Untersuchung mit 26 bis 27
Jahren Uberhaupt erst die Halfte aller Jugendlichen und jungen Erwachsenen.
Dagegen vollzieht sich der Auszug aus dem Elternhaus fir etwa die Halfte der
Jugendlichenbiszum 21. L ebengjahr, aber mit 23 Jahren |ebenimmer noch 25%
aler Jugendlichen bei ihren Eltern. Die Abldsungsschritte, die moglicherweise
friher einmal rel ativ zeitgleich erfol gten, werden heute nach und nach tiber einen
langeren Zeitraum von den Jugendlichen vollzogen.

Das bedeutet einerseits, dass Jugendliche schon sehr friihzeitig an vielen Berei-
chen der Welt der Erwachsenen voll partizipieren, etwa den Konsum- und Frei-
zeitmoglichkeiten bis zur Einrichtung einer eigenen Wohnung. Auf der anderen
Seite sind sie hinsichtlich ihrer 6konomischen Selbstandigkeit und Unab-
hangigkeit oder der Grindung einer neuen Familie noch in einem Lebensalter
von ihren Eltern oder vom Staat abhéngig, in dem die Generation der Véter und
M{tter den Sprung in die vollstandige Unabhangigkeit vom Elternhaus schon
geschafft hatte.

Die Besonderheit des L 6sungsprozesses der Jugendlichen vom Elternhaus fiihrt
viele Jugendforscher zu der Auffassung, dass Jugend heute nicht mehr als Uber-
gangsphase in das Erwachsenenalter zu sehen ist, sondern al's separate L ebens-
phasemit eigenstandi gem Gewicht und eigensténdigen Zielen. Der Eintrittindas
Erwachsenenalter wird von den Jugendlichen dann oft eher negativ interpretiert.
Bei der Befragung nach ihren Wertmustern nennen sie, entsprechend ihrer Le-
benssituation, insbesondere Schul e, Ausbildung und den spédteren Beruf alsDin-
ge, die sie besonders beschéftigen, daneben ihre privaten Hobbys und die Pri-
vatsphére, wohingegen gesell schaftli ch-politi sche Probleme kaum genannt wer-
den. Die hier beschriebene Entwicklung der Jugendphase begiinstigt eher In-
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dividualisierungstendenzen in unserer Gesellschaft und beeintréchtigt Koope-
ration und Solidaritét.

Zur lllugtration soll ein Beispiel ausder Universitatsaushildung skizziert werden:
Der Rhythmus des L ebens der Studenten wird stark von der individuellen Leis-
tungserbringung in Zwischenprifung, Prifungen, Scheinen und sonstigen Leis-
tungsnachwei sen geprégt. Viele padagogische Versuche im Bereich der Hoch-
schulen, etwa den der Universitét Konstanz oder an den Universitaten der Bun-
deswehr oder auch anderswo, beabsichtigen, dasL ernenin kleinen Gruppen und
Kooperationsfahigkeit als Lernziel zu berticksichtigen. Sie sind in der Regel
daran gescheitert, dass unser Universitétssystem sehr auf die individualistische
Leistungserbringung einzelner ausgerichtet ist und eben nicht auf Kooperation
und Solidaritat mit anderen. Auchinanderen Berei chen desAusbildungssystems
Uberwiegen die Formen individueller Leistungserbringung gegeniber dem
Eintben in Kooperation.

Junge und alte Menschen in einer
alternden Gesellschaft

Zum Abschlusssoll dieFrageder notwendigen K ooperation zwischen den Gene-
rationen diskutiert werden. Wahrend es Anfang bis Mitte dieses Jahrhunderts
selbstversténdlich immer mehr Kinder und Jugendliche als alte Menschen gab
und damit eigentlich sichergestellt war, dassimmer gentigend Jugendliche und
auch spéter Erwachsenefir die alten Menschen sorgen konnten, wird diesin na-
her Zukunft nicht mehr der Fall sein.

SolangeKinder, Jugendliche und junge Erwachsenedie Uiberwiegende M ehrheit
einer Gesellschaft stellten, war die Kommunikation, Interaktion und K ooperation
zwischen den Generationen insofern unproblematisch, als immer geniigend
verwandte Personen vorhanden waren, die in Notféllen fur ihre Anverwandten
sorgen konnten. Diese Beziehungsmuster werden aber in Zukunft nicht mehr
bestehen. Ein zunehmend grof3er Prozentsatz von alteren Menschen wird nur
noch locker in einen verwandtschaftlichen Kontext eingebunden sein, wie
umgekehrt eine grofRe Zahl von einzelnen Jugendlichen, jungen Erwachsenen
und Kindern von einer Vielzahl dterer Verwandten umgeben sein wird.

Unter dieser Perspektive gewinnt nun die Frage der K ooperation und Solidaritét
ineiner Gesell schaft eine ganz neue Bedeutung. K ooperationund Solidaritétins-
besondereinfamilialen Notfallen, bei Krankheit und anderen Problemen, wurde
in der Nachkriegszeit, aber auch spéter noch durch die Familie und das Ver-
wandtschaftssystem aufgefangen. Wenn aber diese verwandtschaftlichen und
familidgren Beziehungsmuster nicht mehr vorhanden sind, fallen sie auch als
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solidarisches Unterstiitzungssystem aus (Schweitzer 1986). In Zukunft werden
in zunehmendem Maf3e auch nicht-verwandte Personen sich wechsel seitig so-
lidarisch unterstiitzen, in Notféllen Hilfestellung leisten und K ooperationsmog-
lichkeiten anbieten miissen. Das setzt aber voraus, dasssol chesolidarischenVer-
haltensweisen bereitsin Kindheit und Jugend herausgebildet werden. Dennwie
sollten Kooperation und Solidaritét im hoheren Alter zu anderen nicht-verwand-
ten Personen entstehen, wenn der gesamte Lebenslauf und die gesamte Le-
benserfahrung vor allem unter einer individualistischen Perspektive entwickelt
und erlebt wurde.

Daher wird es darauf ankommen, im Bildungs- und Ausbildungssystem, aber
auchin der kindlichen und jugendlichen Erziehung der Entwicklung solcher F&
higkeiten eine grofl3ere Bedeutung zuzumessen al s bisher. Denn diese Fahigkei-
ten werden nicht quasi nattrlich — in der Gruppe der Geschwister oder in der
Gruppe der Gleichaltrigen — erfahren und entwickelt. Wenn dieser Zusammen-
hang nicht beizeiten gesehen und Uber M 6glichkeiten einer entsprechenden Er-
ziehung nachgedacht wird, kann dasim Extremfall dazu fihren, dass Solidaritét
und Kooperation zwischen den Generationen durch staatlichen Zwang, etwa
Pflichtjahre, hergestellt wird. Solidaritét und Kooperation kann man aber nicht
erzwingen.

Aber Werte wie Solidaritét und Kooperation sind in einer Gesellschaft nicht nur
fur Ausnahmesituationenund Notféleerforderlich, sondern auchimalltéglichen
Umgang miteinander, am Arbeitsplatz wiein anderen Lebensbereichen. Bei der
Kooperation am Arbeitsplatz wird man wegen der abnehmenden Zahl junger
Menschen Arbeitsgruppen und Teams in Zukunft so zusammensetzen miissen,
dass die Erfahrung der Alteren mit der Neugier der Jungen so kombiniert wird,
damit Innovation sichergestellt bleibt, wenn die Alteren am Arbeitsplatz
Uberwiegen. Gerade hinsichtlich der Entwicklung von Fahigkeiten im beruf-
lichen Bereich wird die aus der Vergangenheit Uberkommene Tradition, in
Kindheit und Jugend zu lernen und im Berufsleben das Wissen nur aufzu-
frischen, Uberdacht werden miissen. Méglicherweiseist eskinftig viel sinnvol-
ler, mehrmalsim Leben intensive Lernphasen zu ermdglichen, so dass auch an
Schule und Hochschul e altersgemischte Gruppen gemeinschaftlich lernen.
Doch werden die hier angedeuteten Entwicklungen nur erfolgreich sein kénnen,
wenn esgelingt, den notwendigen | ndividualismushochdifferenzierter moderner
Industriegesellschaften einzubetten in Kooperationsfahigkeit und Solidaritét
zwischen den Generationen und innerhal b der Generationen—eine Aufgabe, die
sich noch in diesem Jahrhundert quasi “natirlich” im familidren und verwandt-
schaftlichen Zusammenhang 16sen lief?.
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