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Demokratie-Erziehung

Teil 1: Demokratie als moralisches Ideal
Georg Lind*

Demokratie kommt momentan weltweit in Bedringnis, auch bei uns. Nach wie vor wollen die
meisten Menschen Demokratie als moralisches Ideal (Sen 1999; McFaul 2004). Aber viele
sind unzufrieden mit den real existierenden Demokratien. Es scheint, dass Biirger und Politi-
ker von dieser Form des Zusammenlebens zunehmend tiberfordert sind. Um diesen Trend
aufzuhalten oder gar umzukehren, werden viele Vorschldge gemacht, die von strengeren Ge-
setzen gegen anti-demokratische Bewegungen bis hin zu der Forderung von mehr Geld und
Personal fiir die politische Bildung und Demokratieerziehung reichen.

In den letzten Jahren wurde gerade auf diesem Gebiet auch einiges unternommen, meis-
tens aber wenig erfolgreich. Ubersehen wird oft, dass es neue Ansitze der Demokratieerzie-
hung bedarf. Viele der praktizierten, wohlgemeinten Methoden haben sich als unzureichend
und ineffektiv herausgestellt. Manche haben sich nur punktuell, in so genannten Leuchtturm-
projekten bewihrt, wo bestimmte personelle und finanzielle Voraussetzungen erfiillt waren.
Sie konnen daher nicht einfach kopiert werden. Bevor wir mehr Geld und Personal fordern,
sollten wir iiberlegen, was wir mit Demokratieerziechung eigentlich erreichen wollen und wie
man das am besten macht.

Ich stelle hier eine Methode der Demokratie-Erziehung vor, die effektiv ist, ohne dass
dafiir eine Systeménderung, eine Ausweitung der Stellen oder eine Einschriankungen des
Stundenplans notwendig sind. Die Methode erdffnet dadurch die Moglichkeit, alle Menschen
zu erreichen. Obwohl es sie schon eine Weile gibt, wird sie kaum wahrgenommen und ge-
nutzt, vielleicht weil man verkennt, dass Demokratie in den Kopfen und Herzen der Men-
schen anfingt (Nowak 2013), und nicht in den Institutionen der Gesellschaft. In einer Demo-
kratie muss die Anderung der Verhiltnisse von den Menschen ausgehen und nicht von
Politikern und Experten. Diese sind aber notwendig, um die Menschen zu befdhigen, die
Verhiltnisse durch Denken und Diskussion, also friedlich zu dndern.

Demokratie-Kompetenz: Eine moralische Aufgabe der Schule

Unter den Idealen, die Erziehung anleiten, ist das moralische Ideal eines demokratischen
Zusammenlebens das zentralste, aber auch das am schwersten zu erreichende. Lehrer, Eltern
und Schiiler fragen sich, wie der Gegensatz zwischen dem demokratischen Freiheitsver-
sprechen und dem autokratischen Selbstverstidndnis traditioneller Erziehung aufgelost werden
kann. Wie kann man Heranwachsende zu miindigen Demokraten erziehen, wenn die Metho-
den der Erziehung sie in Unmiindigkeit halten? Wie kann man sie ermutigen, selbst zu denken
und bestehende Normen und Erwartungen zu hinterfragen, ohne dass sie dadurch zu anarchis-
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tischen Rebellen oder libertiren Individualisten werden, die in demokratischen Grundwerten
wie Gerechtigkeit und Solidaritét eine Behinderung ihrer Selbstentfaltung oder ihres wirt-
schaftlichen Erfolgs sehen?

Fiir Sokrates war die Hauptaufgabe der Erziehung, das Bestehende zu hinterfragen, auch
die Erziehung selbst: Ist Tugend lehrbar? Was ist Tugend iiberhaupt? Alle Menschen wollen
das Gute; ihnen fehlt es aber meist am Konnen. Sollte Erziehung daher nicht eher das Konnen
fordern, statt auf die Vermittlung von Werten, die bereits im Menschen angelegt sind?

Sokrates war der Auffassung, dass Erziehung keine Antworten geben, sondern nur Fragen
stellen kann. Die damalige Regierung von Athen hielt diese Art der Erziehung fiir Anstiftung
zu Rebellion und Anarchie und fiir eine Gefahr fiir die Gesellschaft, und verurteilte Sokrates
daher zu Tode. Dabei stellte er keineswegs alles in Frage. Als Freunde ihm anboten, ihm zur
Flucht zu verhelfen, weigerte sich Sokrates zu fliehen. Seine Begriindung vermittelt eine
michtige moralische Botschaft: mit seiner Flucht, so Sokrates, wiirde er Recht und Ordnung
in Frage stellen, fiir die er sich immer engagiert habe.

Moglicherweise erkannte er selbst die Gefahr seiner Fragen, wenn sie auf Biirger treffen,
die noch keine Fiahigkeit zum eigenen Denken entwickelt haben. Bei ihnen konnen kritische
Fragen, wie Hannah Arendt (2007) zu Sokrates anmerkte, zur Ablehnung der bestehenden
Normen fiihren, ohne dass sie eigene, innere Normen, also echte Moral an deren Stelle setzen
konnen.

Dies aber stellt hohe Anforderungen an die moralisch-demokratische Kompetenz, das
hei3t die Fahigkeit jedes Einzelnen, Probleme und Konflikte, die bei einer Orientierung des
eigenen Verhaltens an Moralprinzipien unvermeidlich auftreten, allein durch Denken und
Diskussion zu 16sen, statt durch Gewalt, Betrug oder Unterwerfung unter Andere, denen man
die Last der Verantwortung (und damit auch Macht) iibertragt.

Wie der indisch-amerikanische Philosoph Amartya Sen (1999) feststellt, sind es so ein-
fach erscheinende Dinge, wie das Reden und Zuhoren, die ein demokratisches, selbstregiertes
Zusammenleben erst ermdglichen. In einer Demokratie, so Sen, muss jeder Biirger fahig sein,
mit Anderen zu reden und ihnen zuzuho6ren, wenn es um wichtige Dinge geht. Die Biirger
miissen, so auch Darling-Hammond und Ancess (1996), "fahig sein, rivalisierende Vorstellun-
gen verniinftig zu diskutieren und sich zwischen ihnen zu entscheiden, individuelle und sozi-
ale Giiter abzuwigen, wenn sie das demokratische Ideal angesichts der komplexen Herausfor-
derungen aufrechterhalten wollen, mit denen alle Gesellschaften konfrontiert sind." (S. 154,
meine Ubers.) Diese Fahigkeit fehlt vielen Menschen, wie schon Sokrates feststellte und wie
unsere Studien zeigen, weil sie offenbar zu wenige Gelegenheiten haben, sie zu entwickeln
(Lind 2002; 2015). Fiir solche Gelegenheiten zur Entwicklung von Demokratieckompetenz
muss heute vor allem die Schule sorgen, sowohl durch Allgemeinbildung als auch durch
Demokratieerziehung.

Teil 2: Demokratie bedarf Allgemeinbildung

Teil 3: Auf Moralkompetenz kommt es an

Teil 4: Welche Methode? Viele sind fragwiirdig
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Demokratie-Erziehung
Teil 2: Demokratie bedarf der Allgemeinbildung
Georg Lind*

Die Wichtigkeit der Allgemeinbildung aller Biirger fiir die Schaffung und den Erhalt der De-
mokratie wurde uns bereits von Thomas Jefferson vor Augen gefiihrt, dem Mitautor der
amerikanischen Unabhingigkeitserkldrung: "Dies ist die sicherste und legitimste Kraft der
Regierung: Bilde und informiere alle Menschen. Befédhige sie zu erkennen, dass es in ihrem
Interesse ist, Frieden und Ordnung zu bewahren, und sie werden sie bewahren. Und es braucht
nicht sehr viel Bildung, um sie zu iiberzeugen. Sie sind die einzige sichere Grundlage fiir die
Sicherung unserer Freiheit" (Jefferson 1940, meine Ubers.).

Auch der franzosische Politologe Alexis de Tocqueville, der die damals noch junge "De-
mokratie in Amerika" ausgiebig bereiste und seine Eindriicke 1835 in einem Buch analysierte,
hat — neben Gewaltenteilung und zivilem Engagement — die Bildung aller Biirger fiir den
dritten Pfeiler der Demokratie angesehen. Er empfahl der Regierung, alles Geld, das sie
eriibrigen konnten, fiir Bildung auszugeben, weil nur so verhindert werden kann, dass die
Demokratie in eine Diktatur umschldgt. "Allgemeines Wahlrecht ohne Bildung produziert
Mobokratie, nicht Demokratie" (Adler 1982, S. 3). Fiir Demokratieforscher wie Benjamin
Barber (1992) sind Bildung und Demokratie daher "untrennbar verbunden" (S. 9).

Die Einsicht von Jefferson, Tocqueville, Adler und Barber — dass Bildung in erster Linie
dazu dient, die Menschen zur Selbstregierung zu befihigen und damit Rassismus, Nationa-
lismus, Biirgerkrieg und Diktatur zu verhindern — préigte die Bildungspolitik der jungen
Bundesrepublik nach Zusammenbruch der Nazi-Diktatur. Weil die Bildung im Interesse des
demokratischen Gemeinwesens liegt, sollte sie allen Biirger offenstehen und kostenlos sein.
Das offentliche Bildungswesen hat sich als wichtige, vielleicht sogar als die wichtigste Séaule
unserer Demokratie herausgestellt.

Die gegenwirtige Umwertung der Bildung

Heute scheint diese Einsicht jedoch immer mehr verloren zu gehen. In dem Mal3, wie der
Schrecken der Nazi-Diktatur verblasst, wird aus der demokratischen Pflicht zur Bildung ein
individuelles Recht auf Karrierevorbereitung. Der demokratische Bildungsauftrag der Schule
wird heute oft gar nicht mehr erwéhnt, wenn es um die Erhaltung der Demokratie geht.
Bildung wird heute oft nur noch mittelbar als wichtig fiir das Schicksal der Demokratie an-
gesehen, indem sie hilft die Wirtschaftsleistung zu erhohen. Die Qualitit der Bildung wird
daher nicht mehr an ihrem Beitrag zum demokratischen Zusammenleben gemessen, sondern
an den (vermuteten) Anforderungen der Wirtschaft.

Infolge dieser Umwertung der Bildung wird die Aufgabe der Schule heute oft nur noch
darin gesehen, die Lese- und Rechenfihigkeit und das Sachwissen unserer Kinder zu fordern.



Wohin das fiihrt, 14sst sich an den USA ablesen. Dort hat man bereits vor mehr als fiinfzig
Jahren angefangen, den Wert des Unterrichts an diesen einfach testbaren Kenntnissen der
Schiiler zu messen, statt an der Entwicklung ihrer Denk- und Diskussionsfihigkeit. Inzwi-
schen sind Testwerte die Grundlage fiir die Bewertung von Schiilern, Lehrern und Schulen, so
dass der Unterricht sich immer mehr an den Vorgaben der Testindustrie ausrichtet statt an den
Bediirfnissen der Demokratie. Das Lernen in der Schule wird immer mehr auf die Bereiche
beschrinkt, die mit einfachen Tests gepriift und sanktioniert werden ("teaching to the test").

Der intensive Einsatz von Straf-bewehrten (,,high stakes‘) Tests, die mit harten Sankti-
onen fiir die Schiiler und ihre Schulen verbunden sind (Ravitch 2010), und die Privatisierung
von Schulen bedrohen die Demokratie als Lebensform (Dewey), ohne dass die Wirtschaft und
Wissenschaft davon erkennbar profitiert (Berliner & Glass 2014; Sjoberg 2017). Noch nicht
einmal zu besseren Testleistungen hat das 50jdhrige Regiment dieser Straf-Tests gefiihrt (Lind
2009; Ravitch 2010; Koretz 2017).

Die Tests, die unter hohem Zeitdruck bearbeitet werden miissen und vielen Menschen
Angst einfloBen, behindern massiv das Denken der Lernenden und die Diskussion unterein-
ander, und damit die Entwicklung ihrer moralisch-demokratischen Kompetenz. Diese Tests
legen apodiktisch fest, was richtig und was falsch ist. Sie erlauben keine Riickfragen und
keine Kritik, und sie lassen keine Zeit zum Nachdenken. Am Beispiel einer Mathe-Aufgabe
aus den PISA-Tests zeigt Sjoberg (2007), wie "unrealistisch und falsch" viele der Test-Aut-
gaben sind. "Schiiler, die einfach ohne Denken Zahlen in die vorgegebene Formel einsetzen,
bekommen den Punkt. Kritischere Schiiler, die anfangen nachzudenken, werden jedoch ver-
wirrt und bekommen Probleme!" (S. 217) Diese Tests erlauben auch keine Diskussion
zwischen Schiilern und Lehrern, wie das in gutem Unterricht méglich ist.

Je mehr diese Tests das Leben der Kinder bestimmen, umso mehr schwinden fiir sie die
Gelegenheiten, in denen sie ihre Moralkompetenz erproben konnen, und um so mehr bleibt
ihre Moralentwicklung zuriick. Wer nicht lernen darf, wie man Probleme durch Denken und
Diskussion 16st, dem bleiben nur Gewalt und Betrug. Wer nicht erfahren konnte, dass man
Konflikte durch Dialog I6sen kann, betrachtet andere Menschen mit Argwohn und versucht
sich vor ihnen durch den Erwerb materiellen Besitzes und durch Unterwerfung unter Fiihrer
zu schiitzen, die ein hartes Vorgehen gegen Menschen mit abweichender Meinung und die
Abschaffung der Demokratie versprechen (Adorno et al. 1950).

Wenn Moralkompetenz die Fahigkeit ist, gemél innerer moralischer Prinzipien zu urteilen
und zu handeln (Kohlberg 1964), dann ist Demokratieckompetenz ihre Erweiterung auf die dis-
kursive Auseinandersetzung mit Anderen. Sie ist die Fihigkeit, Probleme und Konflikte nicht
nur durch Denken, sondern auch durch Diskussion mit Anderen zu 16sen, statt durch Gewalt,
Betrug oder Unterwerfung unter Andere.

Geringe Demokratiekompetenz steht, wie psychologische Studien (zum Teil auch experi-
mentell) belegen, in der Tat in einem kausalen Zusammenhang mit Autorititsgehorsam, Ge-
walt, Betrug, Vertragsbruch, Vertuschung von Straftaten, Unterlassung von Hilfe, Entschei-
dungsschwiéche, Drogenmissbrauch, ja sogar mit geringer Lernleistung und schlechten Schul-
noten in den akademischen Fichern, sowie mit einem geringem Engagement fiir demokrati-
sche Grundwerte. (Fiir Quellenhinweise sieche Hemmerling 2014; Lind 2015.)
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Demokratie-Erziehung

Teil 3: Aber auf die Moralkompetenz kommt es an
Georg Lind*

Wenn Demokratie ein moralisches Ideal ist, dann braucht der Mensch in einer Demokratie
nicht nur allgemein Bildung, sondern auch eine spezielle Bildung, die ihn dazu befihigt, seine
eigenen Interessen zu artikulieren und die Interessen anderer zu erkennen und gegeneinander
abzuwégen, sowie die dabei auftretenden Probleme und Konflikte friedlich, durch offenes
Denken und freie Diskussion zu I6sen (Habermas 1985). Auch fiir den indisch-amerikani-
schen Philosoph Amartya Sen ( 2009) setzt ein demokratisches Zusammenleben voraus, dass
die Biirger, sich iiber Dinge austauschen konnen, iiber die ,,es schwierig ist zu reden*. Auch
der renommierte Politische Philosoph Michael Sandel bekriftigt, dass die Existenz der
Demokratie die ,,Kunst des Zuhorens‘ voraussetzt (Sandel 2018).

Dies ist, was wir als Moralkompetenz bezeichnen (Lind 2015). Moralkompetenz ist nicht
angeboren. Anders als die moralisch-demokratischen Ideale, die uns angeboren scheinen,
muss sie sich entwickeln konnen. Sie entwickelt sich durch Gebrauch, das heif3t, ihre
Entwicklung ist abhingig davon, dass wir mit Herausforderungen konfrontiert werden, die
unsere Fihigkeiten fordern, aber nicht iiberfordern. Viele Kinder finden zu wenige solche
Lerngelegenheiten in der Umwelt, in der sie aufwachsen (Lind 2006). Eltern geben ihren
Kindern solche Lerngelegenheiten, soweit sie die Zeit dazu finden und das tun konnen. Es tun
eher die Eltern, die ihrerseits geniigend Bildung genieflen durften (Speicher 1994).

Die Entwicklung von Moralkompetenz ist daher bei den meisten Kindern auf die Hilfe-
stellung durch die Schule angewiesen. Offenbar leisten das viele Schulen und Lehrpersonen
bei uns, obwohl dieses "Fach" bis heute weder in der Lehrerausbildung noch im Stundenplan
vorkommt. Umfang und Qualitidt von Schulbildung ist der mit Abstand stirkste Faktor fiir die
Entwicklung der Moralkompetenz. Zusammenhinge mit sozialer Schicht, kulturellem Hinter-
grund und Geschlecht, wie sie manchmal berichtet werden, sind dagegen deutlich geringer
und verschwinden oft, wenn man den Anteil, den Bildung an diesem Zusammenhang hat,
heraus rechnet (Lind 2002).

Angesichts der grolen Herausforderungen unserer heutigen Zeit (wie soziale Ungleich-
heit, technischer Wandel, Immigration, Inklusion von Behinderten, Umweltverschmutzung,
Artensterben, bewaffnete Konflikte, Terrorismus, Fremdenfeindlichkeit, Drogensucht)
reichen die Gelegenheiten zur moralisch-demokratischen Entwicklung, die Schulen heute
bieten, jedoch nicht aus und sie sind nicht nachhaltig. Sie reichen nicht aus, weil sie meist
vom individuellen Einsatz der Lehrer und von den Freirdumen abhéngen, die Leistungsdruck
und Schulaufsicht ihnen lassen. Viel zu viele Schiiler haben am Ende der Schulzeit noch nicht
einmal das Minimum an Moralkompetenz erreicht, das notwendig ist, um Probleme und Kon-
flikte im Alltag durch Denken und Diskussion zu 16sen.

Die Moralerziehung an unseren Schulen ist auch nicht nachhaltig. Viele Schiiler erreichen
nicht den Grad an Moralkompetenz, der notwendig ist, um spiter alleine Lerngelegenheiten



aufzusuchen und sich dadurch selbst weiter zu entwickeln. Menschen mit geringer Moralkom-
petenz empfinden viele Entscheidungssituationen nicht als Lerngelegenheiten, sondern als be-
drohlich, weil diese sie iiberfordern. Die Vermeidung solcher Gelegenheiten aber lésst ihre
Moralkompetenz weiter verkiimmern. Dieses Regressionsphinomen findet sich bei fast allen
Kindern, die weniger als zwolf Jahre Schulbildung bekommen haben (Lind 2002). Bei Er-
wachsenen treten Regressionen der Moralkompetenz dann auf, wenn sie in ihrem Lebensraum
zu wenig Gelegenheit zu deren Gebrauch bekommen, wie das oft bei Strafgefangenen (Hem-
merling 2014), aber auch bei Medizinstudierenden (Schillinger 2006) der Fall ist.

Moralisch-demokratische Kompetenz wichst nicht von allein, sie muss
gefordert werden

Die Forschung zu Moral- und Demokratiepsychologie der letzten Jahrzehnte hat wichtige
neue Erkenntnisse iiber die Natur, Messbarkeit, Relevanz, Entwicklung und Lehrbarkeit der
Moral erbracht, die den Weg fiir eine neue Ausrichtung der Demokratie-Erziehung wiesen
(Lind 2002; 2015; 2017a; 2017b). Wir wissen jetzt, dass fiir demokratisch kompetentes
Verhalten zwei verschiedene Aspekte moralischer Gefiihle wichtig sind: Zum einen der
zentrale Aspekt der Orientierung. Die Orientierung an demokratische Moralprinzipien wie
Gerechtigkeit, Freiheit und Kooperation ist fiir moralisches Verhalten unabdingbar. Sie muss
uns jedoch nicht beschiftigen: sie ist uns aber angeboren und tief in unseren Gefiihlen ver-
ankert — so dass sie uns nicht erst durch Erziehung vermittelt werden muss. Zum anderen ist
es der kognitive Aspekt der Fihigkeit, gemal} solcher Orientierungen zu handeln. Diese ge-
fiihlten Moralprinzipien sind michtig, aber sie reichen nicht aus, um richtige Entscheidungen
zu treffen. Sie sind meist sehr unbestimmt und leicht in die Irre zu fithren und sie bringen uns
oft in Dilemma-Situationen, in denen sich jede denkbare Entscheidung als moralisch falsch
herausstellt.

Zum anderen ist fiir das Zusammenleben in der Demokratie Moralkompetenz wichtig, die
wir definieren als die Fdhigkeit, Probleme und Konflikte auf der Grundlage von (gefiihlten)
moralischen Prinzipien zu losen, und zwar durch eigenes Denken und durch Diskussion mit
Anderen, also ohne Gewalt, Betrug oder Unterwerfung unter Andere (Lind 2016) Wie hoch
oder niedrig unsere Moralkompetenz ist, ist uns selten direkt bewusst. IThre Hohe kann also
nicht einfach abgefragt werden. Sie zeigt sich aber im Verhalten. Zum Beispiel zeigt sie sich
sehr klar in Diskussionen, wenn Teilnehmer die Argumente von Unterstiitzern und Gegnern
beurteilen. Die meisten Menschen beurteilen Argumente nur nach deren Ubereinstimmung
(oder Nichtiibereinstimmung) mit der eigenen Meinung. Es fillt ihnen schwer, sie nach ihrer
moralischen Qualitit zu beurteilen, was aber unverzichtbar fiir einen demokratischen Diskurs
ist (Habermas 1990). Der Grad, mit der Menschen die Argumente Anderer -- unabhéngig von
ihrer Meinungskonformitit -- nach ihrer moralischen Qualitit beurteilen kdonnen, hat sich als
ein guter Indikator fiir Moralkompetenz erwiesen (Keasey 1974; Lind 2015).

Welchen Einfluss diese Fihigkeit auf unser Verhalten hat, konnte bis vor kurzem wissen-
schaftlich nicht erforscht werden, weil dazu geeignete Instrumente fehlten. Die objektiven
Messinstrumente, die uns vorlagen, waren ungeeignet (Lind 2015). Sie erlaubten nur festzu-



stellen, wie gut das individuelle Verhalten bestimmte duf3ere, soziale Normen erfiillt. Sie er-
laubten aber nicht festzustellen, wie gut es den inneren Moralprinzipien des Einzelnen ent-
spricht. So genannte qualitative Methoden wie Kohlbergs klinische Interview-Methode,
konnte man inneren Beweggriinden nachgehen; aber sie waren nicht objektiv genug, um sub-
jektive Verzerrungen der Daten durch den Forscher ausschlieen zu konnen (Lind 1989).

Mit Hilfe des Moralische Kompetenz-Tests (MKT) ist es moglich geworden, moralisch-
demokratische Orientierung und Kompetenz sowohl giiltig als auch objektiv zu messen (Lind
2015, Kapitel 4). Der MKT macht beide Aspekte des Antwortverhaltens durch ein mehrfakto-
rielles Test-Design sichtbar und messbar. Der MKT gibt zwei Dilemma-Geschichten vor und
lasst die Befragten eine Reihe von Argumente fiir und gegen die Entscheidungen beurteilen.
Die Argumente sind so gewdhlt, dass sie jedes eine bestimmte moralische Orientierung repri-
sentiert. Das Muster der Antworten auf den MKT lisst dadurch erkennen, ob und inwieweit
die Befragten fihig sind, Argumente nach ihrer moralischen Qualitit zu beurteilen, statt nach
threr Meinungskonformitit.

Die Forschung mit Kohlbergs Interview-Methode und mit dem MKT hat iibereinstim-
mend ergeben, a) dass diese Fihigkeit sehr ungleich verteilt und insgesamt sehr niedrig ist, b)
dass sie — wie das bei Fahigkeiten der Fall sein muss — nicht nach oben simuliert werden kann
und c) dass sie kausal mit verschiedenen Demokratie-relevanten Verhaltensweisen und Fihig-
keiten verkniipft ist (vgl. u. a. Kohlberg 1995; Lind 2015). Moralkompetenz bestimmt zum
Beispiel in hohem Malle, ob Menschen einen Vertrag einhalten, ob sie in Priifungssituationen
ehrlich sind, ob sie ihre Lebensprobleme ohne Riickgriff auf Drogen zu 16sen versuchen, ob
sie Verbrechen anzeigen, auch wenn ihnen dadurch Nachteile drohen, ob sie Menschen in Not
helfen, ob sie Anordnungen von Autoritédten kritisch priifen, bevor sie ihre Anordnungen aus-
zufiihren, ob sie in Dilemmasituationen schnell eine Losung finden, ob sie Gewalt zur Durch-
setzung ihrer politischen Ziele einsetzen, und ob sie sich aktiv fiir die Einhaltung demokrati-
sche Grundrechte einsetzen. Neue Studien zeigen zudem, dass Menschen mit hoher Moral-
kompetenz sich Fakten besser merken konnen, bessere Noten in Mathe und Deutsch und eine
bessere Durchschnittsnote im Abitur haben. Besonders wichtig fiir das Zusammenleben in
einer Demokratie ist auch der Befund von Wasel (1994), dass Menschen die Moralkompetenz
anderer Menschen umso genauer einschitzen konnen, je hoher ihre eigene Moralkompetenz
ist. In gewissem Sinne stimmt es also, dass ein Volk die Regierung hat, die es “verdient”.
Aber auch das Umgekehrte scheint zuzutreffen: Wenn eine demokratische Regierung die
Bildung ihrer Biirger vernachlissigt, bekommt sie ein Volk, das sich nach Autoritit sehnt.

Moralkompetenz bedarf, wie unsere Muskeln, der Entwicklung durch Gebrauch. So wie
unsere Muskeln sich nur entwickeln, wenn sie benutzt werden, entwickelt sich offenbar auch
diese Kompetenz nur in dem Mal3e, wie sie benutzt wird. Dabei spielen Zahl und Art der Ge-
legenheiten, die wir in unserer Umwelt vorfinden, eine entscheidende Rolle. Es sollten nicht
zu wenige, aber auch nicht zu viele, nicht nur einfache, aber auch keine zu starken Probleme
und Konflikte sein, die unsere Moralkompetenz auf die Probe stellen. Wo der optimale Be-
reich liegt, schiebt sich, dhnlich wie auf anderen Gebieten, mit zunehmender Entwicklung der
Moralkompetenz in Richtung hoherer Herausforderungen hinaus. Ab einem bestimmten Ent-
wicklungsstand ist der Einzelne selbst in der Lage, geeignete Lerngelegenheiten aufzusuchen
und seine Moralkompetenz selbst zu trainieren. Um diesen Entwicklungsstand zu erreichen,



sind die meisten Menschen, wie schon erwihnt, auf eine gute und ausreichend lange Schul-
bildung angewiesen. Was ,,gut* heiflt, wird nun niher zu untersuchen sein.

Teil 4: Welche Methode?
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Demokratie-Erziehung

Teil 4: Welche Methode? Viele sind fragwiirdig
Georg Lind*

Wie die Moralforschung zeigt, muss die Schule nicht unbedingt mehr tun, um bei allen Schii-
lern die Moralkompetenz ausreichend und nachhaltig zu fordern. Sie muss es aber gezielter
tun, das heif3t, sie muss es mit besseren Methoden und mit besser ausgebildeten Lehrern als
bisher tun. Den Anforderungen an eine wirksame Demokratie-Erziehung geniigt keine der
heute vorherrschenden Unterrichtsmethoden:

Institutionenkunde: Bislang meinten wir, fiir den Erhalt der Demokratie reiche es, den
Heranwachsenden demokratisches Wissen zu vermitteln, das heif3t, sie mit dem Grundgesetz
und den staatlichen Institutionen vertraut zu machen. Die Vermittlung dieses Wissens konnte
den Heranwachsenden Gelegenheit bieten, zwischen dem individuellen Guten und dem sozial
Guten abzuwigen und rivalisierende Vorstellungen iiber die Bedeutung von demokratischen
Grundprinzipien wie Gerechtigkeit, Freiheit und Solidaritit zu diskutieren. Oft wird diese
Gelegenheit im Unterricht aber nicht wahrgenommen, weil Priifungs- und Notendruck dafiir
keine Zeit lassen, oder weil die Lehrperson es sich nicht zutraut, mit Denken und Diskussion
im Unterricht umzugehen (Lind 2015).

Wertevermittlung/Ethik-Unterricht: Die Demokratie lebt davon, dass die Biirger sie wol-
len und Idealen wie Gerechtigkeit, Freiheit und Kooperation einen hohen Wert zumessen.
Tatsdchlich nimmt dieses Ideal fiir die meisten Menschen iiberall in der Welt einen hohen
Rang ein (Sen 1996; McFaul 2004), sogar auch dann, wenn sie von real existierenden Demo-
kratien enttduscht sind und sie selbst ihre Ideale oft verfehlen. Die Vermittlung von Werten
durch die Schule ist daher nicht nur iiberfliissig. Sie ist auch ein "performativer Selbstwider-
spruch" (Apel) zu dem Freiheitsideal der Demokratie (Portele 1978; Lind 2017b). Die theore-
tische Vermittlung von moralischen Werten in Form von Vortrigen oder Lesetexten zeigt
iberdies keine empirisch belegbare Wirkung auf die Entwicklung der Moralkompetenz (Nar-
vaez 2001; Lind 2002).

Demokratie leben: Die Methode 'Demokratie leben' ist nur bedingt geeignet, um Moral-
kompetenz zu fordern. Zum einen erreichen die Lerngelegenheiten, die sie bietet, oft nur
einen Bruchteil der Jugendlichen, zumeist nur jene, die bereits eine relativ hohe Moralkompe-
tenz haben und die sich durch diese Methode nicht tiberfordert fithlen (Comunian & Gielen
2006). Zum anderen hingt die Wirksamkeit von 'Demokratie leben' sehr von der Qualitét der
erfahrenen "Demokratie" und der begleitenden padagogischen Angeboten ab (Westheimer
2015). Selbst die Just community-Schulen, in denen demokratische Verfahren vorbildlich
praktiziert werden, konnen die Moralkompetenz von Schiilern nicht wirksam férdern. In den
JC-Projekten in den USA fand sich unterm Strich kein Entwicklungsgewinn fiir die Teil-
nehmer (Power et al. 1998; Lind 2002). In dem Projekt "Demokratie und Erziehung in der
Schule" in Deutschland ergab sich zwar ein deutlicher Lernzuwachs (Lind & Althof 1992),
der aber nicht eindeutig der Methode "Demokratie leben" zugerechnet werden kann, da die
Schiiler gleichzeitig an vielen Dilemmadiskussionen teilnehmen konnten, deren Wirksamkeit
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gut belegt ist (siehe unten). Dass freie Diskussionen iiber reale Lebensprobleme und echte
Teilhabe an einer demokratischen Willensbildung einen Fordereffekt haben konnen, zeigt ein
Zufallsbefund der Konstanzer Langsschnittstudie bei Universititsstudierenden in fiinf europa-
ischen Liandern von 1977 bis 1985 (Bargel et al. 1982). Wihrend in vier Landern wihrend des
Studium nur eine schwache Zunahme der Moralkompetenz zu verzeichnen war, nahm sie bei
den Studierenden in Polen Ende der 1970er Jahre stark zu, als sich vielen von ihnen die Ge-
legenheit bot, sich an der demokratischen Solidarnosc-Bewegung dort zu beteiligen (Nowak
& Lind 2009).

Dilemma-Diskussion: Diese von Moshe Blatt und Lawrence Kohlberg (1975) entwickelte
Methode der Demokratie-Erziehung hat sich als sehr effektiv erwiesen, um die moralische Ur-
teilsfahigkeit von Schiilern zu stimulieren. Sie wurde aber von Kohlberg und seinen Schiilern
spater fiir tot erklirt, weil Lehrer sie nicht annahmen (Althof 2015). Fiir Kohlberg (1964) be-
steht moralische Urteilsfahigkeit in dem "Vermdogen, Entscheidungen und Urteile zu treffen,
die moralisch sind, das heif3t, auf inneren Prinzipien beruhen und in Ubereinstimmung mit
diesen Urteilen zu handeln." (S. 303; meine Ubers.) Um diese zu fordern, sieht die Methode
vor, dass die Lehrperson die Schiiler mit mehreren Dilemma-Geschichten konfrontiert und sie
dazu jeweils ihre Meinung abgeben und diese begriinden miissen. Um die Lehrwirkung zu
maximieren, soll die Lehrperson den Schiilern Argumente anbieten, die genau eine Stufe iiber
deren Entwicklungsstufe liegen (die so genannte "plus-1-Konvention"). Dazu muss sie (mit
Hilfe von Kohlbergs Interviewmethode) vor dem Unterricht die "Stufe der moralischen Ur-
teilsfahigkeit" ihrer Schiiler ermitteln. Die Wirksamkeit der Blatt-Kohlberg-Methode wurde
so intensiv empirisch tiberpriift, wie keine andere Methode der Moralerziehung davor, allein
zwischen 1970 und 1984 in iiber 140 Interventionsstudien (Lind 2002). Die durchschnittliche
Effektstirke der Methode war erstaunlich hoch (sie betrug r = 0.40 bzw. d = 0.88, ein Wert,
der bis dahin von kaum einer padagogischen Methode je erreicht wurde).

Die Ablehnung der Blatt-Kohlberg-Methode durch die Lehrer ist nachvollziehbar: Die
Methode ist sehr aufwindig: sie setzt eine intensive Schulung der Lehrpersonen voraus (die
offenbar unterblieb) und sie verlangt die Durchfiihrung von langen Interviews mit den Schii-
lern, die nur von Experten ausgewertet werden konnen. Zudem sind diese Interviews subjek-
tiv und fiir die Lehrer nicht transparent (Lind 1989). Schwer wiegt auch, dass die Vorgabe
von Argumenten (plus-1-Konvention) im Gegensatz zu Kohlbergs eigener Lerntheorie steht,
die auf entdeckendes Lernen, statt auf Nachahmung setzt. Tatsidchlich zeigt ein Experiment
von Lawrence Walker (1983), dass die Argumente der Lehrer vermutlich nicht dadurch
wirken, dass die Schiiler sie nachahmen, sondern dadurch, dass Argumente generell zum Den-
ken anregen. Dieselbe Wirkung zeigten ndmlich auch Gegenargumente, die von Gleichalt-
rigen vorgebracht wurden. Die Methode konnte also noch wirksamer sein, wenn der Lehrer
sich mehr zuriicknehmen und den Schiilern mehr Raum fiir die Diskussion untereinander
geben wiirde (Lind 2015).

Die Konstanzer Methode der Dilemma-Diskussion

Auf der Grundlage dieser Erkenntnisse habe ich die Konstanzer Methode der Dilemma-Dis-
kussion (KMDD) entwickelt. Sie hat einige Elemente der Blatt-Kohlberg-Methode aufgenom-
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men, unterscheidet sich aber stark von ihr (Lind 2015; 2017a; Reinicke 2017). Sie wird seit
tiber zwanzig Jahren in unterschiedlichen Bildungsinstitutionen angewandt: In Schulen ab der
dritten Klassenstufe, in Berufsschulen, in Hochschulen, in Gefingnissen und in Militdrakade-
mien. Sie wird neben Deutschland auch in mehreren anderen Léndern eingesetzt, unter ande-
rem auch in China. Sie hat sich als sehr effektiv erwiesen. Bereits eine einzige KMDD-Sit-
zung bewirkt einen groBBeren Zuwachs an Moralkompetenz als ein ganzes Schuljahr. Voraus-
setzung fiir den effektiven und verantwortungsvollen Einsatz der KMDD ist jedoch eine
griindliche Ausbildung der Lehrer, die sie anwenden. Ohne sie zeigt sich keine oder eine
negative Wirkung (Lind 2015).

Wir setzen die KMDD jetzt auch im 6ffentlichen Raum als ,,Diskussions-Theater* (DT)
ein. Das Stiick, das wir auffiihren, hei3t ,,Reden & Zuhoren®. Erste Auffithrungen in der
Dresdner Frauenkirche und in Poznan, Polen, waren gut besucht und erfolgreich verlaufen.
Sie zeigen, dass es ein Bediirfnis nach ernsthaften, freien Diskussionen mit Anderen iiber
heikle Themen gibt, die frei von Anwiirfen und Aggression sind (Reinhard 2018).

Zwar sind KMDD und DT ein Stiick Theater: im Mittelpunkt immer die Geschichte iiber
die Entscheidung einer fiktiven Person. Aber die Geschichte ist meist so passiert oder hétte
genau so passieren konnen. Vor allem ist die Diskussion zwischen den Unterstiitzern und den
Gegnern der Entscheidung des Protagonisten real: die Teilnehmer am Diskussions-Theater
tun, genauso wie bei der KMDD, ihre eigene Meinung kund und versuchen, die Gegner zu
iberzeugen, dass sie Recht haben. Es handelt sich also bei DT und KMDD nicht um ein Rol-
lenspiel, sondern um eine echte Auseinandersetzung, bei der spiirbar Emotionen im Spiel
sind. Dennoch ist es in den unzédhligen Veranstaltungen, die ich in mehr als zwanzig Jahren
geleitet habe, noch nie zu einem Versto3 gegen die einzige unveridnderbare Regel gekommen,
namlich dass alles gesagt und auch alles beurteilt werden darf, aber nicht Menschen. Bei
Regelverstof} géibe es keine Strafen; es gibe nur eine Regel-Erinnerung durch den Veranstal-
tungsleiter. Aber auch die war nie notig. Es scheint, dass jeder Mensch den Wunsch nach
harten, aber fairen Diskussionen hat, und dass es daher geniigt, dass der Veranstaltungsleiter,
als wahrgenommene Autoritit, dies zu Beginn offen sagt und verspricht, iiber die Einhaltung
dieser Regel zu wachen, sich aber ansonsten inhaltlich nicht in die Diskussion einmischt
(Lind 2016).

Demokratie-Erziehung ist moglich

Das selbstbestimmte Zusammenleben in einer Demokratie ist nicht einfach. Es kann nur funk-
tionieren, wenn alle Biirger schon ab dem Kindesalter geniigend Gelegenheit bekommen, ihre
Moralkompetenz zu entwickeln. Nur so konnen sie spéter Probleme und Konflikte auf der
Grundlage moralischer Prinzipien I6sen, also durch Denken und Diskussion statt durch Ge-
walt oder Betrug oder Unterwerfung unter Andere. Nur so konnen sie auch ihre eigenen Vor-
stellungen von einem besseren demokratischen Zusammenleben in die politische Meinungs-
bildung einbringen und durchsetzen. Fehlt ihnen diese Kompetenz, dann brauchen Biirger
einen ‘“‘starken Staat” (Hobbes 'Leviathan'), der sie an Gewalt und Betrug hindert, und der an
ihrer Stelle Entscheidungen trifft. Dann unterlassen sie auch alle Anstrengungen, um die

13



Demokratie zu erhalten und zu verbessern.

Die meisten Menschen benotigen, um diese Fihigkeit zu entwickeln, die Unterstiitzung
durch die Schule. Die ,,natiirliche Entwicklungsumgebung der meisten Kinder bietet hierfiir
zu wenige Lerngelegenheiten. Ihnen muss die Schule geeignete Lerngelegenheiten bereit-
stellen, nicht nur im Ethik- und Politikunterricht, sondern in allen Fachern.

Die Konstanzer Methode der Dilemma-Diskussion und bietet solche Lerngelegenheiten.
Sie setzt allerdings, wenn sie effektiv und verantwortungsvoll genutzt werden soll, eine gute
Ausbildung der Lehrperson voraus. Ohne ausreichendes Training und Zertifizierung ist jede
Methode wirkungslos und kann sogar eine negative Wirkungen haben (Lind 2015).

Die KMDD macht, anders als andere Methoden der Demokratie-Erziehung, keine Ande-
rung des Lehrplans, der Stundentafel oder der Schulorganisation notwendig. Jeder Lehrer
kann sie in eigener Verantwortung einsetzen. Sie nimmt wenig Zeit in Anspruch, so dass sie
auch keine Abstriche am Fachcurriculum notwendig macht. Im Gegenteil, sie wirkt sich posi-
tiv auf die Lernmotivation der Schiiler und das Lernklima in der Klasse aus. Eine Biologie-
lehrerin berichtet, dass ihre Klasse nach einer KMDD-Sitzung mit dem Stoff viel schneller
durch war als sonst. Anders als frither hitten die Schiiler nun mehr Fragen gestellt und mehr
miteinander {iber das Gelernte diskutiert: ,,Sie wissen jetzt besser, wofiir sie lernen‘.

(Mehr Stimmen zur KMDD sowie zur Ausbildung als KMDD-Lehrer finden sich im Internet:
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/moral/KMDD _rueckmeldung _teilnehmer.htm).
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