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Einleitung

Die Auseinandersetzung mit Fragen der Moral oder der moralischen Erziehung
scheint etwas Verstaubtes an sich zu haben. Man assoziiert rigide Verhaltensre-
geln, die letztlich einen unterdriickenden und einengenden Charakter haben.
Moralische Normen gelten als Zwang, der die Spontaneitit und Natiirlichkeit
des individuellen Verhaltens vernichtet. Die moralische Erziehung wird als
Disziplinierung und Instanz der Anpassung an herrschende soziale Bedingun-
gen gesehen. Moral bedeutet gleichsam den erhobenen Zeigefinger, mit dem
Erwachsene Kindern und Jugendlichen Vorschriften machen. Sie erinnert an
Magister Bockelmann und andere Figuren von Wilhelm Busch, die das Gute
im Menschen durch Ziichtigung und Moralpredigten freisetzen wollen. "Tu-
gend will ermuntert sein, Bosheit kann man schon allein!" heisst es bei Busch.
Und dies scheint oft auch die Devise der Literatur zur moralischen Erziehung
zu sein. Es ist grundsitzlich etwas anderes, wenn man davon ausgeht, die Men-
schen miissten - durch Erziehung - gut gemacht werden, als wenn man an-
nimmt, sie seien "natiirlicherweise" gut. Tendieren die Menschen "von Natur
aus" zum Bosen, kann die Erziehung zum Guten nicht anders denn als ein-
schrinkend, unterdriickend, vorschreibend, disziplinierend etc. gedacht wer-
den.

Wenn das Thema "Moral" auf Skepsis stosst, dann wohl in erster Linie des-
halb, weil uns das Bild des von Natur aus bosen Menschen heute nicht mehr so
recht zu iiberzeugen vermag. Die Erziehungsmethoden sind toleranter gewor-
den, der Autoritarismus hat an Glanz und Legitimation verloren, als Erzie-
hungsziele sind Ordnung und Disziplin durch Selbstédndigkeit und Eigenver-
antwortung ersetzt worden. Erziehung hat heute mehr mit Beziehung als mit
Unterdriickung zu tun. In einem solchen Kontext 16st das Thema "moralische
Erziehung", wenn damit Disziplinierung des Bdsen im Menschen assoziiert
wird, ablehnende Reaktionen aus.

Ich werde in dieser Vorlesung zu zeigen versuchen, dass moralische Erziehung
etwas anderes sein kann als Unterdriickung, Einschrankung und Zdhmung von
Spontaneitit. Die moralische Erziehung braucht nicht davon auszugehen, dass
der Mensch ohne Eingriff von aussen zum Bosen neigt. Moral braucht auch
nicht Tugendhaftigkeit oder Sittsamkeit zu meinen. Was unter Moral zu verste-
hen ist, werde ich im Anschluss an diese Einleitung ausfiihren.

Bei aller Skepsis, die man dem Thema "moralische Erziehung" gegeniiber ha-
ben kann, ist erstaunlich, dass in den letzten Jahren geradezu eine Flut von



Publikationen dazu erschienen ist. Begonnen hat es in den USA, wo eine ei-
gentliche "moral education"-Bewegung entstanden ist. Aber seit einigen Jahren
wird das Thema auch bei uns diskutiert. Im Vordergrund steht dabei eine ent-
wicklungspsychologische Bearbeitung des Themas. Lawrence Kohlberg ist hier
zu erwihnen, der in der Tradition des kognitivistischen Ansatzes von Piaget
Stufen der moralischen Entwicklung postuliert hat. Daneben findet sich eine
feministische Thematisierung, insofern die Frage nach einer geschlechtstypi-
schen Moral gestellt wird. Es geht darum, ob Frauen in moralischen Dingen
anders denken und handeln als Ménner. Carol Gilligan hat als erste diesen As-
pekt der Thematik erschlossen. Seither gibt es vielféltige, auch von Gilligan
abweichende Versuche, sich der Frage nach einer Geschlechterdifferenz der
Moral anzunehmen. Als Drittes steht im Vordergrund der Auseinandersetzung
das eher sozialphilosophische Thema des Gegensatzes von Kommutarianismus
und Liberalismus, ein Thema, das vor allem Bezug nimmt auf die moralische
Substanz der modernen Gesellschaft. Dabei erlangt die Frage nach den morali-
schen Grundlagen einer multikulturellen Gesellschaft paradigmatische Bedeu-
tung. Namen lassen sich hier weniger eindeutig nennen, jedoch besteht eine
Polaritdt z.B. zwischen Charles Taylor und Jiirgen Habermas. Ich werde auf
alle diese drei Themenschwerpunkte - moralische Entwicklung, Geschlechter-
differenz und moralische Basis der modernen Gesellschaft - in dieser Vorle-
sung eingehen.!

Ich glaube, das Thema "moralische Erziehung" ist gerade in unserer Zeit von
zunehmender Bedeutung. Wobei ich Moral nicht im Sinne der Normierung
menschlichen Verhaltens von aussen durch Sozialisierung und Disziplinierung
verstehe, sondern im Sinne der Stirkung des moralischen Bewusstseins und der
moralischen Kompetenz des Menschen. Das Problem der moralischen Erzie-
hung liegt m.E. nicht darin, dass Menschen gut gemacht werden miissen, son-
dern darin, dass ihr ohne piddagogisches Zutun vorhandenes moralisches Be-
wusstsein nicht korrumpiert wird. Wenn Sie etwa die Reaktionen beobachten,
die der Krieg in Ex-Jugoslawien bei vielen "durchschnittlichen" Menschen aus-
16st, oder wenn Sie die grosse Betroffenheit beobachten, die der Film von Ste-
phen Spielberg iiber den Holocaust ("Schindler's List") auslost, dann konnen
Sie nicht sagen, den Menschen fehle es an moralischer Sensibilitédt. Das morali-
sche Empfinden ist sehr wohl vorhanden und kann vielleicht sogar ohne viel
Anstrengung erregt werden. Was den Menschen - und ich meine hier vor allem

1 Auf das letztere allerdings - aus Zeitgriinden - nur mehr kurz am Schluss der Vorlesung.



die Menschen unserer Zeit - fehlt, ist eher die Fahigkeit, mit ihrem moralischen
Empfinden zurechtzukommen und dieses in moralisches Handeln umzusetzen.

Die Grundthese dieser Vorlesung in moralpddagogischer Hinsicht wird daher
sein - und ich formuliere diese These bereits an dieser Stelle -, dass die Aufga-
be der moralischen Erziehung nicht darin liegt, Kinder und Jugendliche mora-
lisch zu machen, sondern ihr natiirlicherweise vorhandenes moralisches Emp-
finden zu stirken, das heisst zu einem moralischen Bewusstsein zu formen.
Das ist im iibrigen auch die These meines Buches "Das moralische Subjekt",
auf das ich in dieser Vorlesung gelegentlich Bezug nehmen werde. Ansonsten
wird es jedoch nur an einzelnen Stellen Uberschneidungen zwischen Buch und
Vorlesung geben.

Zur Geschichte der moralischen Erziehung

Historisch ist am Thema "moralische Erziehung" interessant, dass die moderne
Padagogik genau damit ihr Selbstverstindnis begriindet hat. Erziehung war fiir
die Griindungsviter der Padagogik im 18. Jahrhundert mit moralischer Erzie-
hung identisch. Schleiermacher schreibt in seinen pddagogischen Vorlesungen,
die Piddagogik habe sich "wohl eigentlich besonders an die Tugendlehre an-
[zu]schliessen", denn sie sei "eine von der Sittenlehre ausgehende Disziplin".
Die Erziehung sei dann gut, wenn sie dem sittlichen Standpunkt der Gesell-
schaft entspreche, und "je vollkommener die sittliche Einsicht wird, je mehr
der Idee des Guten entsprechend, desto vollkommener wird auch die Theorie
der Erziehung".

Schleiermacher steht als Theologe zwischen einer eher traditionalistischen Ar-
gumentation, die das Gute aus einer objektiven Wertsphire ableitet, die dem
Menschen von Gott vorgegeben ist, und einer modernen Position, die, der Auf-
klarung verpflichtet, die Verwirklichung des Guten als Zielzustand menschli-
cher Selbst-Vervollkommnung begreift. Das Gute wird in die Zukunft proji-
ziert, seine Verwirklichung als Aufgabe u.a. der Erziehung betrachtet. Schlei-
ermacher kann sich deshalb vorstellen, dass die Erziehung eines Tages liber-
fliissig sein wird, da sie an ihr Ziel gelangt ist, ndmlich den vollkommenen
Menschen. Wie Kant glaubte Schleiermacher, die Erziehung konne die
menschlichen Verhiltnisse von Generation zu Generation verbessern, bis sie
schliesslich perfekt wiren. Die Theorie der Erziehung sei das Prinzip, schreibt
Schleiermacher, "wovon die Realisierung aller sittlichen Vervollkommnung



ausgehen muss. Fiir das menschliche Leben, fiir die gesamte menschliche Bil-
dung gibt es nichts Bedeutenderes als Vollkommenheit der Erziehung. Die
Fehler in der Erziehung bestirken die menschlichen Unvollkommenheiten.
Wiirde man in der Erziehung nicht mehr den richtigen Weg verfehlen, so wiir-
den alle Schwierigkeiten, die sich in allen Gebieten der menschlichen Gemein-
schaften so leicht einfinden, verschwinden." Weiter: "Es beruht alle wesentli-
che Forderung des ganzen menschlichen Lebens auf der Erziehung."

Spiter raumt Schleiermacher ein, dass nebst der Erziehung auch andere Ein-
fliisse auf den Zogling einwirken. Wenn aber die Verhiltnisse, unter denen die
Menschen leben, immer besser wiirden, sei das Ziel der Vervollkommnung des
Menschen trotzdem erreichbar. Deshalb folgert Schleiermacher: "Unter Vo-
raussetzung der absoluten Vollkommenheit wiirde die Erziehung als besondere
Tatigkeit, worliber es eine Theorie gibt, aufhoren konnen." Das "Ende der Er-
ziehung" wire die Vollkommenheit von Mensch und Gesellschaft.

Ich zitiere diese Satze nicht zuletzt auch deshalb, um deutlich zu machen, wie
die moderne Piddagogik begonnen hat, iiber ihre Aufgabe nachzudenken. Der
Erziehung wurde die Aufgabe der sittlichen - wir kdnnen heute sagen: der mo-
ralischen - Vervollkommnung gestellt. Wenn heute Erzieherinnen und Erzie-
her, Lehrerinnen und Lehrer oft frustriert sind iiber die Wirkungslosigkeit ihrer
Titigkeit, dann vielleicht auch deshalb, weil sie bewusst oder unbewusst mit
diesem hohen Anspruch in ihren Beruf eingestiegen sind. Explizit wird zwar
heute kaum mehr jemand diese Sitze von Schleiermacher befolgen wollen,
aber implizit werden der Erziehung und dem Unterricht auch heute noch oft
dieselben Ziele vorgegeben. Das Ideal der Vervollkommnung der Menschheit
durch Erziehung ist aber das Ideal einer falsch verstandenen Modernitéit und
setzt Anspriiche, die die Profession der erzieherisch Titigen zum vorneherein
tiberfordert.

Herbart war, was die Auffassung iiber die Zielsetzung der Erziehung anbelangt,
dhnlicher Meinung wie Schleiermacher. Ja, er ist noch deutlicher als dieser,
wenn er feststellt, man konne "die eine und ganze Aufgabe der Erziehung in
den Begriff Moralitit fassen". Die Tugend sei "der Name fiir das Ganze des
padagogischen Zwecks", und der "wahre Mittelpunkt", von dem aus die Pida-
gogik tiberschaut werden konne, sei "der Begriff des sittlichen Charakters,
nach seinen psychologischen Bedingungen erwogen". Die Erziehung ist mora-
lische Erziehung, und diese ist weder Training des moralischen Verhaltens
noch Schulung der moralischen Urteilskraft, sondern Formung der moralischen
Personlichkeit: sie ist Charakterbildung.



Ich verzichte auf weitere historische Beispiele.? Sie liessen sich relativ beliebig
vermehren. Das 18. Jahrhundert bestimmte die Aufgabe der Erziehung als mo-
ralische Erziehung. Und die Theorie der Erziehung stand unter dem Einfluss
der aufkldrerischen Hoffnung auf die Vervollkommnung des Menschen, die im
wesentlichen als moralische Vervollkommnung gedacht wurde.

Zasur in der Mitte des 20. Jahrhunderts

Die Eindeutigkeit, mit der den piddagogischen Klassikern die Erziehung morali-
sche Erziehung und Charakterbildung war, bestimmte bis weit ins 20. Jahrhun-
dert hinein das Selbstverstindnis der Padagogik. Noch Ende der 50er Jahre
konnte Spranger das "vollig Einzigartige des Gegenstandes der Pddagogik" in
der Frage sehen: "Wie komme ich mit meinen pidagogischen Einwirkungen an
das verborgene Zentrum des Menschen heran, in dem sich sein Gewissen und
ethische Gesinnung bilden?" Erst zu Beginn der 60er Jahre, mit dem "Aus-
gang" der Epoche der "geisteswissenschaftlichen Piddagogik", verdanderte sich
die Situation. Sowohl die "realistische Wendung" (Roth) wie die "emanzipative
Wendung" (Thiersch) der Padagogik hatten eine Abkehr vom traditionellen
Anspruch auf moralische Erziehung zur Folge. Die Beschiftigung mit pidago-
gischen Normen und Zielen wurde nur mehr (sprach-)analytisch und ideolo-
giekritisch zugelassen.

Ich kann auf diese Entwicklung hier nicht im einzelnen eingehen. Sie hat we-
sentlich mit einem Wandel des Wissenschaftsverstindnisses der Pidagogik zu
tun. Sowohl Schleiermacher als auch Herbart ordneten die Pddagogik der Phi-
losophie zu, und zwar im Sinne einer Abhingigkeit der Pddagogik von der Phi-
losophie, genauer: von der "Praktischen Philosophie", das heisst von der Ethik.
Die Ethik galt als Grundlagendisziplin, die die Ziele formuliert, auf die die Péa-
dagogik ihre Theorie der Mittel ausrichtet. Schleiermacher formulierte, das
Einwirken auf das jiingere Geschlecht sei "ein Teil der sittlichen Aufgabe, also
ein rein ethischer Gegenstand". Die Theorie der Erziehung stehe "in genauer
Beziehung zur Ethik" und sei "eine an dieselbe [die Ethik, W.H.] sich an-
schliessende Kunstlehre". Weiter heisst es, die Pddagogik sei wie die Politik
eine "ethische Wissenschaft". Und: "Die Pddagogik ist eine rein mit der Ethik
zusammenhingende, aus ihr abgeleitete angewandte Wissenschaft, der Politik
koordiniert."

2 Zur Ergénzung vgl. Herzog 1988a und 1991a, Kap. 1. Dort werden auch die Zitate dieses Kapitels belegt.



Schleiermacher bestimmte damit die Pddagogik als angewandte Wissenschaft
und als eine aus der Ethik abgeleitete Wissenschaft bzw. gar als eine "ethische
Wissenschaft". Das ist in der Perspektive des 20. Jahrhunderts ein holzernes
Eisen. Die Ethik ist keine Wissenschaft, da sie es mit Normen und nicht mit
Tatsachen zu tun hat. Umgekehrt erscheint die Wissenschaft im Selbstver-
standnis des 20. Jahrhunderts als wertfrei, das heisst mit Ethik will sie nichts zu
tun haben. Dariiber hinaus steht eine Wissenschaft auf eigenen Fiissen; sie ist
nicht blosse Ableitung aus einer anderen Disziplin. Eine Ableitung der Pédda-
gogik aus der Ethik (einer Nicht-Wissenschaft), Pidagogik gar verstanden als
blosse Anwendung von Ethik, dies ist fiir das Denken des 20. Jahrhunderts eine
vollig irrefiihrende Idee.

Auch in diesem Punkt hat Herbart im iibrigen analog argumentiert wie Schlei-
ermacher. Ich gehe darauf nicht weiter ein (vgl. aber Herzog 1988a). Mit dem
Eintritt der Pddagogik ins 20. Jahrhundert wurden die Begriindungsversuche
von Schleiermacher und Herbart, die teilweise von der "geisteswissenschaftli-
chen Pddagogik" weitergefiihrt wurden (Dilthey, Nohl, Spranger, Wilhelm Flit-
ner u.a.), obsolet. Die Pddagogik fand Anschluss an das moderne Wissen-
schaftsverstindnis, das eine strikte Trennung von Normen und Fakten voraus-
setzt. So kommt es, dass die "realistische Wendung" der Pddagogik, die eine
Wendung zur empirischen Forschung meinte, in den 60er Jahren unseres Jahr-
hunderts zu einem thematischen Wechsel der piddagogischen Fragestellung
fiihrte. Moralische Erziehung, so wie sie sich Schleiermacher und Herbart
dachten, war gleichsam nicht mehr salonféhig, da mit einem antiquierten Wis-
senschaftsverstdndnis verbunden.

Als Indikator fiir das schwindende Interesse an Fragen der moralischen Erzie-
hung in den 60er und 70er Jahren mag das "Worterbuch der Erziehung" gelten,
das 1974 von Christoph Wulf herausgegeben wurde. In diesem Worterbuch
sucht man vergeblich nach einem Stichwort "moralische Erziehung". Dasselbe
gilt fiir das "Kritische Lexikon der Erziehungswissenschaft und Bildungspoli-
tik" aus dem Jahre 1975. Ein Stichwort "Moral" oder "moralische Erziehung"
fehlt auch hier ganz einfach. Auch im "Fischer Lexikon Padagogik" - Erstaus-
gabe 1964, Neubearbeitung 1973 - gibt es keinen Eintrag "moralische Erzie-
hung" (auf "Moral" wird 1964 im Register zweimal, 1971 einmal verwiesen).
Das geht so weit, dass auch noch in der 1983 erschienenen "Enzyklopédie Er-
ziehungswissenschaft" kein eigenstidndiges Stichwort "moralische Erziehung"
zu finden ist. Lediglich ein Verweis auf "Wert" wird gemacht, und dort wird
ganz kurz - auf einer Seite - etwas zu "moralische Erziehung" gesagt.



Bis in die 80er Jahre hinein ist das Thema "moralische Erziehung", nachdem es
gut zwei Jahrhunderte lang das pddagogische Denken geradezu angeleitet hatte,
vom Tapet verschwunden. Und als es wieder auftauchte, kam es nicht von "in-
nen", sondern von "aussen". Von "aussen" im doppelten Sinn: Von ausserhalb
der deutschsprachigen Pdadagogik, ndmlich aus den USA, und von ausserhalb
der Piadagogik, ndmlich von der Psychologie. Fiir beides steht représentativ
Lawrence Kohlberg. Kohlberg befasste sich seit Ende der 50er Jahre mit der
moralischen Entwicklung von Jugendlichen. Ich stehe dem Ansatz von Kohl-
berg eher kritisch gegeniiber (vgl. Herzog 1982, 1988b, 1991a). Trotzdem
glaube ich, dass wenigstens sein Konzept der "just community" es wert ist,
auch in dieser Vorlesung etwas ausfiihrlicher diskutiert zu werden.

Revitalisierung des Interesses an moralischer Erziehung

Das Interesse an der moralischen Erziehung, das die Padagogik als Wissen-
schaft in den 60er Jahren verloren hat, ist im wesentlichen aus praktischen
Griinden reaktiviert worden. Die Nachkriegszeit war eine Zeit der Riickkehr zu
den Selbstverstindlichkeiten der 20er und 30er Jahre. Die gesellschaftlichen
Institutionen - Familie und Schule, Staat, Arbeitswelt und Freizeit etc. - erleb-
ten eine selbstverstandliche Wertschitzung. Thre Legitimitit war unbestritten.
Konventionen und Verhaltensstandards galten gewohnheitsméssig. Sie wurden
unbefragt von der dlteren an die jiingere Generation weitergegeben. Die 50er
Jahre waren eine Zeit der Stabilitdt, des wirtschaftlichen Wiederaufbaus und
der selbstverstindlichen Orientierung an iiberlieferten Normen und Werten.

Das dnderte sich gegen Ende der 50er Jahre. Die jugendlichen "Halbstarken"
wurden zu Vorboten eines neuen Lebensstils, zu dem die Provokation der biir-
gerlichen Werte gehorte. In der Musik verkorperte der Rock'n Roll und seine
Protagonisten (Little Richard, Bill Haley, Elvis Presley) das neue Lebensge-
fiihl. Im Film waren es Grossen wie James Dean und Marlon Brando. Dem
Wandel der kulturellen Selbstverstindlichkeiten folgten gesellschaftliche Ver-
dnderungen, vermehrt spiirbar ab Mitte der 60er Jahre. Was die Familie anbe-
langt, habe ich dies in meiner Vorlesung vor zwei Jahren dargestellt.3 Die tra-
ditionelle biirgerliche Familie verlor ihre Selbstverstindlichkeit: die Quote der
Heiraten sank, diejenige der Scheidungen stieg, die Zahl der Einpersonenhaus-
halte erhohte sich, die Zahl der Kinder ging zuriick etc. Parallel dazu verénder-

3 "Familidrer Wandel und Erziehung" (SS 1992).
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te sich die gesellschaftliche Rolle der Frauen. In der Schweiz wurde 1971 das
Stimm- und Wahlrecht fiir Frauen akzeptiert. 1981 erhielt die Bundesverfas-
sung einen Gleichheitsartikel. 1985 wurde ein neues Eherecht angenommen.
Etc. Mit den rechtlichen Verdnderungen geht eine zunehmende Bildungs- und
Erwerbsbeteiligung der Frauen einher. Im selben Zeitraum erhohte sich auch
der Auslédnderanteil an der Bevolkerung der Schweiz. Und was wichtiger als
die reine Quantitit ist: Die Auslinder stammen vermehrt aus aussereuropii-
schen Lédndern und bilden ein zunehmend heterogener werdendes Segment un-
serer Bevolkerung.

Als weitere Tendenz ist auf einen Wertewandel zu verweisen: von materialisti-
schen zu "postmaterialistischen" Werten, das heisst eine Zuwendung zu Idealen
der Selbstverwirklichung und der Beziehungsorientierung. Die Schweiz und
andere Lander werden "postmodern": so die gelegentlich etwas plakative The-
se. "Postmodernitit" meint Zunahme von Pluralismus, das heisst Zunahme von
Differenz: Differenz der Kulturen, der Subkulturen, der Werte, der Lebensliu-
fe, der Lebensentwiirfe, der Hoffnungen, der Erwartungen etc. Diese Differenz
gerdt in Widerspruch zu den bislang fiir selbstverstiindlich gehaltenen traditio-
nellen Werten. Und es ist dieser Widerspruch zwischen einem zunehmenden
lebensweltlichen Pluralismus auf der einen Seite und der Tradition unbefragter
und selbstverstiandlich akzeptierter Werte auf der anderen Seite, der dafiir ver-
antwortlich ist, dass das Thema moralische Erziehung plétzlich wieder von
Bedeutung ist.

Der Grund ist somit ein vollig anderer als im 18. Jahrhundert. Damals war es
nicht die alltdgliche, gesellschaftliche Realitit, die die Pidagogen dazu veran-
lasste, sich mit moralischer Erziehung auseinanderzusetzen. Geradezu im Ge-
genteil. Es waren die theoretischen Prinzipien der Aufklidrung, die zur Projek-
tion eines Idealzustandes von Mensch und Gesellschaft fiihrten. Und Aufgabe
der Erziehung sollte es sein, die Menschheit diesem Ideal zuzufiihren. Heute ist
dieses Ideal in der Theorie blass geworden, aber die Praxis des Alltags zeigt,
dass es konkrete Griinde gibt, um sich mit moralischer Erziehung zu befassen.
Nicht mehr mit dem Ziel, die Menschheit zu erlosen, sondern mit dem beschei-
deneren, aber auch dringlicheren Ziel, die Menschen zum Zusammenleben zu
befihigen. Wie macht man es in einer Gesellschaft wie der unseren, in der die
kulturelle Vielfalt zunimmt, in der sich die Lebensstile vervielféltigen und in
der die traditionellen selbstverstindlichen Werte verloren gehen, die Menschen
zur Koexistenz zu befdhigen? Wie richten wir unsere Schulen ein, in denen
sich die nationale und sprachliche Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler von
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Jahr zu Jahr vergrossert? Etc. Dies sind die sehr konkreten Fragen, die heute
dafiir verantwortlich sind, dass das Thema moralische Erziehung wieder an
Bedeutung gewonnen hat. Das Thema ist der Padagogik gleichsam aufgedringt
worden, was wohl erklért, weshalb es zunédchst Nachbardisziplinen wie vor al-
lem die Psychologie waren, die sich damit auseinandersetzten.

Moral und Menschenverstandnis

Ich moéchte nun damit beginnen zu fragen, was wir unter "Moral" {iberhaupt
verstehen. Ich frage noch nicht danach, was "Moral" inhaltlich meint, also z.B.
inwiefern Moral mit Regeln oder Normen oder Prinzipien zu tun hat oder wel-
ches solche Regeln, Normen oder Prinzipien sein konnten. Sondern ich frage
zunidchst danach, was fiir ein Bild wir uns vom Menschen machen, wenn wir
von Moral sprechen und den Menschen als ein moralisches Wesen erachten.
Die Art und Weise, wie wir iiber Moral, moralische Entwicklung und morali-
sche Erziehung sprechen, wird beeinflusst von unserem Verstidndnis des Men-
schen. Je nachdem, wie wir uns den Menschen denken, werden wir auch iiber
das, was Moral bedeutet, unterschiedlich denken.

Ich mochte mit einem etwas entfernten Beispiel beginnen, um dann sukzessive
etwas niher an unsere Situation hinzufiihren. Das entfernte Beispiel betrifft, et-
was vereinfacht formuliert, das "Ostliche" Verstindnis des Menschen. Natiirlich
gibt es nicht "das" Ostliche Verstdndnis des Menschen, doch da es mir um Kon-
traste geht, scheint mir diese Vereinfachung didaktisch legitim zu sein.

Wissen und Handeln: das Verstandnis des Menschen
in 6stlichen Weisheitslehren

Ich setze beim Versténdnis des Wissens. an. In der indischen Philosophie bei-
spielsweise ist Wissen nicht eine akkumulative Tétigkeit, also nicht das Resul-
tat eines Erwerbsprozesses, sondern im Gegenteil ein Abbauprozess. Wissen ist
nicht das Ergebnis von Lernen, sondern das Ergebnis von Vergessen. Es ist ein
Verlieren von Illusionen. Das urspriingliche Verhiltnis des Menschen zur
Wirklichkeit ist dasjenige des falschen Wissens. Bei Platon, etwa im beriihm-
ten "Hohlengleichnis", findet sich eine durchaus dhnliche Vorstellung. Ent-
wicklung bzw. Bildung bedeutet demnach nicht den Erwerb von Neuem, son-
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dern den Abbau von Altem. Entwicklung ist Transformation des Individuums
vom Zustand der Verblendung, der Tauschung und der Illusion in den Zustand
der wahren Erkenntnis. Es gilt also nicht, eine "tabula rasa" zu beschriften oder
ein Individuum mit Wissenspartikeln zu fiillen, sondern gerade umgekehrt: es
gilt, das Individuum quasi zu reinigen, zu ent-leeren, um das falsche Wissen zu
eliminieren, damit das wahre Wissen zum Vorschein kommen kann. Auch die
mittelalterlichen Mystiker des Abendlandes hatten eine durchaus dhnliche Vor-
stellung vom Prozess der Bildung, der eigentlich einer Ent-Bildung, das heisst
einem Abbau von falschen Bildern, entspricht.

Mit dieser Auffassung von Wissen in Verbindung steht die Ansicht, dass unser
alltdgliches Dasein illusionir ist. Unsere alltigliche Wahrnehmung ist ober-
fldchlich, einem blossen Schein verpflichtet. Wir sind den Phdnomenen verhaf-
tet, ohne zum Wesen (dem "Sein") der Dinge vorzustossen. Die Techniken der
Meditation und der Kontemplation haben alle dieselbe Funktion, nimlich unser
alltagliches Bewusstsein auszuschalten, unsere sinnliche Wahrnehmung zu ent-
grenzen, um eine "tiefere" Einsicht in die Struktur der Wirklichkeit zu erlan-
gen.

Das Resultat der dadurch erreichten Transformation bzw. "Reinigung" des Be-
wusstseins ist eine Ubereinstimmung von Wissen und Realitiit, von Individuum
und Wirklichkeit. Das Endziel des Lebens, wie es die indischen Philosophien
beschreiben, wird mit moksa (buddhistisch: nirwana) bezeichnet. Dieser Zu-
stand entspricht einer Aufhebung der Subjekt-Objekt-Trennung. Im Zustand
des moksa oder nirwana besteht eine unmittelbare Teilhabe des Individuums an
der Welt, eine fundamentale Einheit von Mensch und Kosmos. Im Zustand des
moksa befinden sich Mensch und Kosmos in ihrer Reinheit, was mit atman
(beim Menschen) und brahman (beim Kosmos) umschrieben wird. In den Upa-
nischaden wird dieser reine Zustand folgendermassen beschrieben: "Gerade so
wie einer, der sein geliebtes Weib umarmt, kein Bewusstsein von Aussen oder
Innen hat, ist auch im Erleben von Moksa nichts, was auf Innen oder Aussen
weist. Es ist das Eingehen in Brahman, die Liebesvereinigung mit Brahman,
das Verspeisen von Brahman, das Atmen von Brahmans Feuergeist. Es ist die
Einheit von Ich und Welt" (Brihadranayka Upanischad 3,21). Diese sexuelle
Metaphorik findet sich im tibrigen ganz dhnlich auch bei westlichen Mystikern.
Demgegeniiber ist unsere alltidglich vollzogene Trennung von Ich und Welt
Tauschung, in den Veden maya genannt. Die Existenz von Ich-Grenzen z.B. ist
eine Illusion.
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Hat der Mensch diese Illusion abgebaut, so korrespondiert er unmittelbar mit
der Wirklichkeit. Im Zustand der unmittelbaren Korrespondenz von Mensch
und Welt eriibrigt sich jede Art von Handeln - damit ergibt sich ein erster Be-
zug zu unserem Thema der Moral. Stimmen Ich und Welt iiberein, dann gibt es
nichts mehr zu bewirken. Das Individuum wichst in die Wirklichkeit hinein
und braucht daher die Wirklichkeit nicht mehr zu veréndern.

Nehmen wir ein Beispiel (vgl. Danto 1972). Jemand steht einer Schlange ge-
geniiber und gerit in panische Angst. Vielleicht ist er ein Biologe und kennt
sich in Schlangen aus. Er wird auf der Grundlage seines erworbenen Wissens
handeln. Das wire somit unsere, die westliche Haltung. Die Ostliche Haltung
bestiinde darin, die Schlange als Illusion zu entlarven, als Sinnestduschung. Ist
die Tduschung aufgedeckt, erweist sich die Schlange vielleicht in Wahrheit als
ein Aststiick, womit sich jede Art von Handeln eriibrigt. Das Beispiel ist meta-
phorisch zu verstehen. Es soll bildlich veranschaulichen, was die Differenz
zwischen westlicher und Ostlicher Haltung gegeniiber der Wirklichkeit ist.
Wihrend die westliche Haltung darin besteht, von einem leeren Individuum
auszugehen, das Wissen iiber die Welt akkumuliert, um dann entsprechend die-
sem Wissen zu handeln, ist die 6stliche Haltung diejenige eines bereits "ge-
fiillten" Individuums, das aber eine verfehlte Auffassung von der Wirklichkeit
hat, ein falsches Wissen, dessen Geist folglich gereinigt werden muss, damit es
die Wirklichkeit so zu erkennen vermag, wie sie tatséchlich ist. Diese Reini-
gung aber hat zur Folge, dass es schliesslich gar nichts zu tun gibt. Das wahre
Wissen bringt das Individuum in Ubereinstimmung mit der Natur. Der Drang
zu handeln entsteht allein in der Situation der Tduschung. Ist die Tauschung
behoben, hat es keinen Sinn mehr, aktiv zu werden, das heisst in das Gesche-
hen der Welt einzugreifen. Die Wirklichkeit so zu sehen wie sie ist, bedeutet
gleichzeitig, jegliches Bediirfnis nach einem handelnden Eingriff in die Welt
auszuschalten. Handeln ist allein notwendig in einer Welt der Illusionen.

In der chinesischen Philosophie, im Taoismus, wird der Zustand des Nicht-
Handelns mit wu-wei bezeichnet. Wortlich heisst der Ausdruck wu-wei "Nicht-
vorhandensein von Tun" oder einfach: Nicht-Tun. Doch hat man sich dieses
Nicht-Tun aktiv vorzustellen. Ausserlich gesehen mag das Individuum zwar
passiv sein, innerlich aber entspricht dem Zustand des wu-wei eine hochst akti-
ve Haltung. Im Tao-té-ching heisst es: "Indem er nicht mehr handelt, gibt es
nichts, das er nicht bewirkt." Das wu-wei gibt eine maximale Kraft.

Diese Idee findet wiederum ihre Parallele im indischen Denken. Jedes Indivi-
duum befindet sich an einer bestimmten Stelle der sozialen Wirklichkeit. In der
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Bhagavad Gita wird das adiquate Verhalten so umschrieben, dass das Indivi-
duum diese soziale Stelle optimal ausfiillt. Der Bécker soll backen, der Koch
soll kochen, der Krieger soll in den Krieg ziehen etc. Das Verhalten soll unmo-
tiviert geschehen, ohne intrinsische Verwicklung des Selbst in das Tun. Es ent-
spricht der menschlichen Natur, Bicker, Koch oder Krieger zu sein, und es
geht darum, diese Natur optimal zu verwirklichen. Das Individuum verliert sich
in seiner Rolle und gewinnt dadurch maximale Kraft.

Dadurch, dass sich der einzelne als Individuum aufgibt, ist sein Handeln nicht
mehr sein Handeln. Das Subjekt verschwindet oder wird vernichtet. An seiner
Stelle erscheint eine austauschbare Funktion. Damit ist auch die Verantwortung
fiir das Verhalten ausgeschaltet. Erneut gibt dies einen Hinweis auf die Moral,
denn Verantwortung ist eine moralische Kategorie. Wenn das, was ich mache,
nicht durch mich motiviert ist, dann handelt es sich um ein objektives Gesche-
hen. Fiir dieses Geschehen kann ich nicht personlich zur Rechenschaft gezogen
werden. Gerade dadurch aber, dass ich meine Subjektivitit iiberwinde, so die
Argumentation, sowohl im Taoismus als auch im indischen Denken, erreiche
ich meine Natur. Und meine Erlésung tritt allein dann ein, wenn ich diese mei-
ne Natur verwirklicht habe.

Wenn ich meine ("innere") Natur gefunden habe, dann stehe ich in Uberein-
stimmung mit der ("dusseren") Natur schlechthin. Die Trennung zwischen Sub-
jekt und Objekt hat sich aufgelost. Die Uberwindung der Grenze zwischen "in-
nerer" und "dusserer" Natur bedeutet eine maximale Partizipation an den Kréf-
ten des Universums. Es geht also nicht darum, aktiv bzw. subjekthaft in die Na-
tur einzugreifen, sondern sich einzustimmen in das natiirliche Geschehen. Im
Tao-té-ching heisst es: "Wer nach der Macht strebt und diese durch aktives
Tun zu erreichen hofft, dessen Scheitern sehe ich voraus."

Der Zustand des wu-wei ist jenseits des Zustandes, wo es zu handeln gilt. Des-
halb ist er auch dem moralischen Handeln gegeniiber transzendent. Die Suche
nach Gerechtigkeit verliert ihren Sinn, wenn man das Tao erreicht hat, das
heisst wenn man sich vollig in die natiirliche Ordnung eingefiigt hat. Um es in
der paradoxen Formulierung des Taoismus zu sagen: "Der Mensch von hoherer
Tugend [das heisst im Zustand des wu-wie, W .H.] handelt nicht, deshalb gibt es
nichts, das er nicht vollbrichte."

Es wire nun falsch, wenn wir aus dieser Analyse den Schluss ziehen wollten,
das Ostliche Denken kenne die Kategorie des Moralischen nicht. Gerade Indien
kennt im Begriff des ahimsa, der Gewaltlosigkeit, eine hochste ethische Kate-
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gorie. Die Gewaltlosigkeit, wie sie so eindriicklich von Mahatma Ghandi ge-
lebt wurde, bildet in der Hindu-Tradition eine Kardinaltugend. Als axiomati-
sches Prinzip formuliert sie eine fundamentale Verpflichtung, die auf der Un-
verletzlichkeit des Lebens beruht. Diese Unverletzlichkeit ist umfassender de-
finiert als im westlichen Denken, denn auch das Leben der Tiere und Pflanzen
ist damit gemeint. Nicht nur menschliches Leben, sondern Leben iiberhaupt ist
zu achten. Nicht nur die Menschen haben Rechte, sondern auch die Tiere und
die Pflanzen. Das ist ein hochst aktueller Standpunkt, wenn wir an unsere aktu-
elle 6kologische Situation denken.* Natiirlich speist sich aus dem umfassenden
Respekt fiir das Leben auch der Vegetarismus. Das Prinzip des Vegetarismus
ist, dass jede Art von Leben bewahrt werden soll. Wird Leben trotzdem zer-
stort, dann sollen zuerst dessen niedere Formen zerstort werden, wie die Pflan-
zen, um die hoheren zu erhalten. Ahimsa bedeutet aber mehr als Gewaltlosig-
keit. Es schliesst Liebe, Mitgefiihl, Unvoreingenommenheit und Sympathie mit
ein.

Es wire also verfehlt, dem Ostlichen Denken fehlende Ethik vorzuwerfen. Der
Unterschied scheint weniger in den Zielen als im Weg zu liegen. Moralisches
Verhalten ergibt sich in 6stlicher Perspektive aus der Einfiigung des Menschen
in eine ihn umgreifende objektive Ordnung. Diese objektive Ordnung ist mora-
lisch legitimiert. Sie ist identisch mit dem Guten. Macht sich der Mensch zu
einem Teil dieser Ordnung, so partizipiert er am Guten und ist damit "mora-
lisch". Das Bediirfnis nach dem titigen Eingriff in die Seinsordnung, das Be-
diirfnis nach einer titigen Moral, wird als Resultat einer Tduschung bezeichnet.
Folglich gilt es nicht, die "dussere" Wirklichkeit zu verdndern, sondern es geht
darum, unsere Wahrnehmung der Wirklichkeit, das heisst unsere "innere"
Wirklichkeit zu verdndern. Zu verandern ist das Selbst, nicht die Welt.

Die wesentliche Grenze zu unserem modernen westlichen Denken liegt darin,
dass das Welt- und Menschenbild voraussetzt, dass es eine objektive Ordnung
des Seins gibt, in die auch der Mensch eingepasst ist. Wenn wir diese Voraus-
setzung nicht teilen - und unser westliches neuzeitliches Weltbild teilt diese
Voraussetzung nicht -, dann folgt ein anderes Verstindnis des Menschen und
seiner Moralitét.

4 Wie tiberhaupt die Argumentation der Ostlichen Weisheitslehren fiir eine 6kologische Ethik attraktiv ist.
Trotzdem glaube ich nicht, dass wir unser Verhalten gegeniiber der natiirlichen Umwelt auf diese Weise
ethisch neu begriinden konnen. Der Grund liegt in der Voraussetzung unserer Modernitit, die einen Rekurs auf
eine objektive Seinsordnung nicht (mehr) zulésst (vgl. die Auseinandersetzung im folgenden Teil der Vorle-
sung).
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Wissen und Glauben: vom antiken zum modernen Verstandnis
des Menschen

Ich mochte mich nun diesem, unserem Verstindnis des Menschen und seinen
moralischen Implikationen annihern. Ich habe schon angedeutet, dass das, was
ich etwas allzu sehr vereinfachend das "Ostliche" Denken genannt habe, nicht
so sehr verschieden ist vom Denken des Menschen in der griechischen Antike.
Wir konnen dies anhand der antiken Vorstellung einer objektiven Seinsord-
nung erkennen. Die objektive Seinsordnung heisst bei den Griechen Kosmos.
Der Kosmos ist das den Menschen umfassende und iibersteigende Gefiige des
Seins. Der Mensch, der sich in den Kosmos einfiigt, ist auch bei den Griechen
derjenige, dessen Verhalten moralisch angemessen ist.

Ich habe das 0Ostliche Verstdndnis des Menschen anhand des Begriffs des Wis-
sens erldutert: Wissen ist Abbau von Illusionen. Der Abbau von Illusionen
fiihrt zum Zustand der wahren Erkenntnis. Im Zustand der wahren Erkenntnis
steht der Mensch in Ubereinstimmung mit der objektiven Seinsordnung und ist
damit dem Guten verpflichtet. Damit wird uns etwas sehr wesentliches offen-
sichtlich, ndmlich die Verkniipfung, wenn nicht Gleichsetzung von Erkenntnis
und Moralitét. Derjenige, der weiss, ist auch derjenige, der gut ist. Das Wahre
und das Gute, Erkenntnis und Moral, gehoren in Ostlicher Sicht zusammen. Fiir
Ghandi ist ahimsa (Gewaltlosigkeit) fast synonym mit satya (Wahrheit). Das
Wahre und das Gute fallen zusammen.

Das gilt auch fiir die Antike. Setzen wir zum Wahren und zum Guten noch das
Schone dazu, dann haben wir die drei traditionellen Themata der klassischen
Philosophie. Das Gute, das Wahre und das Schone sind in der griechischen An-
tike die zentralen Gegenstinde des Philosophierens. Im Grunde genommen ist
dies auch heute nicht viel anders. Die drei "Kritiken" von Kant beschéftigen
sich mit der Erkenntnis, das heisst mit dem Wahren ("Kritik der reinen Ver-
nunft"), mit der Ethik, das heisst mit dem Guten ("Kritik der praktischen Ver-
nunft") und mit der Asthetik, das heisst mit dem Schonen ("Kritik der Urteils-
kraft"). Heute findet sich bei Habermas eine dhnliche Dreiteilung der Vernunft
(Rationalitit) und der Diskursformen. Es gibt einen theoretischen Diskurs, der
der "Wabhrheit" verpflichtet ist, einen praktischen Diskurs, der der "Richtigkeit"
und damit dem Moralischen zugeordnet ist, und - dies ist bei Habermas etwas
weniger deutlich - einen dsthetischen Diskurs, der der "Wahrhaftigkeit" und
dem Schonen entspricht.
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Das Wahre, das Gute und das Schone sind also Differenzierungen, die eine
lange Tradition haben. Ein wesentlicher Unterschied zwischen antiker und neu-
zeitlicher Analyse dieser Differenzierungen liegt allerdings darin, dass fiir uns
die drei Bereiche weitgehend voneinander isoliert sind und quasi ein Eigenle-
ben als Wissenschaft, Recht bzw. Moral und Kunst fiihren, wihrend in der An-
tike lediglich eine Dreiteilung eines einheitlichen Seinsgefiiges gemeint war.
Fiir uns gibt es quasi drei Welten, in denen wir leben: die Kunst ist getrennt
von der Wissenschaft, die Wissenschaft vom Recht und der Moral, und das
Recht und die Moral sind getrennt von der Kunst. Wie sehr in der griechischen
Antike das Wahre zugleich auch das Gute und das Schone ist, ldsst sich illust-
rieren am Beispiel des Sokrates, fiir den die Tugend eine Frage des Wissens ist.
Boses wird nicht aus schlechtem Willen, sondern aus Unwissenheit getan. Das
Gute ist verbunden mit dem Wahren und damit kognitiver Natur.> Wer die
Wahrheit kennt, ist auch erfiillt vom Guten. Man kann dies eine kognitive The-
orie des Guten nennen, wihrend etwa die jiidisch-christliche Auffassung des
Moralischen eine emotive oder volitive Theorie ist. In jiidisch-christlicher Per-
spektive tut der Mensch Boses nicht aus Unkenntnis oder fehlendem Wissen,
sondern aus schlechtem (bosem) Willen. Paradigmatisch fiir die christliche
Auffassung ist die Urszene mit Adam und Eva. Interessanterweise wird der
Baum, um den es dabei geht, "Baum der Erkenntnis" genannt. Das Essen der
Frucht von diesem "Baum der Erkenntnis" - wir konnten iibersetzen: die An-
eignung von Wahrheit - ist Adam und Eva verboten. Sie sollen auf Gottes Wort
horen, das heisst dem Allméchtigen glauben und nicht eigenmichtig auf Er-
kenntnis aus sein.

Dieser christliche Gegensatz von Glaube und Erkenntnis war den Griechen
nicht bekannt. Die Religion der Griechen hatte keine begrenzende Wirkung
gegeniiber ihrer Wissenschaft und Philosophie. Im Christentum aber entsteht
genau hier ein Konflikt. Und dieser Konflikt ist sehr wesentlich fiir das Ver-
standnis der Geschichte des abendldndischen Denkens. Erst in der Neuzeit wird
dieser Konflikt iiberwunden. Der Gegensatz von Glaube und Erkenntnis wur-
zelt in einem neuen Verstidndnis des Menschen. Der jiidisch-christliche Mensch
wird in seiner Individualitit betrachtet. Das Individuelle war in der Antike eine
Restkategorie, eine "Privation" des Allgemeinen. Das Denken der Griechen
war nicht am Individuum und dessen Schicksal orientiert, sondern am Kosmos,
am Allgemeinen und Ewigen. Der Einzelne war kein um seiner selbst willen

5 Hier kniipfen die heutigen kognitiven Theorien der Moral und der moralischen Erziehung an (z.B. Kohlberg).
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wertvolles Wesen, sondern nur insofern er sich zum Allgemeinen emporarbei-
tete.

Dies dnderte sich im Kontext des Christentums. Der jiidisch-christliche Gott
spricht den Menschen in seiner Individualitit an, als Individuum Moses oder
Individuum Abraham. Auch Christus ist ein Individuum und steht als Indivi-
duum in Verbindung zu Gott. Die individuelle Beziehung zwischen Gott und
Mensch ist ein wesentlich neuer Orientierungspunkt im Verstindnis des Men-
schen. Die Individuierung des Menschen bedeutet aber auch eine Vereinzelung
und Vereinsamung des Menschen. Gerade Moses, Abraham und Christus sind
in ihrer Individualitit hochst einsame Gestalten, die in ihrer Beziehung zu Gott
auf sich selbst gestellt sind. In der Vereinzelung wird der Mensch hilfsbediirf-
tig, und darin liegt ein wesentliches Moment des jiidisch-christlichen Men-
schenbildes. Der Mensch ist zwar Individuum geworden, doch in seiner Indivi-
dualitéit erscheint er als im hochsten Masse der Hilfe bediirftig. Diese Hilfe
wird dem Menschen von Gott zuteil. Die Individualitit des Menschen ist nur
haltbar innerhalb seiner Beziehung zu Gott.

Dies wird anders im Ubergang zur Neuzeit, wo sich der Mensch von Gott
emanzipieren wird und seine Individualitit aus sich selbst heraus leben will.6
Innerhalb der christlichen Tradition aber ist Individualitit immer nur in Bezie-
hung zu Gott denkbar. Der Mensch wird in seiner Individualitit von Gott ge-
stiitzt. Deshalb ist es so wesentlich, dass er auf Gott hort. Der christliche
Mensch ist der "horende Mensch", der Mensch, der auf das Wort des Schopfers
hort.” Im Gegensatz dazu konnte man den modernen Menschen (und vielleicht
auch den antiken) als den "sehenden Menschen" bezeichnen, der sich an dem
orientiert, was ihm vor Augen liegt. Das Horen ist ein weit passiverer Sinn als
das Sehen. Und darin liegt erneut ein wesentlicher Unterschied zwischen der
judisch-christlichen und der neuzeitlichen Auffassung des Menschen. Der mo-
derne Mensch ist das aktive, titige, handelnde, experimentierende etc. Wesen,
dessen Lebendigkeit aus ihm selbst kommt, wihrend der mittelalterliche
Mensch eher passiv erscheint und sein Leben von Gott erhilt. Aus eigener
Kraft vermag der jiidisch-christliche Mensch im Grunde genommen nichts.
Seine Kraft ist die Kraft Gottes. Der Mensch ist daher angewiesen auf Gottes
Wort, auf dessen Offenbarung und Gnade. Die Gnade Gottes ist fiir den Men-
schen unabdingbar, da der Mensch "von Natur aus" schwach ist und zum B6-
sen neigt. Das zeigen wiederum Adam und Eva, die den nachkommenden Ge-

6 Paradigmatisch steht dafiir die Philosophie von Descartes.
7 Von daher ergibt sich die Vorstellung des Gewissens als "innerer Stimme".
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nerationen als Belastung die "Erbsiinde" hinterliessen.8 Ohne die Hilfe Gottes
vermag der Mensch nicht, zum Guten zu finden.

Weil der Mensch auf Gott angewiesen ist, ist der Glaube so wesentlich. Es geht
dem Christentum nicht um eine Ablehnung der Erkenntnis als solcher, sondern
quasi um eine Umwertung der Werte. Es gibt wichtigere Dinge als jene der
profanen Wissenschaft. Der Christ muss auf das Heil seiner Seele bedacht sein,
und dieses kann er nur im Glauben erreichen. Das Wissen hilft dabei nicht. Ba-
sileios, ein Kirchenlehrer des 4. Jahrhunderts, sagte, ein Leben in christlicher
Demut und Gottesfurcht kenne hohere Interessen und tiefere Sorgen als die
Frage, ob die Erde eine Kugel, ein Zylinder oder eine Scheibe sei. Es gibt
Wichtigeres als die Wissenschaft. Man muss sich dieser Einstellung bewusst
sein, denn nur so kann man verstehen, wie es gegen Ende des Mittelalters zu
einer allméhlichen Veridnderung kommen konnte, wihrend der das Wissen suk-
zessive (wieder) an Bedeutung gewann, um dann in der Neuzeit den Glauben
zu iiberfliigeln.

Das jiidisch-christliche Menschenbild ist relational. Der Mensch existiert nur in
Beziehung zu Gott und im Glauben an Gottes Wort. Daraus ergibt sich unmit-
telbar ein neues Verstidndnis des Bosen. Das Bose kann im christlichen Kontext
nicht mehr auf Erkenntnis bezogen werden. Das Bose wurzelt nicht in man-
gelndem Wissen, es hat keine kognitive Grundlage, sondern das Bose ist ein
Moment des Willens. Wesentlich fiir das jiidisch-christliche Bild des Menschen
ist die Vorstellung, dass der Mensch frei ist, seine Beziehung zu Gott anzu-
nehmen oder abzulehnen. Der Mensch ist objektiv auf Gott bezogen, subjektiv
aber kann er diesen Bezug leugnen, wodurch er siindig wird. Die Siinde von
Adam und Eva besteht darin, dass sie Gottes Wort missachtet und sich aus der
Beziehung zu Gott herausgeldst haben. Dies ist die Grundstruktur des Bdsen in
der christlichen Optik. Das Bose liegt nicht unbedingt in der Sexualitit und
Korperlichkeit des Menschen. Dies ist eine sekundédre Konstruktion. Das Bose
ist die Leugnung der Relationalitét des individuellen Menschseins. Die Leug-
nung der Bezogenheit auf Gott ist die Wurzel allen Ubels. Die Erbsiinde, von
der die Menschen als Abkdmmlinge von Adam und Eva belastet sind, ist Folge
der Missachtung des Wortes Gottes, der Ausschaltung der inneren Stimme, der
Abtotung des Gewissens.

Zusammengefasst setzt das Christentum eine Instanz im Menschen an, ndmlich
den Willen, der im Vergleich zur Antike eine vollig neue Beurteilung des Mo-

8 Die Vorstellung, dass der Mensch "an sich" bose ist, hat hier ihre Wurzeln.
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ralischen ermoglicht. Die griechische Antike kannte die Kategorie des Willens
praktisch nicht. Deshalb konnte Sokrates das Bose mit dem Wahren in Verbin-
dung bringen. Im Christentum steht das Bose in Beziehung zum Glauben, und
dieser ist ein Moment der Willensfreiheit des Menschen. Der Wille wird so zu
einer moralischen Kategorie. Damit haben wir statt einer kognitiven eine voli-
tive Theorie der Moral.

Korper und Geist: das moderne Verstandnis des Menschen

Mit der Infragestellung und Zuriickweisung des christlichen Dogmas der Erb-
siinde entsteht in der Neuzeit erneut ein neues Verstindnis des Menschen, etwa
bei Rousseau, der in seinem Brief an den Bischof de Beaumont den Menschen
als von Geburt an moralisch neutral bezeichnet. Der Mensch 10st sich allméh-
lich aus seiner Relationalitdt zu Gott und stellt sich auf sich selbst. Descartes
lasst diesen Emanzipationsprozess besonders anschaulich machen. In den drei
Worten "Cogito, ergo sum" - "Ich denke, also bin ich" - ist ein vollig neues
Verstindnis des Menschen formuliert. Der Mensch existiert, insofern er denkt.
Er existiert nicht in Beziehung zu Gott, sondern in der Selbstbeziehung seines
Denkens. Das "cogito" des Descartes ist reine Reflexivitit, also Riickbeziig-
lichkeit des Menschen auf sich selbst. In dieser Riickbeziiglichkeit auf sich, ist
der Mensch - nicht mehr in der Bezogenheit auf Gott. Die Radikalitét dieser
Neuorientierung des Menschenbildes kann nicht genug hervorgehoben werden.
Wihrend des ganzen Mittelalters war der Glaube die Basis menschlicher Ge-
wissheit. Fiir Descartes wird alles Geglaubte zum Zweifelhaften. Er sucht eine
Basis, die gewisser ist als der Glaube. Und diese Basis ist ihm sein Denken.
Daraus ergeben sich eigenartige Konsequenzen. Wenn der Mensch nur in der
Selbstbeziehung existiert, dann reduziert sich seine Existenz auf das reine Den-
ken. Descartes fragt: "Wie lange bin ich?" Seine Antwort: "Nun, so lange, als
ich denke. Denn es wire vielleicht moglich, dass ich, wenn ich génzlich auf-
horte zu denken, alsbald auch aufhorte zu sein." Der Mensch wird ausschliess-
lich als "res cogitans" - als denkende Substanz - bestimmt, das heisst als geisti-
ges Wesen.?

Die Konsequenzen der Cartesischen Umgestaltung des Menschenbildes ist im
Bereich der Moral eine Internalisierung moralischer Konflikte. Wihrend das
Bose in der antiken Perspektive mit einer fehlerhaften Einpassung des Men-

9 Der radikale Gegensatz von Korper und Geist ist nicht eigentlich christlichen Ursprungs, sondern wurzelt in
der neuzeitlichen Philosophie Descartes'.
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schen in den Kosmos in Verbindung steht, und wéhrend es in jiidisch-christli-
cher Sicht aus einer Abkehr von Gott folgt, ist mit Descartes eine innere Span-
nung verschiedener Teile des Menschen zum Ort des Bosen geworden. Nicht
mehr im Verhiltnis Mensch-Kosmos oder Mensch-Gott (wobei in beiden Fil-
len angenommen wird, dass der Kosmos bzw. Gott objektiv existieren), wur-
zelt das Bose, sondern im Verhiltnis des menschlichen Geistes zum menschli-
chen Korper. Erst jetzt wird der Korper ein moglicher Ort des Bosen. In der
Folge der Naturalisierung des Menschen durch die Evolutionstheorie wird die-
ses korperlich attribuierte Bose dann zum Erbe der tierischen Natur des Men-
schen und damit aus der Verantwortung seines Willens genommen (so beispiel-
haft bei Konrad Lorenz!Y). Das Gute wird im Geist des Menschen lokalisiert,
losgekoppelt von aller korperbezogenen Emotionalitit. Das Mitgefiihl oder die
Sympathie gelten als fragwiirdige Grundlagen moralischen Verhaltens, so etwa
bei Kant. Aus dessen kategorischem Imperativ ist jegliche Emotionalitiit ausge-
klammert. Das Gute soll eine reine Angelegenheit des Verstandes sein. Die
korperliche Natur des Menschen wird als egoistisch und damit als tendenziell
bose erachtet. Die Freiheit des Menschen soll in seiner Geistigkeit wurzeln.
Auch der Wille soll von der "Notigung durch Antriebe der Sinnlichkeit" (Kant)
unabhiéingig sein. So kann der Wille gegen den Egoismus der korperlichen Na-
tur mobilisiert werden. Das "Prinzip der Sittlichkeit" wird zum Widerpart des
"Prinzips der Selbstliebe" (Kant). Moralisch gut ist bei Kant nur jenes Verhal-
ten, das von der Vernunft geleitet wird, pflichtgeméss und von jeder partikula-
ren Sympathie oder Zuneigung frei ist. Was aus Neigung und Menschenliebe
getan wird, also nicht aus Pflichtbewusstsein, hat geméss Kant "keinen wahren
sittlichen Wert".

Auch Kant - hier als Reprédsentant der neuzeitlichen Philosophie dargestellt -
formuliert damit eine kognitive Theorie der Moral, nur miissen wir wissen,
dass das Kognitive im Falle der Kantischen Moraltheorie vollig losgekoppelt
ist vom Bereich der Erkenntnis. Das moralisch Gute steht nicht mehr in Ver-
bindung mit dem epistemisch Wahren.

Nun, ich will hier abbrechen. Was uns die Auseinandersetzung mit Ostlichen
Weisheitslehren, der griechischen Antike, dem christlichen Denken und der
neuzeitlichen Philosophie hat zeigen sollen, ist die Bedingtheit des Verstidnd-
nisses des Menschen als moralisches Wesen von Grundannahmen iiber den
Menschen und die Welt im allgemeinen. Je nach Menschen- und Weltbild er-
schliesst sich uns der Bereich des Moralischen auf andere Weise. Moral und

10 Vgl. meine Vorlesung "Aggression und Gewalt in pidagogisch-psychologischer Sicht, Teil 2" (SS 1993).



22

moralisches Verhalten sind immer bezogen auf ein Verstindnis des Menschen
und auf Vorstellungen von der "Natur" des Menschen.

Begriffliche Grundlagen

Ich komme zu einer nidheren Auseinandersetzung mit dem Begriff der Moral.
Es ist klar, dass wir im Rahmen unseres westlichen Verstindnisses des Men-
schen argumentieren miissen. Und es scheint mir ebenfalls klar zu sein, dass
der Horizont unserer Auseinandersetzung mit dem Begriff der Moral unsere
Zeit sein muss, das heisst in etwa die Zeit seit dem 17. Jahrhundert, also das,
was man in grober Annéherung die "Moderne" nennen kann. Was also bedeutet
Moral im Kontext der Moderne?

Freiheit

Vor kurzem ist im Campus-Verlag ein kleines Biichlein erschienen mit dem Ti-
tel "Tu was Du willst - Ethik fiir die Erwachsenen von morgen". Es stammt
vom spanischen Philosophen und Ethiker Fernando Savater und ist in Form
einer imagindren Unterhaltung eines Vaters - Savater selber - mit seinem Sohn
abgefasst. Der Sohn heisst Amador. Schon friih in dem Biichlein heisst es, das,
was Savater Amador sagen werde, habe "zum grossen Teil ... mit der Freiheit
zu tun". Spiter vergleicht Savater den Menschen mit einem Tier. "In seiner na-
tiirlichen Umwelt scheint jedes Tier genau zu wissen, was fiir es gut ist und
was schlecht - ohne Diskussionen oder Zweifel. In der Natur gibt es weder
schlechte noch gute Tiere, auch wenn die Fliege manchmal die Spinne fiir
schlecht hilt, die sie in ihrem Netz fangt und frisst. Aber das ist so, weil die
Spinne nicht anders kann." Beachten Sie, dass hier ein Wortpaar auftaucht, das
wir in dieser Form noch nicht angetroffen haben: gur und schlecht als At-
tribute. Fiir die Tiere macht dieses Wortpaar keinen Sinn. Tiere verhalten sich
so, wie sie es tun, weil sie nicht anders konnen. In einem Termitenhaufen
kdmpfen und sterben die Soldaten-Termiten, weil sie es tun miissen, genauso
wie eine Spinne die Fliege in ihrem Netz fressen muss. Beim Menschen jedoch
scheint es anders zu sein.

Savater erwdhnt das Beispiel des Homerischen Epos der Ilias, wo Hektor, der
beste Krieger Trojas, ausserhalb der Mauern Trojas auf Achill wartet, obwohl
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er weiss, dass dieser starker ist als er und ithn wahrscheinlich toten wird. Hektor
muss nicht, wie die Termite, in den Krieg ziehen. Er tut es, um seine Pflicht zu
erfiillen. Auch dies, kann man sagen, ist ein Miissen. Nur, das Miissen des
Hektors ist anders motiviert als dasjenige der Termite. Und, was den Unter-
schied ausmacht, Hektor konnte sich seiner Pflicht entziehen, das heisst, er hat
die Wahl, sich Achill zu stellen oder vor ihm zu flichen. Beim Menschen
kommt deshalb etwas ins Spiel, was bei den Tieren fehlt: der Wille. Offenbar
will sich Hektor dem Angriff von Achill stellen und ihn bekriegen. Beides - die
Freiheit der Entscheidung und die Freiheit des Willens - weisen darauf hin,
dass die Moral mit Freiheit zu tun hat. Das Gesetz, das Hektor befolgt, oder die
Pflicht, die er tut, ist nicht ein Naturgesetz, das ihn zwingt, den Kampf mit
Achill aufzunehmen. Das Gesetz kann befolgt werden oder auch nicht. Die
Termite kennt diese Freiheit nicht. Deshalb, weil Hektor im Unterschied zur
Termite frei ist, kann Savater behaupten, der zentrale Begriff seines Buches
tiber Ethik sei die Freiheit.

Nun werden Sie vielleicht sagen, die Freiheit der Entscheidung und des Wil-
lens bestehe nur dem Schein nach. In Wahrheit sei Hektor genauso unfrei, in
den Krieg zu ziehen, wie die Soldaten-Termite unfrei ist, ihren Bau zu vertei-
digen. Tatsichlich besteht hier ein Problem. Hektor ist in einer Gesellschaft
aufgewachsen und sozialisiert worden, die von einem Helden, wie er einer war,
ein ganz bestimmtes Verhalten erwartete. Es diirfte wohl zu seiner Sozialisati-
on bzw. Erziehung gehort haben, dass er wie selbstverstindlich seiner Ver-
pflichtung als Krieger nachkam, seine Angst iiberwand und den Tod aus sei-
nem Bewusstsein verdriangte.!! Hektor, so konnen wir sagen, ist zwar nicht von
Natur aus ein Kdmpfer oder Krieger; er muss nicht seiner Gene wegen Achill
in den Weg treten. Aber, er tut dies, weil er durch die Erziehung zum Krieger
gemacht worden ist. Er muss sich Achill stellen, weil er nicht anders kann, weil
das Ergebnis seiner Sozialisation nichts anderes zuldsst. Hektor ist deter-
miniert, genauso wie die Termite, wenn auch nicht durch seine Natur, so durch
die Umstédnde seines Aufwachsens: Er ist determiniert durch die Kultur.

Wenn Sie den Vergleich zwischen Hektor und der Termite so sehen, und so
kann man es tatsidchlich sehen, dann gibt es im Leben von Hektor keine Frei-
heit und damit auch keine moralische Entscheidung. Die Handlung von Hektor
beruht nicht auf einer personlichen Entscheidung, sie ist nicht durch seinen
Willen motiviert, und sie erfolgt genauso zwangsldufig wie ein anderer Natur-

1 pie Situation mag vergleichbar sein mit der indischen Vorstellung, wonach der einzelne seine soziale Funk-
tion optimal (ohne Individualitit) zu erfiillen hat (vgl. oben).
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prozess auch. Das Miissen, das in einem Wollen wurzelt, schrumpft zusammen
auf ein gewohnliches Miissen, das heisst ein Miissen aus dem Zwang eines Na-
turgesetzes. Zwischen der Termite und Hektor besteht nicht wirklich ein Unter-
schied. Wenn wir so argumentieren, dann verlassen wir den Bereich der Moral.

Interessanterweise finden sich im Bereich der psychologischen und soziologi-
schen Auseinandersetzung mit dem Thema "Moral" durchaus Positionen, die
genau so argumentieren. In meinem Buch "Das moralische Subjekt" habe ich
eine solche Position ausfiihrlich diskutiert.!? Es handelt sich um die behaviori-
stische Auffassung des moralischen Verhaltens. Ich gehe hier nur kurz darauf
ein, um Ihnen zu zeigen, wie in der behavioristischen Psychologie der Begriff
der Moral letztlich verfehlt wird und durch einen Reduktionismus des mensch-
lichen auf tierisches Verhalten ersetzt wird.

Leugnung der menschlichen Freiheit

Eine erste Illustration der behavioristischen Position gibt John Watson, der ei-
gentliche Begriinder des Behaviorismus. Alles Verhalten ist seiner Ansicht
nach das Ergebnis von Lernen, das heisst von Konditionierung. Auch das mo-
ralische Verhalten wird auf diese Art verstanden. In einem seiner Biicher ent-
wirft Watson eine Utopie, in der Worte wie "richtig" und "falsch" iiberfliissig
sind. Das Fehlverhalten von Menschen ist die Folge eines "falschen Trainings"
und wird durch Umkonditionierung behoben. Sollte einer Mutter ein Kind ent-
gleiten, so greift der behavioristische Arzt ein und schleust es durch einen Pro-
zess der Entkonditionierung und anschliessenden Neukonditionierung. Ideal-
erweise werden die Menschen so erzogen, dass sie in dem aufgehen, was sie
tun. "Dieses vollstindige Aufgehen im Handeln ist der Schliissel zum Gliick
unserer Kinder - es ist unsere Definition behavioristischen Gliicks", schreibt
Watson. - Nebenbei gesagt, stossen wir hier auf einen weiteren, fiir unsere Dis-
kussion wesentlichen Terminus, denjenigen des Gliicks. Ich komme darauf zu-
riick. - Watson definiert Gliick als Aufgehen im Handeln. Aufgehen im Han-
deln bedeutet, dass Entscheidungen nicht (mehr) getroffen werden miissen. Es
gibt kein Moment des Zweifelns, kein Moment des Uberlegens, kein Moment
des Stokkens des Handlungsablaufs etc. Der gut konditionierte Mensch geht in
dem auf, was er tut. Das heisst, er verhilt sich automatisch gut.

12 Vgl. Herzog 1991a, Kap. 2.
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Das bedeutet auch, dass keine "innere" Instanz der Verhaltenskontrolle wie das
Gewissen erforderlich ist. In der behavioristischen Psychologie ist kein Platz
fiir eine innere Stimme. Das Gewissen, so Hans-Jiirgen Eysenck, ist eine "kon-
ditionierte Angstreaktion". Wenn ein Kind in eine Situation kommt, in der die
Versuchung, etwas Verbotenes zu tun, gross ist, dann wird es dazu neigen, das
Verbotene zu tun. Doch wihrend es sich dem Objekt der Versuchung néhert,
wird eine Aufwallung von konditionierter Angst stattfinden. Die Stérke dieser
Angst miisste ausreichen, das Kind davon abzuhalten, der Versuchung nach-
zugeben. Ist aber die Angstreaktion nur schwach ausgebildet worden, so wird
das Kind der Versuchung nicht widerstehen konnen und das Verbotene tun. So-
zial akzeptiertes Verhalten hingt nach Eysenck "im wesentlichen von der Stér-
ke der Versuchung und von der Stdrke der konditionierten Vermeidungsreakti-
on ab". Moralisches Verhalten ist die Folge eines Konflikts von Tendenzen der
Anndherung und der Vermeidung. Das "Gewissen" erscheint als eine aus-
schliesslich negative Instanz: als Tendenz, etwas nicht zu tun.

Wie Watson argumentiert Eysenck behavioristisch, das heisst auf der Verhal-
tensebene. Das "Gewissen" ist nicht mehr als eine konditionierte Reaktion. Es
ist die Summe der konditionierten Angstreaktionen gegeniiber Verhaltenswei-
sen, die in der Kindheit und Jugend (von Erwachsenen) als "schlecht" oder
"bose" bezeichnet wurden.

Mit dieser Argumentation ist die Freiheit der Entscheidung, die bei Savater im
Kern der Moral steht, eliminiert. Freiheit gibt es ganz einfach nicht. Richtig
und falsch oder gut und bose sind eine Folge der Eingewohnung von Verhal-
tensweisen.

Dieselbe Auffassung findet sich bei Skinner. Gefiihle sind fiir Skinner Neben-
produkte von Konditionierungen. Begriffe wie "Zuneigung" oder "Freund-
schaft" sind Etiketten, die auf Verstirkungskontingenzen verweisen. Liebe
konnte man gemadss Skinner analysieren "als die wechselseitige Tendenz zwei-
er Personen zu gegenseitiger Verstiarkung". Auch Normen und Werte lassen
sich derart begreifen. Werturteile sind Aussagen iiber Gefiihle und folglich
Aussagen iiber Verstiarker. Wer etwas gut oder schlecht nennt, der klassifiziert
dieses Etwas in bezug auf seine verstirkende Wirkung. Ein Werturteil féllen,
bedeutet Gegenstinde oder Verhaltensweisen beziiglich ihrer verstirkenden
Wirkung klassifizieren. Dabei meint Skinner, der hochste Wert sei derjenige
des Uberlebens. Ein Verhalten ist in dem Masse gut, wie es zum Uberleben der
Gattung, des Individuums oder einer Kultur beitréagt.
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Skinner hat keinen Bedarf nach einer Theorie moralischen Verhaltens. Morali-
sches Verhalten ist zu erkldren wie anderes Verhalten auch. Alles Verhalten
steht unter der Kontrolle seiner Konsequenzen. Wir sind gut zu anderen, weil
unsere Giite durch deren Reaktion verstirkt wird. Oder, wir sind gut, weil un-
ser boses Verhalten von Gesetzgebern und anderen Autorititen negativ sankti-
oniert wird. Was wir fiihlen, wenn wir uns moralisch verhalten, hingt von den
Kontingenzen ab, die unser Verhalten verstirken. "Gut" und "bose" sind Eti-
ketten fiir Verstirkungen. Niemand handelt, weil er weiss oder fiihlt, dass sein
Verhalten richtig ist. Er verhilt sich aufgrund der Kontingenzen, welche sein
Verhalten determinieren. Gefiihle sind Nebenprodukte von Verstiarkungen.

Eine eigenartige Auffassung. Sie fiihrt dazu, moralische Gefiihle als unbedeu-
tend abzutun. So zum Beispiel die Nichstenliebe. Wenn moralische Gefiihle
ein Nebenprodukt von Verstirkungen sind, dann - so Skinner - sollten wir mo-
ralisches Verhalten nicht der Nichstenliebe zuschreiben. Sitze, die mit "Du
sollst" anfangen, sind nichts anderes als Vorhersagen von Verstarkungskontin-
genzen. Das Gebot, die Wahrheit zu sagen, liesse sich folgendermassen iiber-
setzen: "Wenn Du durch die Zustimmung anderer verstdrkt wirst, dann wirst
Du verstirkt werden, wenn Du die Wahrheit sagst." Oder, "Du sollst nicht steh-
len" liesse sich iibersetzen mit: "Wenn Du dazu neigst, Strafe zu vermeiden,
dann vermeide es zu stehlen." Solche Sétze sind nicht normativer als zu sagen:
"Wenn Dich Kaffee wachhilt, und Du willst schlafen gehen, dann trinke kei-
nen Kaffee". Oder, "Wenn Du nicht nass werden willst und es beginnt zu reg-
nen, dann nimm den Regenschirm mit". Das Verbot zu t6ten, ist von derselben
Art wie das Verbot, bei Rot iiber die Strasse zu gehen.

Moral im Sinne von Skinner ist dasselbe wie eine Konvention. Das Verbot, bei
Rot liber die Strasse zu gehen, ist eine solche Konvention. Eine Konvention
wird mehr oder weniger willkiirlich festgelegt. Sie einzuhalten, kann von per-
sonlichem Interesse sein, dann namlich, wenn man vermeiden will, fiir das
Ubertreten der Konvention gebiisst zu werden. Skinner behauptet, dass es keine
intrinsischen Griinde fiir moralisches Verhalten gibt. Eine Moral werde nur
deshalb befolgt, weil eine Sanktion drohe. Menschen wiirden sich ausschliess-
lich aus Eigeninteresse "moralisch" verhalten, um zu vermeiden, bestraft zu
werden, oder um zu erreichen, von anderen profitieren zu konnen.

Die Auffassung, wonach eine Moral dasselbe ist wie eine Konvention, elimi-
niert das Phanomen der Moralitét. Sie ist reduktionistisch. Moralische Regeln
sind jedoch, wie wir noch sehen werden, gerade nicht identisch mit Konventio-
nen.
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Das Moralische wird auch dadurch eliminiert, dass Skinner dafiir plddiert, eine
Umwelt einzurichten, in der die Menschen automatisch gut sind. Wenn das
Verhalten der Lebewesen durch die Bedingungen, in denen sie leben, determi-
niert ist, dann miissen wir die Lebenswelt der Menschen (die schliesslich auch
Lebewesen sind) so einrichten, dass sie gar nicht anders konnen als sich einer
Moral konform zu verhalten. Daraus folgt, dass ein weiterer moralischer Be-
griff, ndmlich derjenige der Verantwortung, dahinféllt. Wie die Termite "pro-
grammiert" ist, sich kdmpferisch zu verhalten, so ist es der Mensch, der durch
die Umwelt "programmiert wird", automatisch gut zu sein. Genauso wenig wie
jemand fiir seine Haarfarbe, seine Schonheit oder seine Kurzsichtigkeit ver-
antwortlich gemacht werden kann, konnen wir ihn fiir sein Verhalten zur Re-
chenschaft ziehen. Das Konzept der Verantwortung bietet wenig Hilfe. Das
Thema ist Kontrolle. Was wir dndern miissen, ist nicht die Verantwortung der
Menschen, sondern die Bedingungen, von denen ihr Verhalten abhéngt. Im be-
havioristischen Weltbild verfiigt der Mensch weder iiber einen Willen noch
tiber Intentionen. Die Erkldarung seines Verhaltens erfolgt mechanisch. Ein
Kind handelt nicht aufgrund selbstgesetzter oder selbstgefundener Massstébe,
sondern aufgrund einer heteronomen Konditionierung. Der Vorgang der Kon-
ditionierung ist eine Art mechanische Konstruktion der Moral auf der Basis
von elementaren Reiz- und Reaktionsverbindungen.

Offensichtlich ist mit dieser Argumentation auch ein Wertrelativismus verbun-
den. Was Menschen gut finden, entspricht den Verstirkungen, die sie in den
Gruppen erfahren, denen sie zugehoren. Jede Kultur hat folglich ihr eigenes
Verstidndnis dessen, was gut ist. Was in einer Kultur gut ist, mag in einer ande-
ren schlecht sein. Moral und Ethik entsprechen den Sitten und Gebréuchen von
Gemeinschaften. Auch damit ist nochmals gesagt, dass im Rahmen der beha-
vioristischen Psychologie Moral und Konvention zusammenfallen. Ein Bedarf
fiir eine spezifische Theorie moralischen Verhaltens besteht nicht.

Die Auseinandersetzung mit dem Behaviorismus kann uns folgendes zeigen:
(1) Sowohl Watson wie Skinner iibergehen den Bereich des Wollens und der
Entscheidung und damit das Moment der Freiheit. Watson spricht vom Aufge-
hen des Menschen im Handeln und bezeichnet dies zugleich als Definition von
Gliick. Gliicklich scheint derjenige zu sein, der ohne inneren Zwiespalt, ohne
die Last von Vernunft, Gewissen und Verantwortung auskommt. Bei Skinner
ist dasselbe im Wort des Automatisch-gut-Seins ausgedriickt. Wer automatisch
gut ist, der braucht sich kein Gewissen zu machen, keine moralischen Skrupel
zu haben, und er ist niemandem Rechenschaft schuldig. (2) Das ist ein zweiter
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Punkt: Moralische Kategorien wie Verantwortung oder Schuld eriibrigen sich,
wenn "moralisches" Verhalten automatisch zustande kommt. Verantwortung
und Schuld kann nur derjenige oder diejenige tragen, der/die aus Freiheit han-
delt oder hitte handeln konnen. Das Moment der Freiheit, das fiir Savater im
Zentrum der Moral steht, wird von Psychologen wie Watson, Eysenck und
Skinner schlichtweg als Illusion bezeichnet. Menschliche Freiheit gibt es nicht
und damit auch keine moralische Verantwortung. (Eines der Biicher von Skin-
ner trigt im iibrigen den Titel "Beyond Freedom and Dignity" [Jenseits von
Freiheit und Wiirde]. Genau dies ist das Anliegen der Skinnerschen Psycholo-
gie: eine Theorie fiir die Erkldrung menschlichen Verhaltens jenseits von Frei-
heit und Wiirde zu entwickeln.) (3) Moralische Gefiihle sind blosse Nebenpro-
dukte von Konditionierungen und damit keine "echten" Phidnomene. Die Ge-
fiihle von Mitleid, Sympathie, Nichstenliebe etc. sind genauso Illusion wie das
Konzept der Freiheit. Was wir tun, tun wir aus dem Interesse heraus, Bestra-
fung zu vermeiden oder Belohnung zu gewinnen. Die Motivation des vermeint-
lich moralischen Verhaltens ist egoistisch. Wir verhalten uns "moralisch" aus
Zweckmaissigkeit heraus, aus eigenem Interesse, nicht aus intrinsischen Moti-
ven oder Gefiihlen. Helfen wir einer anderen Person aus dem Gefiihl des Mit-
leids heraus, dann ist dies eine Tduschung. Unsere wahren Motive sind immer
Eigeninteresse und Egoismus. (4) Werte sind relativ. Da zwischen Moral und
Konvention im behavioristischen Rahmen kein Unterschied besteht, hat jede
soziale Gruppe oder Gemeinschaft ihre eigene Moral. Und jede Kultur hat ihre
eigenen moralischen Regeln. Die Folge ist ein Wertrelativismus. Es gibt keine
gruppen- und kulturiibergreifende Moral.

All dies hat zur Folge, dass eine besondere Theorie der Moral abgelehnt wird.
Und die These von Savater, dass im Kernbereich der Moral die menschliche
Freiheit steht, wird zuriickgewiesen. Doch konnen wir uns den Menschen tat-
sdchlich so vorstellen? Als ein Wesen, das unfrei ist? Gehort die Vorstellung
von Freiheit nicht unabdingbar zu unserem Bild des Menschen? Jedenfalls zu
unserem westlichen, abendldandischen Bild des Menschen?

Moralische Gefiihle

Ich mochte diese Fragen beantworten, indem ich den Aspekt der moralischen
Gefiihle noch etwas vertiefe. Gefiihle wie Emporung, Groll (Ubelnehmen),
Scham und Schuld setzen moralische Urteile voraus. Es sind Gefiihle, die auf
das Urteil liber einen moralischen Wert oder Unwert bauen. Wir empfinden
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Emporung, wenn wir gefiihlsméssig auf die nach unserem Urteil schlechte
Handlung eines anderen reagieren. Wir empfinden Groll, wenn eine als
schlecht beurteilte Handlung uns selbst schidigt. Und wir empfinden Schuld
oder auch eine bestimmte Form von Scham angesichts einer nach unserem Ur-
teil schlechten Handlung von uns selbst. Diese Gefiihle gibe es nicht, wenn wir
nicht moralisch urteilen konnten. Wir hatten dann keinen Grund, iiber die
Handlung einer anderen Person emport zu sein, oder ihr zu grollen. Wir kénn-
ten diese Gefiihle nicht einmal verstehen.

Der englische Philosoph Peter Frederick Strawson hat in einem Aufsatz "Free-
dom and Resentment" [Freiheit und Groll/Ubelnehmen] darauf aufmerksam
gemacht, dass moralische Gefiihle voraussetzen, dass wir uns selbst und unsere
Mitmenschen als frei wahrnehmen. So schreibt er zum Beispiel: "Wenn jemand
unabsichtlich auf meine Hand tritt, wihrend er versucht, mir zu helfen, mag der
Schmerz nicht weniger scharf sein, als wenn er in veréchtlicher Nichtbeach-
tung meiner Existenz oder mit einem bdswilligen Wunsch, mich zu verletzen,
darauf tritt. Aber ich wiirde es im allgemeinen im zweiten Fall in einer Art und
zu einem Grad ilibelnehmen wie im ersten Fall nicht." Wir grollen den anderen
nicht, wenn sie uns unabsichtlich wehtun. Wenn sie es jedoch absichtlich tun,
dann nehmen wir ihr Verhalten als Verletzung einer moralischen Regel wahr,
ndmlich derjenigen, uns in unserem Menschsein zu achten. Diese Wahrneh-
mung bzw. Attribuierung 16st unseren Groll aus.

Absicht und Unabsicht sind Zeichen von Freiheit. Wir beurteilen andere dahin-
gehend, ob sie sich uns gegeniiber gleichgiiltig verhalten oder ob sie uns als
Menschen ernstnehmen. Und je nachdem verzeihen wir ihnen, oder wir neh-
men ihnen ihr Verhalten iibel. Unser moralisches Empfinden beruht auf der
Erwartung "... eines gewissen Grades von Wohlwollen oder Riicksicht seitens
anderer menschlicher Wesen uns selbst gegeniiber, oder mindestens auf der
Erwartung von und Forderung nach Abwesenheit der Manifestation aktiven
bosen Willens oder gleichgiiltiger Nichtbeachtung", schreibt Strawson. Wiire
der andere in seinem Verhalten determiniert, gibe es keinen Anlass fiir morali-
sche Gefiihle. Was er getan hitte, hitte er aus Zwang getan, weil er so konditi-
oniert wurde und damit wie ein Automat funktionierte. Ganz gleich wie wir
sein Verhalten beurteilen wiirden, ob als beabsichtigt oder nicht, wire er de-
terminiert, hitte dieses Urteil keinen Sinn. Uber einen Menschen, der unfrei ist,
der in seinem Verhalten determiniert ist, konnen wir uns nicht empdren.

Emporung empfinden wir insbesondere iiber die Missachtung oder Misshand-
lung dritter Personen. Empérung ist gleichsam Ubelnehmen im Namen eines
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anderen, in einer Situation, wo wir nicht selbst betroffen sind aber ein anderer,
den wir als Menschen wie uns selbst wahrnehmen. Emporung wie Groll sind
Gefiihle, die voraussetzen, dass andere nicht automatisch tun, was sie tun, son-
dern frei dariiber entscheiden kdonnen. Wir sind bereit, nicht zu grollen und uns
nicht zu empdren, wenn wir erfahren, dass der andere unzurechnungsfihig ist.
Wenn er unzurechnungsfihig ist, dann hat er die Freiheit nicht, von der wir
normalerweise annehmen, dass sie ein Mensch hat. Wer nicht schuldfihig ist,
der ist auch nicht frei. Das aber ist der Ausnahmefall. Der Normalfall ist dage-
gen, dass die Menschen frei sind. Die Annahme der menschlichen Freiheit
reicht tief in unsere intersubjektiven Beziehungen hinein und bestimmt - dies
ist die These von Strawson - sogar unsere Gefiihle, die wir fiireinander empfin-
den.

Freiheit: Bilanz

Ziehen wir Bilanz: Ich habe mit Savater gesagt, dass Moral mit Freiheit zu tun
hat. Wir haben das Beispiel von Hektor beigezogen und uns gefragt, ob Hektor
nicht vielleicht doch unfrei handelte, so dass zwischen seiner Bereitschaft, in
den Krieg zu ziehen, und derjenigen einer Soldaten-Termite letztlich kein Un-
terschied besteht. Der Behaviorismus ist eine psychologische Theorie, die ge-
nau diese Position einnimmt. Zwischen der Termite und Hektor soll es letztlich
keinen Unterschied geben.

Doch diese Position ist unbefriedigend. Sie fiihrt zur Leugnung der Freiheit des
Menschen, zur Leugnung der Existenz von Entscheidungs- und Willensfreiheit,
zur Leugnung der moralischen Verantwortung des Menschen, zur Diskreditie-
rung moralischer Gefiihle und zum Wertrelativismus. Gerade der Wertrelativis-
mus ist ein Problem, das nur durch moralische Argumente bewiltigt werden
kann. Wie wollen wir in einer Situation der heterogenen Werte zusammenle-
ben, wenn wir annehmen, jede soziale Gruppe habe ihre eigene Moral und dar-
tiber hinaus gebe es nichts Verbindliches? Ich glaube, dass wir die Freiheit sehr
wohl als ein Merkmal des Menschen akzeptieren sollten. Gerade in einer kom-
plexen Gesellschaft ist das Programm, die Menschen automatisch gut machen
zu wollen, eine Illusion. Wer sich automatisch gut verhalten wollte, der diirfte
nie in Zweifel kommen, wie er sich zu verhalten hat. Doch die Situationen, in
die ein Mitglied einer modernen Gesellschaft geraten kann, sind prinzipiell un-
vorhersehbar. Es diirfte nie wirklich gelingen, zwischen dem Verhaltensreper-
toire eines Menschen und den Situationen, denen er im Verlauf seines Lebens
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begegnet, Ubereinstimmung herzustellen. Es wird immer Situationen geben, in
denen sich der Mensch entscheiden muss, was zu tun ist, wie er sich zu verhal-
ten hat etc. Es gibt fiir uns Menschen nie nur eine Moglichkeit zu handeln. Fast
immer gibt es mehrere Wege, denen wir folgen kdnnen. Damit aber ist Freiheit
unausweichlich unser Schicksal. Oder, wie es Jean-Paul Sartre sagte: Wir sind
als Menschen zur Freiheit "verdammt".

Allerdings ist unsere Freiheit nicht grenzenlos. So sind wir nicht frei auszu-
wihlen, was uns zustosst. Dinge geschehen uns, die wir nicht vermeiden kon-
nen. Nur schon unsere Geburt ist etwas, iiber das wir keine Macht haben. Das-
selbe gilt fiir unseren Tod und eine Vielzahl weiterer Widerfahrnisse. Freiheit
bedeutet auch nicht, dass wir das erreichen, wozu wir uns entscheiden. Freiheit,
die darin besteht, aus verschiedenen Moglichkeiten auszuwéhlen, ist nicht das
gleiche wie Allmacht. Es gibt Dinge, die hidngen von unserem Willen ab, aber
nicht alles héingt von unserem Willen ab, denn dann wiren wir allmichtig, was
wir offensichtlich nicht sind.

Vielleicht neigen wir dazu, das Ausmass unserer Freiheit zu unterschétzen.
Denn Freiheit kann tatsachlich - wie Sartre unterstellt - als Last, als "Ver-
dammnis", wahrgenommen werden. Und wenn wir an unserer Freiheit schei-
tern, dann 10st dies leicht die Tendenz aus, deren Ausmass herunterzuspielen
und den Eindruck zu erwecken, unsere Freiheit sei begrenzt.!3 Das ist gerade
im moralischen Bereich oft naheliegend. Wer Boses tut, der mochte nicht, dass
ihm die Verantwortung fiir das Bose zugeschrieben wird. Also versucht er, sich
zu entlasten. Und das kann er am besten, wenn er die Situation so darstellt, als
hitte er nicht frei handeln konnen, als sei er unter Druck gestanden, als wiren
die Umstinde an seinem Verhalten schuld etc. Erich Fromm hat ein immer
noch lesenswertes Buch iiber die Tendenz des Menschen, vor seiner Freiheit zu
fliehen, geschrieben: "Escape from Freedom" (deutsch "Die Furcht vor der
Freiheit").

Die Leugnung der Freiheit, wie etwa bei den Behavioristen, kann also durchaus
im Dienste egoistischer Motive stehen. Wenn wir uns gar auf eine vermeintlich
wissenschaftliche Theorie stiitzen konnen, die uns sagt, dass wir lediglich ein
Spielball unserer Umstinde und keineswegs frei sind, dann haben wir des wei-
teren ein gutes (weil in unserer Gesellschaft anerkanntes) Argument zur Hand,
um uns von unseren verantwortungslosen Taten zu entlasten. Nicht wir tragen

13 Dazu gehort, dass - wie die Sozialpsychologie feststellt - die Wahrnehmung des eigenen Verhaltens eher
situative Zwinge betont, wihrend die Wahrnehmung fremden Verhaltens eher "innere" Motive hervorhebt
(vgl. die klassische Arbeit von Jones & Nisbett 1976).
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die Verantwortung. Da wir nicht frei sind, konnen wir nicht schuld sein fiir das,
was wir vollbracht haben. So gesehen, kommen die Theorien von Watson, Ey-
senck und Skinner in ein recht schiefes Licht. Sie unterminieren letztlich das
moralische Empfinden der Menschen und beférdern deren Tendenz, sich um
die Verantwortung zu driicken. Und das ist nicht einfach ein Defizit im Detail.
Man kann geradezu sagen, es sei unverantwortlich, solche Theorien zu verbrei-
ten.

Nur nebenbei gesagt, erweist sich damit die Trennung von Ethik und Wissen-
schaft, wie sie in der neueren Wissenschaftstheorie postuliert wird, als proble-
matisch. Ist nicht der Behaviorismus ein Beispiel fiir eine unethische Wissen-
schaft? Wenn Sie sich erinnern, was ich einleitend zu dieser Vorlesung zum
Begriindungsmodell der neuzeitlichen Pidagogik bei Schleiermacher und Her-
bart gesagt habe, dann fiihrt die eben formulierte Kritik an der behavioristi-
schen Psychologie erstaunlicherweise zu deren Position zuriick. Die Trennung
von Ethik und Wissenschaft hat - wenn wir das Beispiel des Behaviorismus
nehmen - zur Folge, dass wir uns iiber die moralische Basis einer bestimmten
Auffassung des Menschen keine Gedanken mehr machen. Die Folge davon
kann sein - ich habe es bereits gesagt -, dass wir mit Hilfe der Wissenschaft die
moralische Substanz unseres Alltagslebens zerstoren. Wo die behavioristische
Psychologie angewandt wird - und dies ist in den letzten Jahrzehnten nicht zu-
letzt auch im Bereich von Schule und Erziehung ausgiebig getan worden -, da
werden moralische Fragen ausgeblendet. Und diese Ausblendung kann durch-
aus bedeuten, dass die "natiirliche" moralische Sensibilitit der alltiglichen Pra-
xis zerstort wird. So gesehen wird die Wissenschaft zu einem Instrument der
"Demoralisierung" unserer Alltagswelt, und dies - ich sage es nochmals - gera-
de auch im Felde von Erziehung und Bildung, Lehren und Lernen.

Kommen wir zum Schluss dieses Abschnittes iiber das Thema Freiheit. Savater
schreibt in seinem Biichlein, das ich erwihnt habe, er sei sicher, dass niemand -
wirklich niemand - glaube, nicht frei zu sein. "Niemand akzeptiert ohne wei-
teres, dass er wie ein ... Uhrwerk oder wie eine Termite funktioniert." Und
dann erzdhlt er die folgende Geschichte: "Wenn jemand hartnéckig verneint,
dass wir Menschen frei sind, rate ich Dir, die Probe des romischen Philosophen
anzuwenden. Im Altertum diskutierte ein romischer Philosoph mit einem
Freund, der die Existenz menschlicher Freiheit leugnete und versicherte, dass
alle Menschen nur das tun konnten, was sie tun. Der Philosoph nahm seinen
Spazierstock und begann, ithn mit aller Kraft zu schlagen. 'Hor auf, es ist schon
gut, schlag mich nicht weiter!' rief der andere. Und der Philosoph, ohne aufzu-
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horen, ihn zu verpriigeln, argumentierte weiter: 'Sagst du nicht, ich sei nicht
frei, und konne nur das tun, was ich tue? Also kannst du dir deine Worte sparen
und brauchst mich auch gar nicht zu bitten aufzuhoren: Ich bin ein Automat.'
Erst als der Freund zugab, dass der Philosoph aus freien Stiicken aufhoren
konne, ihn zu schlagen, stellte dieser seine Priigel ein. Die Probe ist gut, aber
Du darfst sie nur im dussersten Fall anwenden und nur bei Freunden, die kein
Karate oder so was konnen."

Wenn wir also von Moral sprechen - und das ist das Ergebnis dieser etwas lén-
geren Argumentation -, wenn wir von Moral sprechen, dann setzen wir voraus,
dass Menschen frei sind, sich so oder so zu entscheiden. Freiheit gehort damit
tatsidchlich zum Kernbereich der Moral.

Das Moralische als das Gute schlechthin

Ich mochte nun ein weiteres Moment des Begriffs der Moral klidren. Bisher ha-
ben wir festgestellt, dass Moral mit Freiheit der Wahl und der Entscheidung zu
tun hat. Doch entscheiden konnen wir uns auch, ohne dass wir sagen wiirden,
die Entscheidung habe etwas mit Moral zu tun. Ich entscheide mich, ob ich
heute abend ins Kino oder ins Theater gehe oder zu Hause bleibe. Ich entschei-
de mich beim Mittagessen zwischen Menu 1, 2 oder 3, oder ich entscheide
mich, meine Ferien in Italien oder in Griechenland oder sonst wo zu verbrin-
gen. In allen diesen Fillen bin ich in meiner Entscheidung frei, doch mit Moral
haben diese Entscheidungen nichts zu tun. Freiheit geniigt nicht, um den Be-
reich der Moral abzustecken. Sie ist zwar eine notwendige, aber noch keine
hinreichende Bedingung des Moralischen. Wodurch zeichnet sich das Morali-
sche aus? Was sind die Kriterien, mittels derer wir moralische Fragen von
nicht-moralischen abgrenzen?

Wir haben vom Guten, vom Schénen und vom Wahren gesprochen. Der Be-
reich der Moral wire demnach das Gute im Gegensatz zum Bosen. So schreibt
zum Beispiel George Edward Moore in seiner "Principia Ethica": "Um die
Ethik zu definieren, miissen wir feststellen, was allen eindeutigen ethischen
Urteilen gemeinsam und eigentiimlich ist." Dieses Gemeinsame aller ethischen
Urteile sei ihre Bezugnahme auf das Pradikat "gut". "Was ist gut? und Was ist
schlecht?, ... die Erorterung dieser Frage (oder dieser Fragen)", so schreibt
Moore, "nenne ich Ethik". Die Ethik hat es mit dem Guten und dem Schlechten
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bzw. dem Guten und dem BoOsen zu tun, und der Bereich der Moral wire der
Bereich des Guten, im Gegensatz zum Schlechten bzw. Bosen.

Bei dieser Argumentation ist wichtig zu sehen, dass das Gute und das Bose
nicht auf den Bereich des Verhaltens eingegrenzt sind. Das Pridikat "gut" kann
selbstverstdndlich auf Verhalten angewendet werden, doch dariiber hinaus auch
auf andere Dinge. Etwas kann gut sein, ohne dass damit ein Verhalten verbun-
den wire. So kann etwa der Zustand der (gesellschaftlichen) Ordnung als bes-
ser bezeichnet werden als der Zustand der (gesellschaftlichen) Unordnung.
Aber die Ordnung ihrerseits kann wiederum daraufhin befragt werden, ob sie
gut oder schlecht ist. Ist die Ordnung des gesellschaftlichen Lebens in einer
Diktatur gut? Ist sie es in einer Demokratie? Etc.

Erneut kann sich "gut" aber auch auf Verhalten beziehen, ohne dass damit et-
was Moralisches impliziert ist. So spielt jemand gut Geige, ein anderer ist ein
guter Bécker, ein dritter kann gut skifahren. Daraus schliessen wir nicht, die
betreffende Person sei ein besserer Mensch als eine andere Person, die diese
Fahigkeiten nicht hat. Wenn wir "gut" im moralischen Sinn gebrauchen, dann
haben wir jedoch so etwas vor Augen: Es ist schlechthin besser, sich moralisch
zu verhalten als dies nicht zu tun. Jemandem zu helfen, der in Not ist, bei-
spielsweise, ist ohne Einschrinkung gut. Wohingegen gut Geige spielen, gut
Fussball spielen, gut Brot backen nicht schlechthin gut ist, sondern bloss rela-
tiv. Relativ fiir diejenigen, die gerne Geigenspiel horen, gerne ein Fussballspiel
sehen oder gerne (gutes) Brot essen. "Gut" in diesen letzteren Fillen ist instru-
mentell auf einen Zweck bezogen, wihrend im Falle des Menschen in Not
nicht eine Zweckmassigkeit im Vordergrund steht. Es ist nicht zweckmissig,
einem Menschen in Not zu helfen, sondern es ist dies "objektiv" ("an sich")
geboten. (Es mag zwar auch zweckmaissig sein, insofern die Not des anderen
gelindert wird. Doch dieser Zweck ist eben an sich gut. Es ist schlechthin gut,
wenn die Not eines anderen gelindert wird, nicht beziiglich eines anderen Zwe-
ckes.) Bei Kant wird diese Idee dadurch ausgedriickt, dass er sagt, ein Mensch
solle nie bloss als Mittel zu einem Zweck behandelt werden, vielmehr sei er
immer "Zweck an sich selbst".

Halten wir fest, dass das Wort "gut" im moralischen Sinn eine absolute Ver-
wendung hat. Das moralisch Gute ist nicht zweckrational oder funktional be-
griindet. Nicht das ist (moralisch) gut, was einen Beitrag zum Funktionieren
von etwas anderem leistet. Insofern helfen wir einem anderen Menschen nicht,
damit dieser beispielsweise wieder arbeitsfahig wird, sondern damit er wieder
wie ein Mensch leben kann. Die moralische Handlung ist auf den anderen als
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solchen bezogen und nicht auf den anderen als Glied eines sozialen Funktions-
gefiiges. Ein negatives Beispiel kann illustrieren, was gemeint ist: "Ein Aysl-
bewerber bittet den Gesundheitsbeamten um einen Krankenschein fiir sein ope-
rationsbediirftiges Bein. Der Beamte weigert sich mit der Begriindung, dass das
Bein nicht geheilt zu werden braucht, weil der Asylbewerber ohnehin nicht ar-
beiten diirfe." Diese Haltung ist unmoralisch. Genauer gesagt, sowohl die Hal-
tung, die der Beamte zum Ausdruck bringt, indem er dem Asylbewerber zu
verstehen gibt, dass er nicht als Mensch gefragt ist, sondern lediglich als po-
tentielle Arbeitskraft, als auch die Handlung, die darin besteht, dem Asylbe-
werber die ihm zustehende Hilfe zu versagen. Jemanden auf eine Arbeitskraft
zu reduzieren, bedeutet, ihn funktional oder zweckrational zu beurteilen und
nicht "an sich", das heisst nicht als Mensch schlechthin.

"Gut" im moralischen Sinn wird also so verwendet, dass damit keine Ein-
schrinkungen oder Relativierungen verbunden sind. Etwas im moralischen
Sinne als "gut" bezeichnen, bedeutet, dass es gut schlechthin ist.

Ubersetzt in die Sprache des Miissens, ist das schlechthin Gute ein unbedingtes
Miissen. Jemandem, der einen anderen erniedrigt, sagen wir "Das darfst Du
nicht tun", und dies nicht in einem relativen Sinn, mit Bezug auf etwas, son-
dern schlechthin: Einen anderen Menschen zu erniedrigen, ist ohne Einschrén-
kung moralisch falsch. Oder, wenn wir sagen, "Du musst Dein Versprechen
halten", dann meinen wir nicht - wie Skinner - "Du musst dies tun, wenn Du
etwas anderes erreichen willst", sondern "Du musst es einfach tun, basta". Die-
se absolute, nicht-relative, nicht-zweckbezogene Verwendungsweise charakte-
risiert das moralische Miissen und das moralische "gut".

Somit stellen wir fest: Urteile, in denen die Attribute "gut" oder "schlecht" oder
das Verb "miissen" im grammatikalisch absoluten Sinn verwendet werden, sind
moralische Urteile. Darin liegt das eigentliche Erkennungskriterium mora-
lischer Aussagen. Die Absolutheit moralischer Urteile gilt auch insofern, als sie
nicht person-relativ sind, das heisst nicht fiir eine einzelne Person, sondern fiir
alle gelten.

Damit ist noch nicht gesagt, worin das Inhaltliche des moralisch Guten besteht.
Dieses inhaltliche Kriterium festzulegen ist auch nicht einfach. Vor allem,
wenn wir noch einen zusétzlichen Schritt machen und von einem "guten Men-
schen" sprechen. Moral scheint aber (auch) damit zu tun zu haben: mit der
Qualitét eines Menschen als Menschen. Ein Mensch, der Geige spielt, skiféhrt
oder béckt, ist nur in einer Teilfunktion angesprochen. Geige spielen oder ba-
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cken ist Teil einer moglichen Identitit. Die Moral kann aber nicht bloss Teil
einer Identitit sein, sondern sie betrifft den Menschen in seiner Ganzheit. Und
zwar betrifft sie ihn als Mitglied einer Gemeinschaft.

Der Bereich der Moral und die soziale Existenz des Menschen

Damit kommen wir zu einer weiteren Prézisierung des Begriffs der Moral. Die-
se Prézisierung ist nicht ohne Voraussetzungen - Voraussetzungen, die ich im
Moment jedoch implizit lassen muss. Moral bzw. das moralisch Gute hat mit
dem Menschen als sozialem Wesen zu tun. Ich mochte dies mit Bezug auf das
Moralverstiindnis von Kohlberg illustrieren. Dabei kommen wir allerdings
nicht darum herum, bereits eine inhaltliche Festlegung zu machen, insofern
ndmlich als Kohlberg das Grundprinzip der Moral in der Gerechtigkeit sieht.
Die Moral ist geméss Kohlberg fiir Situationen geschaffen, in denen die Inte-
ressen und Anspriiche von Personen kollidieren. Die Dilemmata, mittels derer
er die moralische Urteilsfahigkeit seiner Probanden untersucht hat, basieren auf
Situationen, in denen Entscheidungen zu treffen sind zwischen den konfligie-
renden Anspriichen von Individuen. Fiir Kohlberg sind daher moralische Kon-
flikte ausdriicklich interpersonale Konflikte, keine Konflikte zwischen "ho-
heren" und "tieferen" Seeleninstanzen (wie z.B. Geist und Korper). Die Losung
der interpersonalen Konflikte besteht darin, dass jedem das Seine gegeben
wird, entsprechend einem Prinzip der Gerechtigkeit, das von allen Betroffenen
als fair akzeptiert wird. Die Gerechtigkeit ist fiir Kohlberg das moralische Prin-
zip. Sie schafft einen Ausgleich zwischen den Anspriichen von Personen und
ermoglicht die Aufrechterhaltung des sozialen Gleichgewichts.

Ich habe gesagt, die Fokussierung des Bereichs der Moral auf den Menschen
als soziales Wesen mache bestimmte Voraussetzungen, die ich zunéchst offen
gelassen habe. Ich kann jetzt kurz andeuten, worin diese Voraussetzungen be-
stehen. (Ich komme spéter ausfiihrlicher darauf zuriick.) Die Voraussetzungen
haben damit zu tun, dass der Bereich des Privaten in der modernen Gesell-
schaft der individuellen Gestaltung des einzelnen iiberlassen wird. Die Moder-
ne zieht eine Grenze zwischen dem Menschen als "6ffentlichem" (sozialem)
Wesen und dem Menschen als Privatperson. Jiirgen Habermas (1983) schreibt,
die Herausbildung des moralischen Gesichtspunktes - also das, was ich hier
den Bereich der Moral nenne - gehe mit einer Differenzierung innerhalb der
Lebenswelt einher. Wortlich heisst es:
dem Aspekt der Verallgemeinerungsfihigkeit von Interessen oder der Gerech-

n

... die moralischen Fragen, die unter
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tigkeit grundsitzlich rational entschieden werden kénnen, werden ... von den
evaluativen Fragen unterschieden, die sich unter dem allgemeinsten Aspekt als
Fragen des guten Lebens darstellen und die einer rationalen Erorterung nur in-
nerhalb des Horizonts einer geschichtlich konkreten Lebensform oder einer
individuellen Lebensfiihrung zugénglich sind. Die konkrete Sittlichkeit einer
naiv eingewohnten Lebenswelt ldsst sich dadurch charakterisieren, dass mora-
lische Fragen mit evaluativen Fragen noch ein unauflsliches Syndrom bilden,
wihrend sich in einer rationalisierten Lebenswelt die moralischen Fragen ge-
geniiber den Problemen des guten Lebens verselbstindigen - sie miissen zu-
nichst autonom, d.h. als Fragen der Gerechtigkeit beantwortet werden."

Habermas postuliert eine Differenzierung im Bereich der alltéiglichen Lebens-
welt, eine Differenzierung, die moralische Fragen von "evaluativen" Fragen
unterscheidet. Moralische Fragen sind ausschliesslich Fragen der Gerechtig-
keit, wihrend evaluative Fragen das "gute Leben" betreffen. Die Fragen der
Gerechtigkeit, das heisst die Fragen der Moral, verselbstidndigen sich gegen-
tiber den Fragen des guten Lebens bzw. der Gliickseligkeit (des Gliicks), die
damit eo ipso nicht mehr zum Bereich der Moral gehoren. Dies ist eine Folge
unserer Modernitéit. Die Wege zur Gliickseligkeit gelten uns als verschieden.
Jeder hat seinen eigenen Weg zum Gliick. Das Gliicklichsein ist privatisiert
worden. Dagegen bleibt die Moral eine 6ffentliche (allgemeine) Angelegenheit,
wird aber damit auf Fragen der Gerechtigkeit reduziert.

Es spielt im Moment keine Rolle, ob die Gerechtigkeit tatsédchlich, wie Kohl-
berg und Habermas unterstellen, das Moralprinzip ist. Wir werden darauf zu-
riickkommen. Im Moment ist allein entscheidend, dass sich das moralisch Gute
auf das Zwischenmenschliche bezieht. Diese Festlegung des Bereichs der Mo-
ral als Bereich der sozialen Beziehungen von Menschen bedeutet, dass der Be-
reich des Privaten aus der Zustiindigkeit der Moral ausgeschlossen wird. Das
mag Sie vielleicht erstaunen. Es liegt aber in der Konsequenz einer Begriin-
dung der Moral im Horizont der Moderne. Konkret impliziert die Beschrin-
kung des Moralischen auf das Soziale zum Beispiel die Ausklammerung der
Sexualitit aus dem Bereich moralischer Regulierungen. Ich kann hier nochmals
auf das Biichlein von Savater verweisen. Es heisst dort: "Wenn die Leute von
'Moral' und vor allem von 'Unmoral' reden, meinen sie in achtzig Prozent der
Fille - sicher liege ich da noch zu niedrig - etwas, das mit Sex zu tun hat. So
glauben einige, dass die Moral sich in erster Linie damit beschiftigt zu beurtei-
len, was die Leute mit ithren Genitalien anstellen." Doch Savater hilt diese
Auffassung fiir falsch: "Sex ist an und fiir sich nicht 'unmoralischer' als das Es-
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sen oder Spazierengehen. Natiirlich kann sich jemand beim Sex unmoralisch
verhalten (wenn er zum Beispiel dabei jemandem Schaden zufiigt), genauso
wie der, der dem Nachbarn das Brotchen wegisst, oder der beim Spazierenge-
hen terroristische Anschlidge plant. Und weil die sexuellen Beziehungen sehr
michtige Bande kniipfen und sehr delikate Gemiitsverwicklungen unter den
Menschen herbeifiihren konnen, ist es natiirlich logisch, dass man vor allem die
in diesen Fillen den Mitmenschen gebiihrenden Riicksichten in Betracht zieht.
Im iibrigen sage ich Dir aber rundheraus, dass in dem, was zwei Personen ei-
nen Genuss verschafft und niemandem Schaden zufiigt, nichts Schlechtes ist.
Der ist wirklich 'schlecht', der glaubt, im Geniessen géibe es etwas Schlechtes.
Wir 'haben' nicht nur einen Korper, wie man so sagt (fast resignierend), son-
dern wir sind ein Korper, ohne dessen Befriedigung und Wohlbefinden es kein
schones Leben gibt, das sich lohnt. Wer sich der Fahigkeit seines Korpers, Ver-
gniigen zu empfinden, schiamt, ist so dumm wie der, der sich schamt, das Ein-
maleins gelernt zu haben."

Das ist eine deutliche Sprache, und ich brauche dem nichts beizufiigen. Was
sich hinter der Entriistung iiber die sexuelle "Unmoral" versteckt, meint Sava-
ter, sei "nicht mehr und nicht weniger als eine der #ltesten sozialen Angste des
Menschen: die Angst vor dem Vergniigen." Doch das Vergniigen als solches ist
nicht unmoralisch. Nur dann, wenn wir uns auf Kosten anderer vergniigen,
tiberschreiten wir den Horizont des moralisch Angemessenen. "Alles kann ei-
nem schliesslich schlecht bekommen oder dazu dienen, Schlechtes zu tun, aber
nichts ist allein deswegen schlecht, weil es Dir Spass macht. Die professionel-
len Verleumder des Vergniigens nennt man 'Puritaner'. Weiss Du, was ein Puri-
taner ist? Jemand, der versichert, dass man etwas Gutes daran erkennt, dass es
uns nicht gefillt; der behauptet, dass leiden immer hoher zu bewerten ist als
sich freuen (wobei es in Wirklichkeit verdienstvoller sein kann, sich gut zu
freuen als schlecht zu leiden). Und das Schlimmste von allem: der Puritaner
glaubt, dass es jemandem, der gut lebt, schlecht gehen muss, und wenn es je-
mandem schlecht geht, dann deshalb, weil er gut lebt." Aber der Puritaner ist
nicht wirklich moralisch. Er mischt sich in das Privatleben der anderen ein, was
mit Moral gerade nichts zu tun hat.

Wie gesagt, der Bereich der Moral ist dann tangiert, wenn unser Vergniigen ne-
gative Folgen fiir andere Menschen hat. Im Bereich der Sexualitéit bedeutet dies
beispielsweise, dass eine mit dem AIDS-Virus infizierte Person unmoralisch
handelt, wenn sie ungeschiitzten Sexualverkehr mit einem Partner oder einer
Partnerin hat, vor allem dann, wenn dieser bzw. diese nichts davon weiss. So
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handelt jeder Freier unmoralisch, der mit einer Prostituierten den ungeschiitz-
ten Verkehr erzwingt. Durch die Gefdhrdung des Lebens der anderen Person
gewinnt die Sexualitédt eine moralische Dimension. An sich jedoch hat Sexuali-
tdt mit Moral nichts zu tun. Das gilt auch fiir Homosexualitit. Denn durch ho-
mosexuelle Beziehungen als solche wird niemandes Leben gefdhrdet.

Damit behaupte ich natiirlich nicht, die Sexualitdt konne nicht Gegenstand von
Normierungen oder Regulierungen sein. Ich behaupte nur (was allerdings nicht
wenig ist), dass die Regulierung des Sexuellen nicht moralisch begriindbar ist.
Das schliesst nicht aus, die Sexualitit durch Verweis auf Ublichkeiten, gute
Sitten oder konventionelle Regeln zu normieren. Solche Normierungen hitten
aber nie die Verbindlichkeit des Moralischen.

Zusammenfassung

Fassen wir zusammen: Das moralisch Gute gilt schlechthin, das heisst absolut
bzw. generell. Es ist "objektiv" in dem Sinne, dass es von jedem Mitglied einer
Gemeinschaft gefordert wird. ("Objektiv" meint Irrelevanz gegeniiber der Per-
son.) Dabei betrifft das moralisch Gute die Person als ganze. Moralitit ist kein
beliebiges Attribut meiner Identitit, sondern konstitutiv fiir mich als soziales
Wesen, das heisst fiir meine soziale Identitit.

Als Mensch bin ich ein soziales Wesen, ich wachse in Gemeinschaft auf und
gehore einer Gruppe oder Gesellschaft an. Sozial zu sein, ist kein partikulares
oder zufilliges, sondern ein konstitutives Moment meiner Identitdt. Sicher
kann ich mich aus der Gemeinschaft der Menschen ausschliessen, mich isolie-
ren, andere verachten etc. Das aber ist gleichbedeutend mit der Verleugnung
meiner Menschlichkeit. Und es bedeutet den Selbstausschluss aus dem Univer-
sum der moralischen Gemeinschaft.

Das moralisch Gute bezieht sich daher auf die Regelung der sozialen Bezie-
hungen in einer menschlichen Gemeinschaft. Die moralischen Normen legen
fest, was es heisst, im guten Sinn ein soziales Wesen zu sein. In Urteilen, in
denen wir von Menschen und ihren Handlungen sagen, sie seien gut oder
schlecht, beurteilen wir die Menschen im Hinblick auf dieses zentrale Kriteri-
um. Dass dem so ist, kann man auch daran erkennen, dass Menschen eine mo-
ralische Haltung bzw. ein moralisches Handeln von allen Menschen, die einer
Gemeinschaft angehoren, fordern. Das gilt sicher nicht fiir gutes Geigen- oder
gutes Fussballspiel oder andere partikulare Titigkeiten, die gut oder schlecht
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ausgeiibt werden konnen. Wir emporen uns liber Menschen, die sich unmora-
lisch verhalten. Aber wir empdren uns nicht, wenn jemand nicht oder schlecht
Geige spielt, ausser er hitte den Anspruch, es gut zu tun. Was im moralischen
Sinn "gut" ist, fordern die Mitglieder einer Gesellschaft wechselseitig vonein-
ander; jede und jeder muss so sein bzw. sich so verhalten, unabhiingig davon,
ob sie oder er will oder nicht.

Darin liegt kein Widerspruch zur Freiheit als Kern der Moral. Die Freiheit be-
steht darin, mich als Mitglied einer Gemeinschaft zu verstehen und damit das
moralische Miissen anzuerkennen oder aber diese Mitgliedschaft zu verwei-
gern. Insofern gibt es keinen Zwang zur Moralitédt. Und es ist prinzipiell nicht
moglich, jemanden dazu zu zwingen, moralisch zu sein. Jeder kann jederzeit
aus der Gemeinschaft oder einer Gemeinschaft austreten und deren moralische
Anspriiche von sich weisen. Versteht er sich aber als Mitglied dieser Gemein-
schaft, so muss er auch deren moralische Regeln anerkennen und befolgen.

Ohne dieses Dazugehdrenwollen gibt es des weiteren auch keine moralischen
Empfindungen wie Scham, Schuld oder Emporung. Dem moralischen Miissen
liegt notwendigerweise ein (freilich so gut wie nie explizites und bewusstes)
Wollen zugrunde. Dieses Wollen bedeutet, dass man Mitglied eines morali-
schen Kosmos sein will, der durch wechselseitige Forderungen, bezogen auf
ein Konzept des Guten, definiert ist. "Gut" im moralischen Sinn bezieht sich -
so konnen wir zusammenfassen - auf den Menschen als Ganzheit und nicht auf
einzelne seiner Teilfunktionen, und es bezieht sich auf den Menschen als Mit-
glied einer sozialen Gemeinschaft, das heisst auf den Menschen als soziales
Wesen. Die Moral ist strukturell sozial zu verstehen. "Eine Haltung, die sich
nicht in die intersubjektive Forderungsstruktur stellt, ist liberhaupt keine mora-
lische. Man kann dann nur sagen, man ertrage es nicht, und nicht, es sei unmo-
ralisch", schreibt Tugendhat (1993). Ebenso gilt, dass derjenige, der sich nicht
fiir die Moral entscheidet, Partei nimmt fiir die Gewalt als Mittel der "Regulie-
rung" sozialer Beziehungen. Eine moralische Position kann niemand fiir sich
allein einnehmen. Eine moralische Position vertritt nur derjenige, der von den
anderen (zumindest den anderen in einer bestimmten Gemeinschaft) fordert,
dasselbe zu tun. (Noch haben wir nicht festgelegt, was mit "Gruppe", "Gemein-
schaft" oder "Gesellschaft" genau gemeint ist. Letztlich bildet die Gemein-
schaft aller Menschen den Horizont der Giiltigkeit moralischer Normen und
Regeln. Darauf werden wir zuriickkommen.)
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Zur Begrindung der Moral

Wenn wir nun das Feld der Moral - mehr formal als inhaltlich - abgesteckt ha-
ben, dann stellt sich als nédchstes die Frage, wie Moral begriindet werden kann.
Es ist offensichtlich, dass moralische Regeln nicht "gefunden" werden kénnen.
Es kann zwar auch eine Frage sein, empirisch festzustellen, welche Moral
Menschen faktisch befolgen. Daraus wiirden wir aber nicht herleiten wollen,
welche Moral befolgt werden sollte. Aus dem Sein ldsst sich kein Sollen ablei-
ten. Wer dies tite, vollzoge das, was man einen "naturalistischen Fehlschluss"
nennt (vgl. Frankena 1974). Der normative, priaskriptive Charakter der Moral
kann nicht empirisch begriindet werden. Wie aber dann?

Begriindung in der objektiven Seinsordnung

Wir haben im ersten Teil der Vorlesung gesehen, dass Fragen der Moral eine
andere Bedeutung haben, wenn man von der Existenz einer objektiven Seins-
ordnung ausgeht, der sich die Menschen einzufiigen haben, als wenn man - wie
dies fiir die Moderne charakteristisch ist - davon ausgeht, dass eine objektive
Seinsordnung nicht existiert. Ich mochte dies im folgenden etwas vertiefend
illustrieren. Es geht also darum, herauszuschélen, wie Moral unter der Voraus-
setzung einer objektiven Seinsordnung begriindet werden kann, um dies von
unserer Situation abzugrenzen, wo nicht mehr von der Existenz einer objekti-
ven Seinsordnung ausgegangen werden kann. Das gibt uns zugleich Gelegen-
heit, eine weitere begriffliche Unterscheidung zu treffen, nimlich die bereits
kurz angedeutete zwischen Moral und gutem Leben bzw. Gliick.

Ich nehme zunéchst Bezug auf die "Nikomachische Ethik" des Aristoteles. Da-
rin schreibt Aristoteles, das oberste aller praktischen Giiter sei die Gliickse-
ligkeit. Das Gut-Leben und das Sich-Gut-Verhalten seien gleichzusetzen mit
dem Gliickseligsein. Das heisst, das Gute, das der Mensch verwirklicht, bringt
thm zugleich den Zustand des Gliicks. Ein gutes und ein gliickliches Leben fal-
len zusammen. Moralisch-Sein und Gliicklich-Sein sind zwei Seiten ein und
derselben Medaille. Dies ist fiir uns nicht mehr so leicht nachvollziehbar. Fiir
uns ist die Moral eher etwas, was uns daran hindert, unseren Wiinschen nach-
zugehen. Wer in unserem Sinne gut handelt, muss damit rechnen, seine Ambi-
tionen auf ein gliickliches Leben eher zuriickzubinden. Nicht so Aristoteles.
Das vollkommene Ziel, so schreibt er, ist dasjenige, was um seiner selbst wil-
len erstrebt wird. "Derart diirfte in erster Linie die Gliickseligkeit sein. Denn



42

diese suchen wir stets wegen ihrer selbst ... Als selbstgeniigsam gilt uns dasje-
nige, was fiir sich allein das Leben begehrenswert macht und vollstindig be-
diirfnislos. Fiir etwas Derartiges halten wir die Gliickseligkeit, und zwar so,
dass sie das Wiinschenswerteste ist, ohne dass irgendetwas anderes addiert
werden konnte. Wenn nidmlich eine Addition moéglich wére, so wiirde sie of-
fenbar noch wiinschbarer, wenn auch noch das kleinste Gut dazukdme. Denn
das Dazutreten wiirde dann einen Zuschuss an Gutem bedeuten, und es ist im-
mer das grossere Gut das wiinschbarere. So scheint also die Gliickseligkeit das
vollkommene und selbstgeniigsame Gut zu sein und das Endziel des Han-
delns." Das hochste Gut ist die Gliickseligkeit. Vom Gliickseligen sagt man, er
lebe gut und verhalte sich gut. "So ist ... die Gliickseligkeit das Beste, Schonste
und Erfreulichste, und man kann dies nicht voneinander trennen, wie es das
Delische Epigramm tut: 'Das Schonste ist die Gerechtigkeit, das Beste die Ge-
sundheit, das Erfreulichste aber, zu erlangen, was man mochte.' Denn all dies
miteinander kommt den besten Tétigkeiten zu. Und diese nun, oder die eine
beste unter ihnen, nennen wir die Gliickseligkeit." Das Schonste ist die Gerech-
tigkeit, das Beste die Gesundheit und das Erfreulichste, zu erlangen, was man
mochte. All dies gehort geméss Aristoteles zusammen und macht die Gliickse-
ligkeit aus. Ich mochte Sie besonders darauf aufmerksam machen, dass hier die
Gerechtigkeit, die bei Lawrence Kohlberg als Moralprinzip im Vordergrund
steht, in einem Zug mit der Gliickseligkeit, das heisst mit dem guten Leben,
genannt wird. Wer gerecht ist, ist gemiss Aristoteles auch gliicklich und um-
gekehrt. Dies ist ganz anders bei Kohlberg oder Habermas.

Ich habe Habermas bereits an friiherer Stelle zitiert. Er unterscheidet in morali-
sche und evaluative Fragen und meint, das Moralische sei ein vom guten Leben
getrennter Bereich. Die Frage, wie wir gut leben und gliicklich sein kdnnen, sei
eine andere Frage als die Frage, wie wir uns moralisch korrekt verhalten sollen.
Dies ist nicht so bei Aristoteles. Fiir Aristoteles ist die Frage, was wir als ein-
zelne in unserem Leben wollen, verbunden mit dem moralisch Guten, das
heisst mit unserer Einbindung in die Gemeinschaft. Das hat genau damit zu
tun, dass Aristoteles von der Existenz einer objektiven Seinsordnung ausgeht.
Diese objektive Seinsordnung setzt sowohl fiir das individuelle wie fiir das so-
ziale Verhalten des Menschen den Massstab. Die griechische Antike anerkennt
generell eine objektive Seinsordnung, die an sich gut ist und auch schon, so
dass die Ubereinstimmung mit der kosmischen Ordnung gliicklich macht. Dazu
kommt, dass die griechische Antike kaum am Individuum orientiert ist. Das
Individuum ist quasi eine judisch-christliche Erfindung. Derjenige, der in der
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Antike das Gute anstrebt, macht sich zu einem allgemeinen Wesen. Wer sich in
Ubereinstimmung mit dem Kosmos bringt, 16st sich in seiner Individualitiit auf.

Weiterhin sieht Aristoteles in der Gliickseligkeit eine Tétigkeit, und zwar eine
"betrachtende Tétigkeit". Die "vollkommene Gliickseligkeit" ist theoria (Er-
kenntnisbildung). "Soweit sich ... das Betrachten erstreckt, so weit erstreckt
sich auch die Gliickseligkeit, und den Menschen, denen das Betrachten in ho-
herem Grade zukommt, kommt auch die Gliickseligkeit in hoherem Grade zu
...". Nun ist das Betrachten auch die Titigkeit der Gotter, so dass der Mensch
als Betrachter gottlich wird. Damit ist nur nochmals zum Ausdruck gebracht,
dass das Gute und das Wahre in Ubereinstimmung stehen. Derjenige, der - in
"betrachtender Titigkeit" -, das Wahre erkennt , erfasst auch das Gute, und zu
guter Letzt gelangt er in den Zustand der Gliickseligkeit. Und dieser ist iden-
tisch mit dem Zustand der Gottlichkeit.

Gliick und Moral fallen fiir Aristoteles also deshalb zusammen, weil beides auf
die gottliche Seinsordnung bezogen ist. Man kann sagen, dass dieses Argumen-
tationsmuster auch noch im jiidisch-christlichen Weltbild Giiltigkeit hat. Derje-
nige, der die Gebote Gottes befolgt, wird schliesslich mit dem Himmelreich be-
lohnt. Der Siinder dagegen wird der Holle iiberantwortet. So kann man solange
denken, wie man die Existenz eines Gottes, eines Himmelreichs, eines Kos-
mos, einer objektiven Seinsordnung anerkennt. So kann man nicht mehr den-
ken, wenn der Glaube an diese Dinge zusammenbricht und verlorengeht. Und
diese Zisur bildet die Moderne. In der Moderne bricht der objektive Kosmos
zusammen. Die Natur wird "entzaubert", zur blossen Materie ohne normative
Verbindlichkeit. Das Denken verlagert sich von der Qualitit zur Quantitéit, vom
"Warum?" zum "Wie funktioniert es?". Das Universum, das einst als belebt
galt und seine eigenen Ziele und Zwecke besass, wird zu einer Ansammlung
von triger Materie, die endlos und ohne Sinn herumschwirrt, wie Alfred North
Whitehead sagte. Atomismus, Quantifizierbarkeit und die Betrachtung der Na-
tur als Abstraktion, von der man sich distanzieren kann, erdffnen die Moglich-
keit, die Francis Bacon als das wahre Ziel der Wissenschaft verkiindete, nim-
lich Kontrolle. Das cartesianische Weltbild ermdglicht die Gleichsetzung von
Wahrheit und Niitzlichkeit. Die ganzheitliche Sichtweise, die den Menschen
als Teil der Natur sieht, der mit dem Kosmos vertraut ist, wird zum romanti-
schen Schnickschnack. Die "Entzauberung" der Natur machte diese zum geist-
losen Objekt mechanischer Abldufe. In der Natur selbst liegt fortan keine Tele-
ologie mehr. Folglich kann die Natur dem Menschen nicht mehr Ziele setzen.
Er selbst ist nun als moralische Autoritit gefordert. Diese Autoritidt wird er
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aber nur mehr im sozialen Bereich wahrnehmen. Das Individuell-Menschliche,
die Frage nach dem guten Leben bzw. nach dem Gliick wird dem einzelnen
iberlassen. Deshalb treten nun die Sphéiren der Moral und des Gliicks ausei-
nander. Auch wenn die Frage nach dem personlichen Gliick nach wie vor eine
zentrale Frage eines jeden Menschen ist, die Moral ist dafiir heute nicht mehr
zustindig.

Aristoteles' Ethik entstand im Horizont des antiken Weltbildes, was sie nur be-
schrinkt brauchbar macht fiir eine moderne Analyse moralischen Handelns.
Gut im Sinne der Antike ist ein Seiendes, das seinen Zweck in der Ordnung des
Kosmos erfiillt. Da die kosmische Ordnung das Soziale mitumfasst, vermag
das Gute auch die Beziehungen der Menschen untereinander zu regeln. Was
damit nicht zur Sprache kommit, ist der Bereich der Intersubjektivitiit in seiner
Eigenbedeutung. Aristoteles' Handlungstypologie gibt keine Auskunft dariiber,
ob ein Handeln individueller oder sozialer Natur ist. Die griechische Polis ver-
korperte die vollendete menschliche Gemeinschaft, eine Gemeinschaft, in wel-
cher der Mensch seine naturgemdisse Bestimmung und seinen natiirlichen End-
zweck erreicht. Die Polis ist gut, weil sie dem Zweck der teleologisch angeleg-
ten Natur entspricht. Eine eigenstindige Thematisierung des sozialen Handelns
erlibrigt sich, da es sich in seiner moralischen Qualitdt von anderem Handeln
nicht unterscheidet.

Wir teilen diese Auffassung nicht mehr. Die Unterscheidung von Natur und
Gesellschaft ist fiir unser Verstindnis des moralischen Handelns wesentlich.
Bezugspunkt der Moral ist uns nicht mehr die objektive Ordnung des Seins,
sondern der Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungen. Steht das All-
gemeine iiber dem Individuellen, wie in der griechischen Antike, brauchen die
Anspriiche der Individuen nicht aneinander gemessen oder gegeneinander ab-
gewogen zu werden; vielmehr lassen sie sich am Massstab des Allgemeinen
priifen. Mit der Individualisierung von Mensch und Gesellschaft in der Moder-
nen kann der Bezugspunkt moralischen Fragens nicht mehr die mangelnde Fa-
higkeit (Antike) oder der fehlende Wille (Christentum) des einzelnen, sich ei-
ner vorgegebenen Ordnung einzufiigen, sein. Der Bezugspunkt ist nun die Fra-
ge, wie eine verniinftige Ordnung im menschlichen Zusammenleben erreicht
und gewdhrleistet werden kann. Die moderne Frage der Moral setzt voraus,
dass sich die Menschen selbst verantwortlich fiihlen fiir ihre gesellschaftlichen
Beziehungen. Der Mensch muss die moralischen Prinzipien selber begriinden.

Mit der Trennung der Frage nach den moralischen Prinzipien und dem guten
Leben entsteht fiir die Moderne jedoch das Problem von deren Verhiltnis. Ist
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es so, dass unser Gliick vollig separiert ist vom Feld der Moral? Oder gibt es
auch unter den Bedingungen unserer Modernitit eine Mdoglichkeit, beides in
eine Beziehung zu bringen?

Die Moral und das gute Leben

Es gibt auch in unserer Zeit Ethiker, die meinen, das eigentliche Thema der
Ethik sei das gute Leben. Das gibt mir Gelegenheit, ein letztes Mal auf das
Biichlein von Fernando Savater hinzuweisen. Ethik, so meint Savater, befasse
sich mit der "Kunst des Lebens". Was sie beabsichtige, sei herauszufinden, wo-
rin eigentlich dieses schone Leben bestehe, das uns so gefillt.

Tatséichlich ist es so, dass man die Frage nach dem guten Leben nicht von der
Frage nach der Moral einfach abkoppeln kann. Tatsdchlich hat beides mitei-
nander zu tun. Wenn ich mich fiir ein gutes Leben entscheide, dann entscheide
ich mich auch, ob zu diesem guten Leben die Moral dazu gehort oder nicht.
Insofern scheint es mir sehr prédzise zu sein, wenn Savater seinem Buch den
Titel "Tu was Du willst" gegeben hat. Denn tatsdchlich beruht die Entschei-
dung fiir oder gegen die Moral auf dem personlichen Wollen, das heisst auf der
Freiheit. "Tu was Du willst" meint, dass es in unserer Entscheidung liegt, mo-
ralisch sein zu wollen oder nicht. "Tu, was du willst" bezieht sich auf die Ent-
scheidung fiir eine Lebensform, zu der die Moral dazugehort oder nicht.

Was wollen wir mit unserem Leben? Genau das, was uns schon Aristoteles ge-
sagt hat: "Wenn Du ... Deinen wahren Wunsch in Worte fassen miisstest", sagt
Savater zu seinem Sohn Amador, "wiirdest Du mir sagen: "Was ich will, Papa,
1st, mir ein schones Leben machen.' Bravo! Du hast einen Orden verdient! Ge-
nau das wollte ich Dir raten: Als ich Dir sagte, "Tu, was Du willst', wollte ich
Dir im Grunde empfehlen, dass Du es wagst, Dir ein schones Leben zu ma-
chen. Achte nicht auf die Traurigen und die Frommen: Die Ethik ist nicht mehr
als der rationale Versuch herauszubekommen, wie man besser lebt." Dann ver-
sucht Savater eine Antwort. "Du willst Dir ein schones Leben machen - wun-
derbar. Aber Du willst auch, dass dieses schone Leben nicht das eines Blumen-
kohls oder eines Kifers ist, bei allem Respekt fiir beide Arten, sondern ein
schones menschliches Leben. Mensch zu sein, das haben wir bereits erwahnt,
besteht in erster Linie darin, mit den anderen Menschen Beziehungen zu haben.
Wenn Du einen Haufen Geld haben konntest, ein Haus, viel préachtiger als ein
Palast aus Tausendundeiner Nacht, die besten Klamotten, das teuerste Essen
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(Berge von Linsen!), die modernste Elektronik, aber dies alles zu dem Preis,
dass Du niemals wieder Menschen siehst - wiérst Du dann gliicklich? Wie lange
konntest Du so leben, ohne verriickt zu werden? Ist es nicht die grosste
Dummbheit, Sachen haben zu wollen auf Kosten der Beziehung zu Menschen?
Aber wenn genau der Vorzug all dieser Dinge darin besteht, dass sie Dir zu
erlauben scheinen, eine bessere Beziehung zu den anderen zu haben? Mit Hilfe
des Geldes hofft man, die anderen blenden oder kaufen zu konnen; die Klamot-
ten sollen helfen, dass wir ihnen gefallen oder dass sie uns beneiden; genauso
ist es mit dem schonen Haus, den guten Weinen. Ganz zu schweigen von den
E-Geriten: Video und Fernseher helfen uns, andere Menschen besser zu sehen,
Platten und CDs, sie besser zu horen. Sehr wenige Sachen aber bewahren ihre
Vorziige in der Einsamkeit; und wenn sie vollstindig und endgiiltig ist, werden
alle Sachen unwiderruflich bitter. Das schone Leben des Menschen ist ein
schones Leben unter Menschen - das Gegenteil konnte auch Leben sein, aber
es wird weder schon noch menschlich sein. Siehst Du langsam, worauf ich hin-
aus will?"

Das Interessante an dieser Argumentation ist, dass sie zu dem Punkt hinfiihrt,
wo wir vorhin waren, als wir den Begriff einer Moral erorterten: zum Men-
schen als sozialem Wesen. So ist der Ausgangspunkt der Argumentation Sava-
ters die Aufforderung "Tu, was Du willst". Aber konnen wir wollen, in Ein-
samkeit zu leben, abgeschnitten von anderen Menschen, ohne Kommunikation,
eingeschlossen in den Reichtum bloss materieller Giiter? Wire dies ein
menschliches Leben?

Savater fihrt weiter: "Ich driicke mich deutlicher aus: Der Pfirsich entsteht als
Pfirsich, der Leopard kommt bereits als Leopard zur Welt, aber der Mensch
wird nicht ganz und gar als Mensch geboren, noch wird er es jemals ohne die
Hilfe der anderen. Warum? Weil der Mensch nicht nur ein biologisches, natiir-
liches Wesen ist (wie die Pfirsiche oder die Leoparden), sondern auch ein kul-
turelles. Es gibt keine menschliche Natur ohne kulturelles Lernen und ohne die
Grundlage aller Kulturen (d.h. ohne das Fundament unseres Menschseins): die
Sprache." Savater argumentiert anthropologisch. So ist der Mensch, sagt uns
Savater. Er ist ein soziales Wesen. Als soziales Wesen wird er sein Gliick nie
in der Einsamkeit finden konnen. Es gibt somit gute Griinde, sich als Mensch
als soziales Wesen zu verstehen. Damit gibt es auch gute Griinde, sich als mo-
ralisches Wesen zu verstehen. Die Aufforderung "Tu, was Du willst" fiihrt da-
her, gut bedacht, nicht in den Egoismus, wie man zunichst vermuten konnte,
sondern in die soziale und damit moralische Existenz. "Das Wichtigste an die-
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ser ganzen Geschichte scheint mir folgendes zu sein: dass die Humanisierung
(das, was uns zum Menschen macht, zu dem, was wir sein wollen) ein wech-
selseitiger Prozess ist (wie die Sprache). Weisst du, was ich meine? Damit die
anderen mich zu einem Menschen machen konnen, muss ich sie ebenfalls zu
Menschen machen; wenn fiir mich alle wie Sachen oder Tiere sind, bin ich
auch nicht besser als eine Sache oder ein Tier. Daher kann 'sich ein schones
Leben machen' letzten Endes nicht sehr verschieden sein von 'ein schones Le-
ben bereiten'. Denk doch bitte ein bisschen dariiber nach."

Auf diese Weise ist es Savater gelungen, die Frage nach dem guten Leben ohne
metaphysische Orientierung, das heisst ohne Ausrichtung an einer objektiven
Seinsordnung, mit der Frage nach der Moral zu verbinden. Savater argumen-
tiert vor dem Horizont unserer Modernitit, die das Gute nicht mehr teleolo-
gisch begriinden kann. Natiirlich ist die Argumentation nicht logisch zwingend.
Sie macht auch eine wesentliche anthropologische Voraussetzung, die Voraus-
setzung ndmlich, dass der Mensch ein soziales Wesen ist. Wollten wir diese
Voraussetzung bestreiten, dann wére der Schritt von der Frage nach dem guten
Leben zur Moral unterbunden. Aber, wer wollte bestreiten, dass der Mensch
ein soziales Wesen ist? Die Pidagogen wohl zuallerletzt.

Erstaunlich ist also, dass Savater, obwohl er von der Frage nach dem guten Le-
ben ausgeht, bei Formulierungen ankommt, die wir als charakteristisch fiir den
Bereich der Moral bezeichnet haben. "Grundlegendes Prinzip des guten Le-
bens", schreibt er, "ist, die Menschen wie Menschen zu behandeln, fihig zu
sein, uns in die Lage unserer Mitmenschen zu versetzen und unsere Interessen
zu relativieren, um sie mit ihnen in Einklang zu bringen. Wenn Dir eine andere
Formulierung lieber ist: Es geht darum zu lernen, die Interessen des anderen
fiir deine eigenen zu halten und Deine fiir die des anderen. Diese Tugend nennt
man Gerechtigkeit, und es kann kein anstdndiges politisches System geben, das
nicht bestrebt ist, dass Gesetze und Institutionen die Gerechtigkeit unter den
Mitgliedern der Gesellschaft zu fordern." Auch die Gerechtigkeit, die wir be-
reits bei Kohlberg und Habermas als inhaltliches Grundprinzip der Moral ange-
troffen haben, erscheint also bei Savater.

Savater illustriert seine Position im iibrigen mit dem Beispiel von Robinson.
Bekanntlich wurde Robinson als Schiffbriichiger auf eine einsame Insel ge-
spiilt. Zunéchst schien ihm die Insel unbevolkert zu sein. Das bedeutete, dass er
sich um sein nacktes Uberleben kiimmern konnte. "Gegeniiber den Elementen
oder den Tieren konnte er sich verhalten, ohne auf etwas anderes als die Not-
wendigkeit des Uberlebens zu achten. Es ging darum zu sehen, ob er ihnen
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iberlegen war oder sie ihm - ohne andere Komplikationen. Solange Robinson
allein ist, steht er technischen, mechanischen, hygienischen und - wenn man so
will - sogar wissenschaftlichen Problemen gegeniiber. Es geht darum, in einer
feindlichen und unbekannten Welt das Leben zu retten. Aber als er den Fussab-
druck von Freitag im Sand findet, beginnen seine ethischen Probleme. Nun
geht es nicht mehr nur darum zu iiberleben, wie ein Tier oder eine Artischocke,
verloren in der Natur; jetzt muss er anfangen, wie ein Mensch zu leben, das
heisst mit anderen oder gegen andere Menschen, aber unter Menschen. Das Le-
ben wird dadurch 'menschlich’, dass man es in Gesellschaft von Menschen ver-
bringt, man redet mit ihnen, man paktiert und liigt, man wird geachtet oder ver-
raten, man liebt, man macht Pldne und erinnert sich an die Vergangenheit, man
fordert sich heraus, man organisiert zusammen die gemeinsamen Angelegen-
heiten, man spielt, man tauscht Symbole aus. Die Ethik beschéftigt sich nicht
damit, wie man sich besser erndhrt oder wie man sich am besten vor der Kilte
schiitzt oder was man tun muss, um einen Fluss zu durchwaten, ohne zu ertrin-
ken, Fragen, die zweifellos alle sehr wichtig sind, um in bestimmten Situatio-
nen zu iliberleben. Was aber die Ethik interessiert, was ihr Spezialgebiet aus-
macht, ist, wie man das menschliche Leben, das Leben, das sich unter Men-
schen abspielt, besser leben kann. Wer sich nicht zu helfen weiss, um in den
Gefahren der Natur zu iiberleben, verliert das Leben, was zweifellos ein gros-
ses Argemis ist; wer aber keine Vorstellung von der Ethik hat, verliert oder
verschwendet das Menschliche seines Lebens, und das ist auch nicht ohne."

Ohne die anderen konnten wir vielleicht leben, aber nicht auf menschliche
Weise. Deshalb ist moralisches Verhalten durchaus im Interesse dessen, der ein
gutes Leben fiihren mochte. "Der grosste Nutzen, den wir von unseren Mit-
menschen erhalten konnen, ist nicht der Besitz von noch mehr Sachen (oder die
Herrschaft iiber noch mehr Personen, die wie Sachen, wie Instrumente behan-
delt werden), sondern die Anteilnahme und Zuneigung von mehr freien Wesen.
Das heisst, die Erweiterung und Stiarkung meines Menschseins."

Natiirlich konnen wir darauf verzichten wollen, auf menschliche Weise
Mensch zu sein. Darin liegt unsere Freiheit. Deshalb kann uns auch niemand
dazu zwingen, moralisch zu sein. Auch die bestbegriindete Moral wird nie-
manden dazu zwingen konnen, ihr entsprechend zu handeln. Es verhilt sich
hier aber nicht anders als im Falle der Wissenschaft. Auch die beste Wissen-
schaft enthélt in sich nicht den Zwang, ihre Aussagen anzuerkennen. Wir kon-
nen niemanden dazu zwingen, verniinftig zu sein oder sich rational zu verhal-
ten.
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Folgerungen fiir die moralische Erziehung

Was wir aus dieser Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von Moral und
Gliick lernen konnen, ist, dass das eine den Weg zum anderen weisen kann.
Wenn Savater recht hat, dann erschliesst uns die Frage nach dem guten Leben
motivational den Bereich der Moral. Wer gut leben will, der tut gut daran, sich
moralisch zu verhalten.

Damit erkennen wir, dass wir unterscheiden miissen in die Begriindung einer
Moral und die Motive, die einen Menschen dazu veranlassen, moralisch zu
sein. Wenn jemand nicht moralisch sein will, dann spielt es keine Rolle, wie
gut auch immer eine Moral begriindet ist, er wird sich unmoralisch verhalten
wollen. Vorhin haben wir gesehen, dass das moralisch Gute mit der sozialen
Existenz eines Menschen zu tun hat. Die Annahme dieser sozialen Existenz ist
ein Akt der Freiheit. Dass wir iiberhaupt Mitglied einer Gemeinschaft sein wol-
len und moralische Urteile als fiir uns relevant anerkennen wollen, ist letztlich
ein Akt unserer Autonomie. "Tu, was Du willst" meint eben, dass wir entschei-
den miissen, was wir sein wollen. Wir konnen denjenigen, der amoralisch sein
will, nur durch Appell an seine Motive zu iliberzeugen versuchen. Wir konnen
ithm nicht "beweisen", dass es richtig ist, sich als Mitglied einer sozialen Ge-
meinschaft zu verstehen. Der Ubertritt vom Zustand der Amoral in den Zustand
der Moral ist nicht logisch begriindbar. Wir konnen einem Menschen immer
nur plausibel machen, dass es gut ist, auch gut fiir ihn, sich als Mitglied einer
Gemeinschaft zu verstehen. Den Standpunkt der Moral einnehmen zu wollen,
hat also mit dem Willen zu einem bestimmten Selbstverstindnis zu tun. Wenn
ich mich als soziales Wesen verstehen will, dann bin ich auch bereit, den
Schritt zur Moral zu machen, wenn nicht, dann unterlasse ich ihn.

Erst wenn ich diesen Schritt getan habe, stellt sich die Frage, wie die Moral, zu
der ich mich bekenne, inhaltlich aussieht. Das Interessante an der Argumenta-
tion von Savater ist, dass es ihm gelingt - ich habe es bereits gesagt -, den Zu-
sammenhang zwischen dem allzu menschlichen Wunsch nach einem guten Le-
ben und den Forderungen der Moral auch unter der Voraussetzung unserer Mo-
dernitiit aufzuzeigen. Wenn wir uns als soziale Wesen verstehen, wenn dieses
Selbstverstidndnis zu unserer Identitidt gehort, dann haben wir gute Griinde, mo-
ralisch sein zu wollen. Als Menschen streben wir danach, dass es uns gut geht,
dass wir gesund sind, dass wir uns wohlfiihlen etc. Wir wollen gliicklich sein.
Das ist das, was wir individuell wollen. Daneben gibt es die moralische Ver-
pflichtung, das moralisch Gute, das mit unserer Existenz als Mitglieder einer
sozialen Gemeinschaft gefordert ist. Wenn das eine motivational mit dem an-
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deren in Verbindung steht, dann liegt hier auch ein Ansatz fiir die moralische
Erziehung. Es geht darum, wie ich mich selbst verstehen will. Mit dieser Frage
erschliesst sich der Weg zur Moral, das heisst zu einer moralpiddagogischen
Methode. Moralische Erziehung hat daher wesentlich an dieser Frage anzuset-
zen: Als wen will sich ein Kind verstehen? Die Identitit bzw. das Selbst liegen
im Kernbereich der moralischen Erziehung (vgl. Herzog 1991a). Der Selbstbe-
zug, der Bezug auf das eigene Leben, ebnet, je nachdem, wie er gestaltet wird,
den Weg zur Moralitit oder auch nicht.

Padagogisch ist dies moglicherweise alles, was wir tun konnen. Wir kdnnen
auch im Horizont der Erziehung niemanden zur Moral zwingen. Vielen scheint
allerdings genau dies wiinschenswert zu sein. Doch wenn wir die Menschen
automatisch gut machen konnten, dann wiirden wir sie in ihrer moralischen
Subjektivitit, das heisst in ihrer Freiheit verfehlen, wir wiirden also gerade
nicht moralisch erziehen. Ich habe dies mit Bezug auf Skinner zu zeigen ver-
sucht. Wer automatisch gut handelt, der handelt nicht wirklich moralisch. Und
wollen wir Menschen dazu erziehen, moralisch handeln zu konnen, dann haben
wir keine Garantie, dass uns dies auch gelingen wird. Damit miissen wir uns
abfinden. Anders als Kant und die Aufkldrungspiddagogik, die glaubten, man
konne die Erziehung dafiir verwenden, die Menschheit sukzessive zu verbes-
sern, konnen wir diese Endzeit-Erwartung und diese Uberzeugung vom Gelin-
gen der Erziehung nicht haben. Es gibt keinen Zugriff auf die Freiheit des Edu-
kanden, und wir verfiigen iiber keine Technik, die die Menschen automatisch
gut machen liesse. Moral ist eine Frage der Freiheit, der Entscheidung und des
Willens. Diese konnen wir durch Argumente zu beeinflussen versuchen, mehr
aber nicht. Um es nochmals zu sagen: Die Herstellung einer automatischen
Moralitit wire das Gegenteil von moralischer Erziehung.

Die Aufgabe der moralischen Erziehung liegt im wesentlichen darin, Kinder
und Jugendliche dazu zu motivieren, sich als soziale Wesen zu verstehen.
Niemand kann gezwungen werden, sich als Mitglied einer Gemeinschaft zu
sehen. Doch die Erziehung kann dazu beitragen, dass sich Menschen als sozia-
le Wesen zu verstehen lernen. Soviel fiir den Moment als erster Ausblick auf
die moralische Erziehung.
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Der kategorische Imperativ

Was heisst tiberhaupt, eine moralische Norm oder Regel zu begriinden? Im re-
ligiosen oder traditionellen Kontext wird eine Moral durch eine Autoritéit be-
griindet. So sind zum Beispiel im Alten Testament Moses die Zehn Gebote von
Gott gegeben worden. Fiir den, der sich als Kind Gottes versteht, ist eine solche
Begriindung der Moral iiberzeugend. Als Angehoriger der jiidischen oder
christlichen Religionsgemeinschaft verlangt er von sich, aber auch von allen
anderen Mitgliedern der Gemeinschaft, den von Gott in Kraft gesetzten Gebo-
ten Folge zu leisten. Die Begriindung geht aber nicht iiber diese Autoritit hin-
aus. Wer die Existenz Gottes bezweifelt, der stellt die Begriindung der Zehn
Gebote in Frage. Das Wort Gottes oder - in anderen Fillen - die Tradition ist
der letzte Grund, der nicht hinterfragt werden kann. Daraus ergibt sich fiir die
religiose Moral ein gewisser Dogmatismus bzw. Fundamentalismus, der die
Auseinandersetzung mit anderen Moralkonzepten erschwert.

Die Schwierigkeit einer religiosen Begriindung der Moral liegt nicht darin,
dass die Probleme, die mit religios fundierten Normen gelost werden sollen,
veraltet wiren, sondern dass im hochsten Masse fraglich ist, ob wir im Kontext
einer modernen Gesellschaft moralische Normen auf diese Weise liberhaupt
noch fundieren konnen. Denn eine religiose Fundierung der Moral setzt voraus,
dass man religios ist, dass man gldubig ist und die Autoritit, die die Norm ver-
kiindet, sei es die Kirche, Gott oder wer auch immer, anerkennt. In einer siaku-
larisierten Gesellschaft wie der unseren kann eine solche Art von Begriindung
zwangsliufig eine Vielzahl von Personen nicht iiberzeugen. Wie soll man aber
von denen, die nicht gldubig sind, fordern, eine religids fundierte Moral zu be-
folgen? Ein zentrales Problem, das mit dem Pluralismus unserer Gesellschaft
verbunden ist, liegt genau darin, dass die partikularen Moralbegriindungen
nicht mehr ausreichen, um das gesellschaftliche Zusammenleben zu garantie-
ren. Aber selbst dort, wo Menschen religios sind, ist in der pluralistischen Ge-
sellschaft eine Mehrzahl von Religionen anzutreffen, so dass auch aus diesem
Grund eine einzige Religion als Moralfundament nicht mehr geniigen kann.
Wie sollen Juden, Christen, Muslime, Buddhisten, Hinduisten etc. zusammen-
leben? Es ist zwar heute viel von einem religiosen "Weltethos" die Rede, doch
von einem Zusammengehen der Religionen, nur schon der Konfessionen in-
nerhalb des Christentums, ist noch immer wenig zu spiiren.

Im iibrigen kann gerade auch der Glaubige, sofern er universell denkt, von der
Religion allein nicht mehr die Letztbegriindung der Moral erwarten. Zumindest
wenn er Andersgldubige und Nichtgldubige ernst nimmt, das heisst in ithrem
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Menschsein anerkennt, kann auch der Gldubige seine moralischen Normen
letztlich nicht mehr in seinem Glauben allein fundieren. Denn das Einhalten
von moralischen Normen ist etwas, das wir von allen verlangen. Und um das
tun zu konnen, miissen wir auch erwarten, dass sie fiir alle einsichtig sind.

Aufgrund dieser Uberlegungen folgt, dass die Moral im Horizont der Moderne
nicht durch Referenz an eine unhinterfragbare Autoritit begriindet werden
kann. Eine moderne Begriindung der Moral kann somit nicht religios sein. Sie
kann auch nicht empirisch sein. Und sie kann genauso wenig auf eine blosse
Tradition Bezug nehmen. Moralische Normen sind nicht einfach dadurch giil-
tig, dass sie iiblich sind, im Hergebrachten wurzeln, im Brauchtum etc. Solche
im Brauchtum wurzelnde Normen und Regeln werden heute zumeist Sitten ge-
nannt. Sitten und Konventionen sind aber gerade keine moralisch begriindeten
Normen.

Modernsein bedeutet, dass der einzelne als Individuum in den Vordergrund
riickt. Deshalb setzt die Moral mit der Frage "Was ist es, was ich will?" oder
mit der Aufforderung "Tu, was Du willst!" an. Das je eigene Wollen bildet den
Ausgangspunkt des moralischen Handelns. Die Begriindung einer Moral kann
1m Horizont der Moderne, in der wir uns nun schon seit iiber zweihundert Jah-
ren befinden, nicht mehr unter Bezugnahme auf eine externe oder transzenden-
te Autoritit erfolgen. Wie aber ist dann vorzugehen?

Vom Kontraktualismus zu Kant

Eine erste, wenn auch ungeniigende Antwort gibt die Position, die man Kon-
traktualismus nennt. Der Kontraktualismus geht davon aus, die Menschen
wiirden eine Art von Vertrag schliessen, in dem sie festlegen, wie sie miteinan-
der umgehen wollen. In diesem Vertrag werden die Regeln festgelegt, die alle
Mitglieder einer Gemeinschaft einzuhalten haben. Welches konnten solche Re-
geln sein? Weitgehend stimmen sie mit denjenigen iiberein, die sich aus der
"Goldenen Regel" ergeben, die sich in verschiedenen Kulturen findet: Verhalte
dich anderen gegeniiber so, wie du wiinschst, dass sie sich dir gegeniiber ver-
halten. Tugendhat (1993) meint, man konne die Regeln, die sich daraus erge-
ben, in drei Gruppen einteilen: "... erstens die Regeln, anderen nicht zu schaden
(die sog. negativen Pflichten, d.h. die Pflichten, bestimmte Dinge nicht zu tun);
zweitens die Regel, anderen (evtl. unter bestimmten Bedingungen) zu helfen
(positive Pflicht); und drittens die spezifisch kooperativen Regeln wie insbe-
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sondere die, nicht zu liigen und nicht sein Versprechen zu brechen, die ge-
wohnlich mit zu den negativen gezédhlt werden." Da im allgemeinen jede Per-
son vom Einhalten dieser Regeln mehr zu gewinnen als zu verlieren hat, wire
es unverniinftig, sich ihnen zu entziehen, vorausgesetzt, die anderen tun dies
auch nicht. Es ist daher naheliegend, diesen Kernbereich der "Moral" so zu
verstehen, dass ithm ein impliziter Vertrag zugrunde liegt.

Einen solchen Vertrag nicht einzugehen, wire unverniinftig, und zwar im eige-
nen Interesse. Das heisst, die Basis des Kontraktualismus ist letztlich das ei-
gene, egoistische Interesse, und damit handelt es sich dabei nicht eigentlich um
eine Moral. Das zeigt sich etwa auch daran, dass unter Bedingungen des Kon-
traktualismus letztlich derjenige am besten féahrt, der die moralischen Regeln
nur dem Schein nach einhilt und iiberall dort verletzt, wo es ihm niitzt oder wo
er dies unerkannt tun kann. Der Kontraktualismus weist damit nicht iiber die
Position, die wir bei Skinner angetroffen haben, hinaus. Er beruht ganz auf der
Auffassung, Menschen wiirden nur ihre personlichen Interessen verfolgen und
auch soziale Normen nur insofern einhalten, wie es thnen von Vorteil ist. Da-
mit ist der Kontraktualismus eine relativistische Position. Das Gute wird relativ
zum Eigeninteresse definiert, nicht aber absolut, wie es in einer Moral der Fall
sein miisste. Es ist daher folgerichtig, den Kontraktualismus gar nicht als eine
Moral zu verstehen. Allenfalls konnte man von einer "Quasi-Moral" (Tugend-
hat) sprechen.

Die Alternative zum Kontraktualismus ist, grob gesagt, eine Begriindung der
Moral im Sinne von Kant. Ich gehe hier nicht auf die Probleme der Kantischen
Begriindung der Moral ein. Ich verweise Sie auf mein eigenes Buch sowie auf
ein neueres Buch von Ernst Tugendhat (1993). Tugendhat geht davon aus, dass
die Begriindung einer Moral Bezug nehmen muss auf die soziale Existenz des
Menschen. Eine Moral ist nur begriindbar relativ zum Verstdndnis des Men-
schen als Mitglied einer Gemeinschaft. (Wir haben dies im vorausgehenden zu
den begrifflichen Grundlagen diskutiert.) Dabei ist der spezifisch moderne Be-
zug der Begriindung die Entgrenzung der Moral von einer partikularen Ge-
meinschaft zu einer Gemeinschaft, die im Prinzip alle kooperationsfdahigen
Wesen ausmacht. Nur so kann die Rede von "gut" einen allgemeingiiltigen
Sinn gewinnen.

Auf diese Weise kann der kategorische Imperativ von Kant verstanden werden:
"Handle so, dass du die Menschheit, sowohl in deiner Person, als in der Person
eines jeden andern, jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloss als Mittel brau-
chest" (Kant, Grundlegung zur Metaphysik der Sitten). Entscheidend an dieser
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Formulierung ist, dass sie sich auf jeden Menschen bezieht. Es gibt keine so-
zialen Grenzen fiir die Moral. Entscheidend ist des weiteren, dass nur solche
Regeln als begriindet gelten, die von einer beliebigen Person befolgt werden
konnen. Wir sollen anderen gegeniiber so handeln, wie wir aus der Perspektive
einer beliebigen Person wollen wiirden, dass alle handeln. Darin liegt eine we-
sentliche Differenz zum Kontraktualismus. Im Kontraktualismus werden Re-
geln zwischen konkreten Personen ausgehandelt. Hier, bei Kant dagegen, gilt
als Massstab die Perspektive einer beliebigen Person der universalen Gemein-
schaft aller Menschen. Die Regeln, die aus dem kategorischen Imperativ fol-
gen, gelten fiir alle und sie sind universell. Ebenso sind die Regeln egalitér, da
eine beliebige Person dafiir massgeblich ist, welche Regeln gelten sollen. Die
moralische Perspektive, wie sie der kategorische Imperativ verkorpert, besteht
nicht darin, dass die Interessen der konkret Betroffenen zu einem Ausgleich
gebracht werden. Das wire der kontraktualistische Standpunkt. Vielmehr wird
von jeder konkreten Betroffenheit abgesehen und vom Standpunkt eines belie-
bigen Menschen - ob betroffen oder nicht - aus argumentiert.

Kant hat dem kategorischen Imperativ noch eine andere Formulierung gege-
ben: "... handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen
kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde" (Kant, Grundlegung zur Meta-
physik der Sitten). Mit Maxime ist eine Regel gemeint, die unser Handeln be-
stimmt. Was meint nun diese Formulierung des kategorischen Imperativs?
Auch sie bringt zum Ausdruck, dass wir uns nach Regeln verhalten sollen, die
wir auch von anderen fordern wiirden. Umgekehrt, was wir von anderen for-
dern, das sie nicht tun, hat auch fiir uns zu gelten. Zum Beispiel wollen wir
nicht, dass uns andere ein Leid zufiigen. Also sollen auch wir anderen kein
Leid zufiigen. Wiirden wir die Regel, anderen ein Leid zuzufiigen, zum Gesetz
machen, dann miissten wir dauernd damit rechnen, dass uns andere ein Leid
zufiigen.

Man konnte erneut meinen, der kategorische Imperativ entspreche der Position
des Kontraktualismus. Dem ist aber nicht so. Denn die vom kategorischen Im-
perativ begriindeten Regeln werden um ihrer selbst willen befolgt, und sie wer-
den universell befolgt. Das wird in der zweiten Formel, die Kant dem kategori-
schen Imperativ gibt und die ich bereits zitiert habe, deutlicher: "Handle so,
dass du die Menschheit, sowohl in deiner Person, als in der Person eines jeden
andern, jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloss als Mittel brauchest." An-
dere Menschen sollen nie als Mittel, sondern immer als "Selbstzweck" ge-
braucht werden. Gemeint ist, dass jeder Mensch sein Leben bzw. seine Exis-
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tenz als letzten Zweck betrachtet. Unser Leben steht nicht im Dienste eines uns
tibersteigenden Zweckes. Wir sind nicht Instrumente in den Hidnden anderer.
Wir sind unser eigenes Ziel. Das meint schliesslich auch die Rede von Selbst-
bestimmung. Es geht uns in unserem Leben um uns selbst. Auch die Rede von
Selbstverwirklichung spielt darauf an. Niemand hat das Recht, uns fiir seine
Dienste oder Interessen zu missbrauchen.

Diese Auffassung findet sich im iibrigen bereits bei Aristoteles. Fragt man nach
dem "Wozu" eines Lebewesens, so ist die Antwort nicht im funktionalen Sinn
zu geben, so wie wenn man sagt, eine Axt sei zum Spalten von Holz da oder
ein Auge zum Sehen. Denn das Lebewesen ist nicht fiir etwas anderes da wie
ein Werkzeug oder ein Sinnesorgan. Seine "Funktion" besteht nur in der
Selbsterhaltung. Wenn wir also bei einem Lebewesen nach seinem Wozu fra-
gen, dann besteht die Antwort einzig und allein im Leben dieses Lebewesens.
Dies widerspiegelt sich auch in unserem Streben. Wir streben danach, unser
Leben zu fiihren. Und wir streben danach, dass es uns in diesem Leben gut
geht. Wenn aber jeder Mensch sich selbst Zweck ist, dann haben wir die Men-
schen auch so zu behandeln. Der kategorische Imperativ lautet daher in der
Kurzversion von Tugendhat: "Gebrauche den Menschen niemals bloss als Mit-
tel." Der kategorische Imperativ lduft auf die Formel hinaus: "Instrumentalisie-
re niemanden!" (Tugendhat). Das heisst auch: "Achte den anderen in seiner
Wiirde" (Tugendhat).

Kant sagt wohlverstanden nicht, dass man Menschen liberhaupt nicht als Mittel
gebrauchen darf. Man darf sie nur nicht "bloss" als Mittel gebrauchen. Jeman-
den tiberhaupt nicht als Mittel zu gebrauchen, wire eine absurde Forderung.
Wenn ich zum Beispiel einen Vertrag mit einem anderen abschliesse oder ihm
etwas abkaufe, dann gebrauche ich ihn als Mittel fiir meine Zwecke. Davon
konnen wir aber kaum sagen, dass dies unmoralisch ist, jedenfalls so lange
nicht, wie die andere Person in den Vertrag oder den Tausch einstimmt. Ich
darf jemanden als Mittel fiir meine Zwecke gebrauchen, wenn der/die andere in
die Handlung einstimmt.

Man kann dem kategorischen Imperativ noch eine weitere vereinfachende For-
mel geben: "Handle gegeniiber jedermann so, wie eine beliebige Person wollen
wiirde, dass alle handeln" (Tugendhat). Moralische Fragen werden nicht von je
meinem Standpunkt aus entschieden, sondern aus der Position eines beliebigen
Menschen. Deshalb lisst sich eine fragende Formulierung vorschlagen: "Wie
will man, aus der Perspektive eines Beliebigen, dass alle handeln (oder sind)?"
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(Tugendhat). Und, nochmals anders: "Wie wollen wir von einem unparteili-
chen Standpunkt aus, dass sich alle verhalten?" (Tugendhat).

Die Intuition des kategorischen Imperativs besteht darin, die Interessen, Be-
diirfnisse oder Wiinsche aller zu beriicksichtigen und unparteilich zu urteilen.
Die Frage, die er stellt, ist: Wie wollen wir von einem unparteilichen Stand-
punkt aus, dass sich alle verhalten? Dabei werden alle, die in das moralische
Urteil einbezogen werden, als gleich behandelt. Der moralische Standpunkt ist
unparteilich und egalitdir.

Sie sehen gerade am Beispiel des kategorischen Imperativs, dass der Bezug der
Mensch als soziales und kooperatives Wesen ist. Der Horizont, den das Kanti-
sche Moralprinzip absteckt, ist der Bereich der menschlichen Sozialitit. Die
Totalitdt derjenigen, die wechselseitig Forderungen aneinander stellen konnen
(das heisst die "Subjekte" der Moral), ist identisch mit der Totalitét derjenigen,
denen gegeniiber die moralischen Subjekte verpflichtet sind (das heisst die
"Objekte" der Moral). Diese Totalitit umfasst im Prinzip alle Menschen, und
sie umfasst alle Menschen. Damit legen sich zwei Erldauterungen nahe: Erstens
kann der Bereich dessen, was "alle Menschen" heisst, eingegrenzt werden
dadurch, dass man bestimmten Menschen das Menschsein abspricht und sie
aus dem Horizont der Giiltigkeit des Moralprinzips ausgrenzt. Das wird gera-
dezu tédglich praktiziert. Jeder Volkermord, jede Vergewaltigung, jede Vernich-
tung von Menschen mit besonderen Merkmalen (sei es Rasse, Hautfarbe, Her-
kunft, Religion, Geschlecht etc.) basiert auf deren Ausschluss aus dem Hori-
zont der Totalitdt der Menschen. Sie werden sowohl als moralische Subjekte
wie als moralische Objekte "exkommuniziert".

Zweitens umfasst die Totalitit aller Menschen nur Menschen. Damit entsteht
ein besonderes Problem fiir die Begriindung moralischer Regeln im Umgang
mit Tieren und der unbelebten Natur. Tiere sind nicht Mitglieder der Gemein-
schaft aller kooperationsfihigen Wesen, da sie an uns keine artikulierten For-
derungen stellen konnen, die Wechselseitigkeit bzw. Reziprozitidt von Subjekt
und Objekt der Moral also nicht gegeben ist. Tiere konnen nur Objekte von
moralischen Forderungen sein. Damit ist nicht geleugnet, dass wir als Lebewe-
sen in einer Gemeinschaft stehen, zu der auch die Tiere gehoren. "Wir gehdren
in eine umfassende Gemeinschaft der leidensfdhigen Kreatur, aber auch der
Natur tiberhaupt. Diese Zusammengehorigkeit ist nicht eine moralische, aber
sie kann Folgen fiir unser Moralverstindnis haben, die nicht befriedigend ge-
klart werden konnen, bevor die Art dieser Zusammengehorigkeit nicht be-
friedigend geklart wird. Hier stehen wir noch vor einem Rétsel unseres Selbst-
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verstiandnisses, das man nicht durch einen Gewaltstreich in die eine oder ande-
re Richtung, die dann doch nur die schon Gleichdenkenden iiberzeugen kann,
zu 16sen versuchen sollte" (Tugendhat). Moral ist von ihrem Begriff her "ein
Kosmos wechselseitiger Forderungen", und in diese Wechselseitigkeit lassen
sich eben Tiere nicht einbringen. Obwohl es sinnvoll ist, von der Gemeinschaft
aller leidensfdahigen Wesen oder aller Lebewesen zu sprechen und man sich in
diesem Sinn als Mensch durchaus als zur Tierwelt bzw. zur Natur zugehorig
empfinden kann, ist dies keine Gemeinschaft, die sich als moralische verstehen
liesse.

Utilitarismus

Was ich bisher zum kategorischen Imperativ gesagt habe, ist trotz allem keine
Begriindung der Moral im strengen Sinn einer Ableitung. Und vermutlich ist es
auch nicht moglich, ein moralisches Prinzip wie dasjenige des kategorischen
Imperativs anders als lediglich plausibel zu machen. In der Perspektive der
Moderne ist der kategorische Imperativ das wohl plausibelste inhaltliche Kon-
zept der Moral. Doch die Begriindung, die ich dafiir gegeben habe, ist nicht
absolut, so wie sich dies Kant vorgestellt hat und wie es sich auch Habermas
mit der sog. Diskursethik vorstellt. Die Begriindung beruht auf Plausibilitit.
Und sie besteht darin, dass ihre Plausibilitidt grosser ist als diejenige einer ande-
ren Moral, wie zum Beispiel dem Utilitarismus.

Stellen wir uns zunéchst die Frage, ob es denn etwas Naheliegenderes geben
kann, als dass man sich an den Wiinschen und Abneigungen aller orientiert und
bei einer moralischen Entscheidung alle gleichermassen beriicksichtigt? Der
Utilitarismus jedenfalls ist - gemessen an dieser Frage - nicht naheliegender als
die Moral des kategorischen Imperativs. Er ist neben dem Kantianismus das
einzige, nicht auf transzendente Prédmissen zuriickgehende ethische Konzept,
das einen grossen Einfluss in der Moderne gehabt hat. In der angloamerikani-
schen Ethik ist er seit etwa 1800 weitgehend beherrschend.!4

Was ist das Moralprinzip des Utilitarismus und weshalb ist es weniger plausi-
bel als dasjenige Kants? Francis Hutcheson (1694-1747) scheint der erste ge-
wesen zu sein, der das Prinzip des Ultilitarismus ausgesprochen hat. Bei ihm
heisst es: "Diejenige Handlung ist die beste, die das grosste Gliick fiir die

14 Umso aufsehenerregender war die an Kant orientierte "Theorie der Gerechtigkeit", die 1971 von John
Rawls (einem Amerikaner) vertffentlicht wurde.
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grosste Zahl herbeifiihrt." "Das grosste Gliick fiir die grosste Zahl", das scheint
zunichst akzeptabel zu sein. Damit wird das gute Leben als Orientierungspunkt
der Moral angesprochen. Wollen wir nicht, dass moglichst viele Mitglieder ei-
ner Gemeinschaft gliicklich werden? Doch die Mingel dieser Formel sind bald
benannt. Das Prinzip sagt ndmlich nichts dariiber, wer diejenigen sind, die
nicht zur grossen Zahl gehoren und was deren Schicksal ist. Man kann "die
grosste Zahl" als die Mehrheit in einer Gesellschaft definieren oder als Nutzen
fiir die Gesellschaft schlechthin. So ist der Utilitarismus von David Hume
(1711-1776) verstanden worden. Die Moral wird auf die Gesellschaft und nicht
auf das Individuum bezogen. Das aber fiihrt zu einer Instrumentalisierung des
Individuums fiir die Zwecke der Gesellschaft. Bei Hume kommt der Egalitits-
gedanke, dass auf jeden so Riicksicht zu nehmen ist, wie auf jeden anderen,
nicht zur Geltung. Sobald er von mehreren bzw. von der Gesellschaft spricht,
1st nicht mehr von den Individuen und ihren Rechten die Rede, sondern vom
Nutzen der Gesellschaft.

Im Fehlen eines Egalitits- bzw. Gerechtigkeitsprinzips liegt die eigentliche
Differenz der Moral Kants zur Moral des Ultilitarismus. Die Differenz liegt da-
rin "... dass in das [Kantische] Beurteilungsprinzip der gleichen universellen
Achtung ein Gerechtigkeitsprinzip - der gleichen Rechte - eingebaut ist, wih-
rend es in der Rede vom 'grossten Gliick der meisten' fehlt. Wie in der spiteren
Ausarbeitung bei [Jeremy] Bentham [1748-1832] deutlich wird, geht es nur um
die Gesamtmenge von Gliick und Ungliick, von Schaden und Nutzen; wie sie
verteilt wird, ist, zumindest letztlich und vom Prinzip her, gleichgiiltig" (Tu-
gendhat). Der Utilitarismus widerspricht damit unserer Intuition der Gleich-
wertigkeit und Gleichbehandlung aller Menschen. Wie Tugendhat etwas sarka-
stisch bemerkt, ist der Utilitarismus "... die Ideologie des Kapitalismus, denn er
erlaubt es, das Wachstum der Okonomie als solches ohne Riicksicht auf Vertei-
lungsfragen moralisch zu rechtfertigen" (Tugendhat). Damit konnen wir sagen,
dass im Vergleich von Kant und dem Utilitarismus die Kantische Position wohl
die plausiblere ist.

Vom Handeln zum Charakter

Ich mochte nun eine andere Frage aufgreifen oder vielmehr auf eine Frage zu-
riickkommen, die ich bereits kurz angeschnitten habe. Es war davon die Rede,
dass wir das Pradikat "gut" fiir menschliches Verhalten bzw. Handeln gebrau-
chen. Zum Beispiel spielt jemand gut Geige. Im moralischen Sinn wird das
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Préadikat auf Verhalten bezogen, das schlechthin gut ist. Aber eben: auf Verhal-
ten bzw. Handeln. Ich habe bereits damals eine Ausweitung der Verwen-
dungsweise des Begriffs vorgenommen und darauf hingewiesen, dass wir auch
von einem "guten Menschen" sprechen konnen.

Die Frage ist tatsdchlich, ob sich der Bereich der Moral nur auf Verhalten bzw.
Handeln erstreckt, oder ob er auch die Person bzw. deren "Charakter" mit um-
fasst. Wenn wir den kategorischen Imperativ betrachten, dann ist davon die
Rede, jenes Handeln sei moralisch angemessen, das auf einer Maxime (Regel)
beruht, die als allgemeines Gesetz aufgestellt werden kann. So gesehen, ist Ge-
genstand der Moral das menschliche Handeln.

Auch im Utilitarismus steht das Handeln im Vordergrund. Gut ist jene Hand-
lung, deren Wirkung den meisten Menschen Gutes bringt. Der Unterschied
zwischen Kant und den Ultilitaristen liegt letztlich darin, dass Kant die Absicht
der Handlung fokussiert, wihrend die Utilitaristen deren Wirkung im Blick ha-
ben. Fiir den Utilitarismus z#dhlen allein die Ergebnisse von Handlungen. Das
Handeln hat als solches keinen Wert; es wird allein anhand seiner Konsequen-
zen beurteilt. Uber die Absichten, die einer Handlung zugrunde liegen, sagt der
Utilitarismus nichts. Die Vermehrung der menschlichen Wohlfahrt kann auch
im Falle egoistischer Intentionen eintreten.

Trotzdem ist der Utilitarismus nicht eigentlich egoistisch, wie gelegentlich be-
hauptet wird. In seiner reinen Form sagt er iiber die Motive oder Absichten ei-
ner Handlung ganz einfach nichts aus. Er schweigt hinsichtlich der Griinde
menschlichen Handelns und interessiert sich allein fiir deren Folgen. Das ist
eine psychologisch nicht leicht verstiandliche Position. Denn wir suchen norma-
lerweise nach den Motiven oder Absichten, die dem menschlichen Tun zu-
grunde liegen. Deshalb geht der Utilitarismus trotzdem so leicht mit dem Ego-
ismus zusammen. Sich lediglich auf Resultate einzustellen, ist angesichts der
Ungewissheit und Offenheit menschlicher Handlungen eine schwierige Forde-
rung. Nichts liegt daher néher, als dem Utilitarismus eine motivationale Grund-
lage zu geben und ihn mit dem Egoismus zu verbinden. So gewinnt er wenigs-
tens etwas an psychologischer Plausibilitit. Das Ziel, zur Mehrung des Gliicks
anderer beizutragen, scheint begreiflich zu werden durch das Motiv, das eigene
Gliick zu erstreben.

Wie gesagt, ist dies kein zwingendes Merkmal des Utilitarismus. Der reine Uti-
litarismus &dussert sich nur zu den Folgen bzw. Ergebnissen menschlicher
Handlungen wihrend Kant die andere Seite der Handlung fokussiert: die Ab-
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sicht bzw. die "Gesinnung". Das "Wesentlich-Gute" einer Handlung, schreibt
Kant, "besteht in der Gesinnung, der Erfolg mag sein, welcher er wolle." In den
dominierenden Ethiken der Moderne - im Kantianismus und im Utilitarismus -
steht also ganz klar die Handlung im Zentrum.

Aus der Bedeutung der Handlung als Grundbegriff der Moral ergibt sich die
Ausrichtung der moralischen Prinzipien an Normen, Maximen und Regeln.
Handeln wird von Normen bzw. Regeln angeleitet. Natiirlich gilt auch hier,
dass nicht alle Regeln oder Normen moralischer Natur sind. Spielregeln zum
Beispiel werden willkiirlich festgelegt. Dasselbe gilt fiir bestimmte Normen
wie etwa die DIN-Normen. Auch Konventionen konnen nicht als moralische
Normen bezeichnet werden.

Die Frage, die ich stellen mochte, ist, ob sich moralische Urteile tatsdchlich nur
auf Handlungen beziehen. Oder betreffen Fragen der Moral auch das morali-
sche Sein? Tatséchlich ist dies die traditionelle Ausrichtung der moralischen
Erziehung: Es geht darum, die Menschen gut zu machen und nicht (bloss) ihr
Handeln. Ein guter Mensch aber ist einer mit einem guten Charakter. Deshalb
konnte Herbart sagen, der "wahre Mittelpunkt", von dem aus die Pddagogik
tiberschaut werden konne, sei "der Begriff des sittlichen Charakters, nach sei-
nen psychologischen Bedingungen erwogen". Vom Charakter fiihrt der Weg
zur Tugend, denn ein guter Charakter ist das, was man traditionell als Tugend
bezeichnet. Wie Ernst Tugendhat - nomen est omen - schreibt, sind Tugenden
"diejenigen Dispositionen, die uns dazu befihigen, das Menschsein als solches
im Miteinander vorziiglich zu vollziehen". Tugenden sind Dispositionen. Sie
beziehen sich auf eine Festigkeit des Willens. Es sind "Willensdispositionen
zum Moralischen", das heisst "feste Dispositionen, in einer bestimmten Weise
zu wollen". Die Tugend besteht im Charakter, das heisst in einer festen Wil-
lensdisposition, ndmlich derjenigen, das Gute zu wollen. Tugenden sind Hal-
tungen bzw. Gewohnheiten, deren Vorteil darin liegt, dass wir nicht in jeder Si-
tuation von neuem zu entscheiden brauchen, wie wir uns zu verhalten haben.

Eine Tugendmoral scheint im Gegensatz zu einer Regelmoral zu stehen. Doch
der Eindruck triigt. Ein Gegensatz besteht nicht wirklich. Die Tugendmoral
kann als Ergénzung der Regelmoral verstanden werden. Entscheidend ist je-
doch, dass auch die Tugenden universell und aus der Perspektive eines beliebi-
gen Menschen begriindet werden wie die moralischen Regeln. Auch das Gute,
das im Charakter dispositionell werden soll, muss durch eine Regel definiert
werden. Eine Tugend ist somit durch eine feste Willensdisposition definiert,
einer Regel geméss zu handeln, die das Gute festlegt.
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In diesem Sinne kann man zum Beispiel sagen, dass es einerseits das morali-
sche Prinzip der Gerechtigkeit gibt, das im konkreten Fall beigezogen wird, um
eine Entscheidung zu treffen. Auf der anderen Seite gibt es aber auch die Tu-
gend der Gerechtigkeit, das heisst eine im Charakter angelegte Tendenz bzw.
Disposition zu gerechtem Urteilen und Handeln. Es gibt Gerechtigkeit sowohl
als moralisches Prinzip als auch als moralische Disposition.

Die Erschliessung des Moralischen: das Mitleid

Ich mochte nun eine Art Szenenwechsel vornehmen. Wir haben uns ausfiihr-
lich mit begrifflichen Fragen beschiftigt, mit Fragen der Abgrenzung von Mo-
ral, mit dem Verhiltnis der Moral zum guten Leben, mit der Begriindung mora-
lischer Prinzipien etc. All dies gehort zur Ethik und weder zur Psychologie
noch zur Pddagogik. Trotzdem sind diese Kldrungen nétig, damit wir iiber-
haupt wissen, wovon wir sprechen, wenn wir von moralischer Erziehung reden.

Was allerdings nicht moglich ist, das ist die Herleitung eines Konzepts der mo-
ralischen Erziehung aus diesen begrifflichen Analysen. Eine blosse Deduktion
einer Erziehungskonzeption aus einer Begriffsanalyse ist nicht moglich. Ich
habe das schon angedeutet bei der Auseinandersetzung mit dem Verhéltnis von
Moral und gutem Leben. Die Uberlegungen zum guten Leben erschliessen die
motivationale Basis, die dem einzelnen ermoglicht, den Schritt zur Moralitét zu
tun, das heisst sich als ein moralisches Subjekt zu verstehen. Die Moral muss
zu einem Teil meines Selbst(verstindnisses) werden, anders werde ich keine
Motivation haben, mich moralisch zu benehmen.

Ein padagogisches Problem

Der kategorische Imperativ kann nochmals zeigen, wo das Problem liegt. Ich
erinnere Sie an dessen Wortlaut: "Handle so, dass du die Menschheit, sowohl
in deiner Person als in der Person eines jeden anderen, jederzeit zugleich als
Zweck, niemals bloss als Mittel brauchst." Die Erfiillung dieses moralischen
Prinzips setzt viel voraus. Erstens ist von der Menschheit die Rede. Also nicht
von partikularen (konkreten) Personen, Gruppen oder Gemeinschaften, sondern
vom grosstmoglichen Kreis, den Menschen bilden koénnen. Die Frage ist, wie
leicht wir die Menschheit, also alle Menschen, unterschiedslos und ohne Riick-
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sicht auf ihre Herkunft, Hautfarbe, Religionszugehorigkeit, Nationalitit, ihr
Geschlecht etc., zum Horizont unseres Handelns machen konnen. Es diirfte
klar sein, dass zumindest Kinder dazu nicht fihig sind. Die moralische Erzie-
hung muss daher fragen, wie der kategorische Imperativ Kindern aufgeschlos-
sen werden kann. Ob dies iiberhaupt geht? Kann der Standpunkt der Moral auf
eine kindangemessene Weise zugénglich gemacht werden?

Zweitens setzt der kategorische Imperativ voraus, dass man von sich selbst ab-
sehen kann. Die moralische Entscheidung soll man treffen, wie wenn man ir-
gendwer wire, irgendeines der Millionen und Milliarden Exemplare Mensch,
die es auf dieser Welt gibt, ohne zu wissen, welches Exemplar man tatsichlich
ist. John Rawls, der eine mittlerweile beriihmt gewordene "Theorie der Gerech-
tigkeit" (1979) geschrieben hat, nennt diese Voraussetzung die "original posi-
tion" oder den "Urzustand". Es ist dies kein historischer Zustand, sondern eine
theoretische Fiktion, ein hypothetischer Urzustand. Dieser Zustand ist weitge-
hend identisch mit dem moralischen Standpunkt, den eine Person einnimmt,
wenn sie den kategorischen Imperativ befolgt. Der Urzustand ist eine Situation
der Gleichheit. "Zu den wesentlichen Eigenschaften dieser Situation gehort,
dass niemand seine Stellung in der Gesellschaft kennt, seine Klasse oder seinen
Status, ebenso wenig sein Los bei der Verteilung natiirlicher Gaben wie Intelli-
genz oder Korperkraft. Ich nehme sogar an, dass die Beteiligten ihre Vorstel-
lung vom Guten und ihre besonderen psychologischen Neigungen nicht ken-
nen. Die Grundsitze der Gerechtigkeit werden hinter einem Schleier des
Nichtwissens festgelegt. Dies gewdhrleistet, dass dabei niemand durch die Zu-
falligkeiten der Natur oder der gesellschaftlichen Umstédnde bevorzugt oder
benachteiligt wird. Da sich alle in der gleichen Lage befinden und niemand
Grundsitze ausdenken kann, die ihn aufgrund seiner besonderen Verhéltnisse
bevorzugen, sind die Grundsitze der Gerechtigkeit das Ergebnis einer fairen
Ubereinkunft oder Verhandlung". Rawls spricht von einem "Schleier des
Nichtwissens" ("veil of ignorance"), das heisst der einzelne weiss nicht, wer er
in seiner Partikularitit ist. Ich zitiere nochmals Rawls: "Es wird ... angenom-
men, dass den Parteien bestimmte Arten von Einzeltatsachen unbekannt sind.
Vor allem kennt niemand seinen Platz in der Gesellschaft, seine Klasse oder
seinen Status; ebenso wenig seine natiirlichen Gaben, seine Intelligenz, Kor-
perkraft usw. Ferner kennt niemand seine Vorstellung vom Guten, die Einzel-
heiten seines verniinftigen Lebensplanes, ja nicht einmal die Besonderheiten
seiner Psyche wie seine Einstellung zum Risiko oder seine Neigung zu Opti-
mismus oder Pessimismus. Dariiber hinaus setze ich noch voraus, dass die Par-
teien die besonderen Verhiltnisse in ihrer eigenen Gesellschaft nicht kennen,
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d.h. ihre wirtschaftliche und politische Lage, den Entwicklungsstand ihrer Zivi-
lisation und Kultur. Die Menschen im Urzustand wissen auch nicht, zu welcher
Generation sie gehoren."

Das ist eine grosse Menge an Anforderungen, an denjenigen oder diejenige,
der/die den Standpunkt der Moral einnehmen soll. Wiederum diirften Kinder
nicht in der Lage sein, in diesem Ausmass von sich selbst abzusehen. So dass
sich auch in diesem Fall die Frage stellt, wie denn die moralische Erziehung
vorzugehen hat, wenn sie sich dem kategorischen Imperativ oder einem ver-
gleichbaren moralischen Prinzip verpflichtet.

Der kategorische Imperativ fordert, dass wir so handeln, wie ein beliebiger
Mensch wollen wiirde, dass alle Menschen handeln. Das sind die beiden An-
spriiche, die der kategorische Imperativ stellt: sich in die Situation aller Men-
schen zu versetzen, und dies aus der Position eines beliebigen Menschen. Wie
bringen wir junge Menschen dazu, dies zu tun? Das ist letztlich die Kernfrage
der moralischen Erziehung. Und Sie sehen, dass Fragen der Motivation dabei
eine zentrale Rollen spielen. Was motiviert den einzelnen, dem kategorischen
Imperativ Folge zu leisten? Warum sollen wir uns in die Perspektive aller
Menschen versetzen, und dies vom Standpunkt eines beliebigen Menschen
aus? Der Standpunkt eines beliebigen Menschen ist eben nicht unser je partiku-
larer Standpunkt. Meine personliche Identitét soll gerade keine Rolle spielen,
wenn ich moralisch argumentiere.

Wir haben also ein pddagogisches Problem. Dieses pddagogische Problem
mochte ich nun dadurch zu l6sen versuchen, dass ich frage, wie wir in unserem
Alltag Zugang zum Bereich der Moral finden. Anders gefragt: Wie wird unser
moralisches Empfinden bzw. unser moralisches Bewusstsein angeregt oder
ausgelost? Ein Moralprinzip (wie der kategorische Imperativ) ist ein Mittel zur
Losung eines moralischen Problems. Dabei wird vorausgesetzt, dass es dieses
Problem gibt. Und dass wir das Problem identifiziert haben. Wie aber identifi-
zieren wir ein moralisches Problem oder eine moralische Situation? Was ist
unser Zugang, ganz subjektiv, zu moralischen Problemen? Die Frage, die wir
verfolgen wollen, ist also: Was 10st im einzelnen Individuum moralische Reak-
tionen aus? Und welcher Art sind diese Reaktionen?
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Mitleid: Die Milgram-Experimente

Wenn wir so fragen, dann stossen wir bald auf etwas, was wir bisher nur an-
satzweise thematisiert haben: die (moralischen) Gefiihle. Zum Beispiel das Ge-
fiihl der Emporung. Der amerikanische Psychologe Martin Hoffman gibt in
einer seiner Arbeiten das anekdotische Beispiel eines anderthalbjdhrigen Kna-
ben, der einen Arzt attackierte, als dieser einem anderen Kind eine Injektion
verabreichte. Der Knabe vermochte nicht zu sehen, dass der Schmerz, den der
Arzt zufiigte, im Dienste der Lebenserhaltung stand und deshalb moralisch ge-
rechtfertigt war. Das Beispiel zeigt, wie sehr eigenes und fremdes Leid Empo-
rung auslost. Leiden, menschliches wie tierisches, kann Emporung auslosen,
jedenfalls dann, wenn es nicht gerechtfertigt erscheint. Das Leiden fiihrt zum
Mitleid. Das Mitleid ist eine moralische Reaktion auf das Leid anderer. Es ist
eine emotionale Reaktion, doch keine Handlung. Es ist ein Handlungsmotiv,
das in eine Handlung umgesetzt werden kann, aber nicht muss. Mitleid kann
unterdriickt, abgewehrt, verleugnet werden etc. Der kleine Knabe, der den Arzt
attackierte, hatte sein Mitleid nicht unterdriickt, sondern in eine Handlung um-
gesetzt.

Wir konnen somit festhalten, dass wahrgenommenes Leid zu Mitleid fiihrt und
auf diese Weise einen moglichen subjektiven Zugang zum Bereich der Moral
schafft, einen emotionalen, nicht kognitiven Zugang.

Das lésst sich etwas weiter illustrieren. Und zwar mittels der Experimente von
Stanley Milgram, die ich auch in fritheren Vorlesungen schon einmal kurz dis-
kutiert habe.!5> Stanley Milgram fiihrte eine Reihe von experimentellen Studien
zur Gehorsamsbereitschaft von Menschen durch. Bei diesen Experimenten
ging es um die Simulierung einer Lernsituation, in der die Versuchspersonen
die Rolle des Lehrers zu iibernehmen hatten und ein Eingeweihter des Ver-
suchsleiters den Schiiler spielte. Der "Schiiler" hatte eine Reihe von Wortpaa-
ren auswendig zu lernen und sollte vom "Lehrer" bei jeder falschen Antwort
mittels Elektroschocks bestraft werden. Die Elektroschocks wurden von Lern-
schritt zu Lernschritt in ihrer Intensitéit erhoht. Die Bestrafung war jedoch fik-
tiv, und die Reaktion des "Schiilers" (Protest, Schreien, Poltern an die Wand
etc.) simuliert, was den Versuchspersonen jedoch verborgen blieb.

In unserem Zusammenhang ist zunéchst interessant, dass die Gehorsamsbereit-
schaft generell recht hoch war. Im allgemeinen gehorchten die Versuchsperso-

15 Vgl. "Aggression und Gewalt in pddagogisch-psychologischer Sicht, Teil 1" (WS 1992/93). Vgl. auch die
Darstellung in Herzog 1991a, p. 363ff.
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nen dem Experimentator und gingen bis zu den hochsten, als "gefdhrlich" und
mit "XXX" bezeichneten Intensititen der Elektroschocks. Weiter - und dies
bringt uns zu unserem Thema - zeigte sich, dass die Gehorsamsbereitschaft in
direkter Abhingigkeit stand zur Nihe der Versuchsperson zum "Opfer". War
das "Opfer" unsichtbar und nur akustisch wahrnehmbar, so gehorchten rund
65% der Versuchspersonen. War es physisch anwesend und musste die Ver-
suchsperson gar dessen Hand auf die Schockplatte driicken, waren es noch
30%, die gehorchten. Das scheint im wesentlichen damit zu tun zu haben, dass
die Schmerzensdusserung des "Opfers" beim direkten Kontakt sehr viel
schlechter ilibergangen werden kann, als wenn dieses hinter einer Wand ver-
borgen ist.

Die Ergebnisse lassen sich also dahingehend deuten, dass der direkte Kontakt
mit dem "Opfer" die Versuchspersonen daran hinderte, ihr Mitleid oder ihre
Empathie zu unterdriicken. Ist das Mitleid ein natiirliches Gefiihl, dann ist ihm
nicht ohne weiteres auszuweichen, wenn das Leiden oder der Schmerz eines
anderen Menschen direkt wahrgenommen werden. Tatsdchlich zeigten die
meisten Versuchspersonen Zeichen eines intensiven inneren Konflikts, vor al-
lem wenn sich das "Opfer" zur Wehr setzte und stohnte oder schrie. Sie
schwitzten, zitterten, bissen sich auf die Unterlippe, seufzten, verkrampften
sich, appellierten an den Versuchsleiter und waren erleichtert, als das Experi-
ment zu Ende ging. Diejenigen, die bis zur hochsten Dosierung des Elektro-
schocks gingen, bedienten sich verschiedener Abwehrmechanismen, um ihr
moralisches Gefiihl zu unterdriicken. Einige versuchten, der Situation zu ent-
fliehen, indem sie den sensorischen Kontakt mit dem "Opfer" vermieden. Sie
wandten sich physisch ab, um das "Opfer" nicht sehen zu miissen, sprachen
laut, um seine Proteste zu iibertonen oder beschriankten ihre Aufmerksamkeit
auf die mechanischen Anforderungen des Experiments. Andere verleugneten
die moralische Relevanz der Situation, indem sie etwa bestritten, dass die
Schocks schmerzhaft oder gefdhrlich waren oder dass das "Opfer" Schmerzen
empfand.

Am haufigsten wurde die Verantwortung fiir das eigene Handeln geleugnet.
Viele der Versuchspersonen insistierten auf der Verantwortung des Versuchs-
leiters und waren bereit, in der Verabreichung der Schocks weiterzufahren,
wenn dieser die Verantwortung tibernahm. Die Verantwortung wurde abge-
schoben, wodurch das eigene Handeln wie fremdgesteuert erschien. Auch dem
"Opfer" wurde die Verantwortung zugeschoben. Es wurde ihm vorgeworfen,
sich freiwillig am Experiment beteiligt zu haben oder sich dumm und wider-
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spenstig benommen zu haben. "Er war so dumm und widerspenstig, dass er die
Schocks verdiente", lautete hiufig der Kommentar der Versuchspersonen. So-
bald sie Handlungen gegen das Opfer begangen hatten (Verabreichung von
Schocks), hielten es die Versuchspersonen fiir notig, im "Opfer" ein unwiirdi-
ges Individuum zu sehen, dessen intellektuelle und charakterliche Mingel die
Bestrafung unvermeidlich machten. Das "Opfer" wurde entwertet, diskriminiert
und in seiner Menschlichkeit verleugnet. War es eine unwerte Person, so
brauchte man sich keine Gewissensbisse zu machen, wenn man es bestrafte.

Manche Versuchspersonen versuchten, der Autoritdt des Versuchsleiters zu
entkommen, indem sie gewisse Freiheiten der experimentellen Situation aus-
nutzten und zum Beispiel den Schock-Generator so kurz wie moglich aktivier-
ten. Andere wurden dabei ertappt, dass sie versuchten, dem "Opfer" die richti-
gen Antworten durch Betonung der Silben beim Vorsagen zu signalisieren. Bei
einer Variante des Experiments, bei der der Versuchsleiter die Instruktionen
per Telefon gab, mogelten mehrere Versuchspersonen, indem sie dem "Opfer"
niedrigere Schocks erteilten als vom Versuchsplan gefordert und dies gegen-
tiber dem Versuchsleiter verheimlichten. Nicht nur mogelten die Versuchsper-
sonen in dieser Situation, die Gehorsamsbereitschaft nahm generell deutlich ab,
wenn der Versuchsleiter nicht im Labor anwesend war.

Die Experimente von Milgram zeigen, wie sehr durchschnittliche Menschen
vom Leiden anderer belangt werden (ich sage "durchschnittlich", weil die Ver-
suchspersonen ausnahmsweise keine erstsemestrigen Psychologiestudierenden
waren, sondern iiber Inserate in Zeitungen rekrutiert wurden). Zumindest 16sen
der Schmerz und das Leid anderer einen inneren Konflikt aus. Der Konflikt be-
stand in den Experimenten von Milgram darin, dass die Versuchspersonen dem
Versuchsleiter gegeniiber eine Verpflichtung eingegangen waren, ndmlich als
"Lehrer" ein Lernexperiment durchzufiihren, und plétzlich damit konfrontiert
wurden, dass ihr Handeln dazu fiihrte, dass sie einer anderen Person Schmer-
zen zufiigten. Diese moralische Seite des Experiments war vorgéingig nicht ex-
plizit thematisiert worden. Sie tauchte plotzlich auf, als die Intensitdt der
Schock-Verabreichung immer stirker wurde. Zu Beginn der Experimente hatte
die Situation keine moralische Bedeutung. Sie gewann diese erst mit den
Schmerzreaktionen des "Opfers", mit dessen Schreien, Stohnen und Flehen.
Die Versuchspersonen gerieten im Verlaufe der Versuchsdurchginge in einen
Konflikt zwischen ihrer Bereitschaft, dem Versuchsleiter zu gehorchen, und
ihrer Tendenz, einen anderen Menschen nicht zu verletzen. Deshalb zeigen die
Milgram-Experimente sehr klar, dass wir auf das Leid anderer Menschen spon-
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tan moralisch reagieren, das heisst dass das Mitleid ein moglicher Weg ist, auf
dem sich der Bereich der Moral erschliesst.

Die Entwicklung von Empathie und Sympathie

Kinder scheinen schon friith durch das Mitleid moralisch zu empfinden, jeden-
falls bedeutend friiher als ithnen der Standpunkt der Moral kognitiv zugédnglich
ist. Das Beispiel des anderthalbjidhrigen Knaben hat dies bereits gezeigt. Hoff-
man hat eine recht breit angelegte Analyse von Mitleid, Empathie und Sympa-
thie vorgelegt, die ich im folgenden kurz resiimieren mochte.l® Wie wir bereits
gesehen haben, kann das Mitleid, das ein Gefiihl bzw. ein Affekt ist, als Motiv
fiir moralisches Handeln fungieren. Dieses Motiv nennt Hoffman "Empathie".
Er versteht die Empathie als stellvertretende, mitfiihlende Reaktion gegeniiber
einer anderen Person. "When one whitnesses someone in distress, one may re-
spond empathically, that is, with affect more appropriate to the other's situa-
tions than to one's own" (Hoffman 1987, p. 74). Die Empathie ist eine gros-
senteils unwillkiirliche Reaktion, die zur Hilfeleistung dringt. Je stirker das
wahrgenommene Leid, desto stirker die Tendenz, dem Leidenden beizustehen.

Es gibt gemiss Hoffman eine Art Zwang, sich mit dem Leid eines anderen zu
solidarisieren. Das heisst nicht, dass dem Zwang nicht ausgewichen werden
konnte. Die Experimente von Milgram zeigen deutlich, dass das Leiden ande-
rer iibergangen oder abgewehrt werden kann. Auch gibt es Situationen, in de-
nen es natiirlich ist, sich der empathischen Reaktion zu entziehen, etwa im
Umgang mit Schwerkranken, denen nicht mehr geholfen werden kann. Hoff-
man berichtet von Schwesternschiilerinnen, die stark empathisch auf Patienten
reagierten und starkes Mitgefiihl hatten, den Kontakt mit Schwerkranken aber
zu meiden suchten. Offenbar kann das Mitleid bedrohlich werden, wenn keine
Moglichkeit besteht, dem anderen beizustehen. Hoffman glaubt daher, das em-
pathische Mitleid sei ein aversiver Gefiihlszustand, so dass sowohl Variationen
der Toleranzschwelle als auch Abwehrmechanismen gegeniiber Empathie zu
erwarten sind. Menschen unterscheiden sich im Ausmass an Mitleid, das sie
ertragen konnen, bevor sie versuchen, den aversiven Zustand zu beenden oder
auf ein ertrigliches Mass zu reduzieren.

Menschen in helfenden Berufen, die tdglich, ja stiindlich mit dem Leiden ande-
rer konfrontiert sind, konnen wohl kaum anders als einen Teil ihres Mitleids

16 Vgl. auch Herzog 1991a, p. 340ff.
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abzuwehren. Durch das Mitleid kann ein Ubermass an Motivation entstehen,
das nicht abgebaut werden kann, weil man nicht in dem Masse helfen kann,
wie es erforderlich wire.

Abwehrmechanismen beruhen auf kognitiven Prozessen. Hoffman bringt die
affektive Reaktion der Empathie mit der kognitiven Entwicklung in Verbin-
dung. Kognitive Prozesse ermoglichen den sozialen Perspektivenwechsel und
damit nicht einfach nur ein Mit-Leiden mit einer anderen Person, gebunden an
deren aktuellen Zustand, sondern auch ein iiber das Gefiihl hinausgehendes
Verstindnis von deren Situation. Je besser die andere Person in ihrer Bediirf-
tigkeit wahrgenommen wird, desto besser kann ihr geholfen werden. Hoffman
unterscheidet vier Phasen der Fremdwahrnehmung, die er in Verbindung bringt
mit der empathischen Reaktion und ihrer kognitiven Erweiterung: (1) Wahrend
des ersten Lebensjahres eine "Fusion" von Selbst und anderen. (2) Mit etwa 12
Monaten "Personpermanenz" und ein Bewusstsein der anderen Person als ge-
trennte physische Entitit. (3) Bald danach ein rudimentérer Sinn, dass die ande-
re Person von einem selbst unabhingige innere Zustinde hat. (4) Schliesslich
die Erkenntnis, dass andere eine personale Identitit und personliche Le-
benserfahrungen haben, die iiber die unmittelbare Situation hinausreichen (vgl.
Hoffman 1987). Ich mochte diese vier Stufen etwas erlautern.

(1) Wihrend des ersten Lebensjahres wird von anderen eine globale Leidensre-
aktion ausgelost, die wahrscheinlich eine Mischung aus unangenehmen Gefiih-
len und Reizen ist, die dem Korper des Kleinkindes selbst, dem nur ver-
schwommen wahrgenommenen Gegeniiber oder der Situation entstammen. Der
Séugling kann nicht zwischen sich und anderen differenzieren, so dass es ihm
oft unklar sein diirfte, wer liberhaupt das wahrgenommene Leid erfihrt. Er mag
sich so verhalten, als ob das Leid des anderen ithm selbst widerfahre. Die feh-
lende Differenzierung zwischen der eigenen Person und der Person, die eigent-
lich das Leid empfindet, zeigt sich etwa daran, dass das Kind dieselbe Reaktion
zeigt wie die vom Leid betroffene Person. Es weint, wenn die andere Person
weint, es schreit, wenn diese schreit etc. Es handelt sich geradezu wortlich um
ein Mit-Leiden: Man leidet genauso wie der andere.

(2) Mit etwa einem Jahr kann das Kind zwischen sich und anderen differenzie-
ren. Diese Differenzierung ermoglicht ihm, die eigene Reaktion von dem zu
unterscheiden, was es bei anderen wahrnimmt. In diesem Moment wird das
Kind zu echtem empathischem Leiden fahig, das heisst im Bewusstsein, dass
nicht es selbst, sondern die andere Person leidet. Das Kind kann trotzdem noch
nicht zwischen den eigenen inneren Befindlichkeiten und denen des anderen
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unterscheiden und muss deshalb annehmen, sie seien gleich. Deutlich wird dies
im Bemiihen zu helfen, indem das Kind dem anderen das gibt, was es selbst am
meisten trostet (zum Beispiel die eigene Puppe oder sonst ein Spielzeug). Die
Fahigkeit, zwischen Selbst und anderen zu unterscheiden, fiihrt zu einer Diffe-
renzierung von Empathie und Sympathie. Die Empathie entspricht der Betrof-
fenheit vom Leid des anderen, die Sympathie erméglicht die Zuwendung zum
anderen. Das Kind reagiert nicht mehr mit demselben leidenden Ausdruck wie
das Opfer (indem es zum Beispiel selbst weint), sondern es kann seine emotio-
nale Reaktion transformieren in Zuwendung und Hilfeleistung. Es kann sein
Mitgefiihl zum Anlass nehmen, den Schmerz des anderen zu lindern.

(3) Mit zwei bis drei Jahren wird dem Kind klar, dass die Gefiihle und Gedan-
ken anderer anders sein konnen als die eigenen. Mit etwa vier Jahren konnen
die meisten Kinder Gefiihle des Gliicks oder der Trauer bei anderen Menschen
erkennen. Mit der wachsenden Fihigkeit zum sozialen Perspektivenwechsel
sind sie in der Lage, auch komplexe und vermischte Emotionen zu erkennen,
und konnen durch die gedankliche Ubernahme der Perspektive einer anderen
Person empathisch erregt werden. Jedenfalls vermdgen Kinder nun andere
Menschen in ihren Gefiihlen und Gedanken zu erkennen, das heisst als Person
mit ihren inneren Zustinden.

(4) Die vierte Phase wird in der spiten Kindheit oder frithen Adoleszenz er-
reicht. Das Kind und der Jugendliche erkennen sich selbst und andere als Per-
sonen mit Kontinuitit, das heisst mit einer iiber einzelne aktuelle Situationen
hinausreichenden Identitiat. Damit wird ihnen verstindlich, dass andere Men-
schen Freude und Schmerz nicht nur in spezifischen Situationen, sondern auch
im Kontext ihrer Lebensgeschichte empfinden konnen. Wenn sie auch weiter-
hin auf das situative Leid anderer reagieren, wird ihre Betroffenheit doch auch
durch das Wissen verstirkt, dass dieses Leid einen chronischen Zustand repri-
sentieren kann. Der Jugendliche kann auf die vermutete allgemeine Befindlich-
keit eines anderen Menschen reagieren. Und wenn seine Vorstellungen hinter
dem zuriickbleiben, was er als Minimum an Lebensqualitét ansieht, dann kann
eine empathische Reaktion selbst dann erfolgen, wenn der aktuelle Zustand des
anderen dem Augenschein nach dagegen spricht. Gedankliche Reprisenta-
tionen konnen kontrére situative oder mimische Reize iiberlagern. Jugendliche
konnen die Lebenslage anderer Menschen reflektieren und darauf empathisch
reagieren.

Wie erwiihnt, postuliert Hoffman mit dem Ubergang von der ersten zur zweiten
Phase eine Differenzierung zwischen Empathie und Sympathie. Die Anzeichen
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der Verwandlung von empathischem in sympathisches Mitleid treten auf, so-
bald sich das Kind seiner getrennten Existenz von anderen bewusst wird. Inte-
ressant an Hoffmans Theorie ist nicht nur deren motivationale Orientierung,
sondern auch der Versuch, die emotionale und die kognitive Seite der Moralitét
zu integrieren. Die Erfahrung der Empathie wird abhingig gemacht vom kog-
nitiven Niveau der Entwicklung. Das Mitleid verwandelt sich mit Hilfe der
Kompetenz zum sozialen Perspektivenwechsel in hohere Formen der Moral.

Das ist pddagogisch deshalb interessant, weil es erneut zeigt, dass iiber die Lei-
densfihigkeit des Menschen ein Zugang zum Bereich der Moral gefunden wer-
den kann. Das Mitleid, das offensichtlich eine natiirliche Basis hat, kann, in-
dem es mit der kognitiven Entwicklung in Verbindung tritt, den Standpunkt der
Moral auch intellektuell erschliessen.

Das Mitleid und die Ethik

In der Ethik spielt das Mitleid eine eher untergeordnete Rolle. Und zwar des-
halb, weil man Gefiihle nicht erzwingen kann. Oder, etwas moderater formu-
liert, von Gefiihlen werden wir betroffen, wir sind nicht eigentlich die Subjekte
unserer Gefiihle. Und dies missfillt einer Ethik, die im wesentlichen auf die
Freiheit des Menschen baut. Der kategorische Imperativ verweist auf den Wil-
len und die Autonomie des Menschen. Das Mitgefiihl dagegen verweist eher
auf dessen Heteronomie, seine Abhingigkeit vom wahrgenommenen Schmerz
und Leid und sein Ausgeliefertsein an seine Gefiihle. Das wirkt sich aus bis in
die Formulierung der moralischen Prinzipien. Gerechtigkeit - so kann man sa-
gen - ist ein kognitives Moralprinzip. Die Frage stellt sich, ob ein Moralprinzip
auch aus dem Gefiihlsbereich entwickelt werden kann.

Versuche, diese Frage zu beantworten, gibt es. Am bekanntesten ist vielleicht
derjenige von Arthur Schopenhauer. Nach Schopenhauer ist das ausschliessli-
che Fundament der Moral das Mitleid. Doch das Problem einer Ethik, die das
Mitleid zum Moralprinzip erklért, ist, dass Gefiihle nur zum Teil der Subjekti-
vitdt zuginglich sind, wie bereits angemerkt. Gefiihle sind bei verschiedenen
Menschen auch unterschiedlich ausgeprégt. Der eine reagiert mit mehr, der an-
dere mit weniger Empathie. Man kann schwerlich jemanden dazu verpflichten,
ein bestimmtes Gefiihl (wie das Mitleid) zu haben.

Diese Kritik an Schopenhauer gilt auch fiir Werner Marx, einem weiteren Au-
toren, der eine Mitleidsethik propagiert. Auch Marx beruft sich auf das Mitge-
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fiihl. Er ist Schiiler von Heidegger und spricht vom Ent-Setzen, das die Erfah-
rung des Todes bewirkt. Das Entsetzen wirft uns auf uns zuriick und macht uns
"menschlich". "Die durch die Todeserfahrung Verwandelten sind offen gewor-
den fiir den Appell der Nichsten, sich solidarisch, ja briiderlich an ihre Stelle
zu setzen. Aus der Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem anderen herausgenommen
und vom eigenen, sich selbst durchsetzenden Willen befreit, sind sie vor allem
'Sehende' geworden. Sie messen innerhalb ihres Freiheitsraumes offenen Auges
und darum ganz anders als die Gleichgiiltigen. Ihnen gilt, an den Massen ge-
messen, in denen sie selber wohnen, der Liebe, des Mitleids und der Anerken-
nung, anderes als Ordnung bzw. Unordnung, als Gutes bzw. Boses, als das fiir
den Gleichgiiltigen der Fall ist." (Marx) Auch fiir Marx gilt das zu Schopen-
hauer Gesagte: Gefiihle lassen sich nicht leicht steuern. Man kann niemanden
dazu verpflichten, ein bestimmtes Gefiihl zu haben.

Dariiber hinaus steht eine auf dem Mitgefiihl basierende Ethik vor einem wei-
teren Problem. Gefiihle hat man fiir konkrete andere. Gefiihle erlebt man im
allgemeinen innerhalb von personlichen Beziehungen. Die Moral kann aber
nicht auf den Bereich der Personen eingegrenzt werden, fiir die man konkret
Mitleid empfindet. Vieles von unserem Verhalten geschieht in anonymen, un-
personlichen Situationen. Eine komplexe Gesellschaft wie die unsere braucht
eine moralische Basis, die auch jenseits personlicher Beziehungen funktionsfa-
hig ist.

Ich glaube daher, dass aus dem Mitleid bzw. Mitgefiihl tatsdchlich kein morali-
sches Prinzip gemacht werden kann. Das betrifft aber nur die ethische (moral-
philosophische) Seite der Thematik. Padagogisch gesehen, kann das Mitleid
sehr wohl eine Grundlage fiir die moralische Erziehung sein. Schopenhauer
sprach im tiibrigen im Falle des Mitleids auch nicht von einer moralischen
Pflicht, sondern ganz einfach von einem Fundament der Moral. Das Mitgefiihl
ist eine faktische, empirische Basis der Moral. Was Schopenhauer behauptete,
war lediglich, dass es dieses Fundament der Moral gibt . Das steht in Uberein-
stimmung mit dem, was wir in Auseinandersetzung mit Stanley Milgram und
Martin Hoffman zusammengetragen haben. Pidagogisch gesehen, ginge es da-
rum, diese empirische Basis moralischen Empfindens ernstzunehmen und als
Weg (Methode) der moralischen Erziehung zu gebrauchen.
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Das Mitleid als natiirliche moralische Autoritat

Nach diesem kurzen Exkurs zur Frage der ethischen Begriindbarkeit eines Mo-
ralprinzips Mitleid, mochte ich ein paar weitere Beispiele fiir die Spontaneitét
des moralischen Empfindens diskutieren. Dabei wird zunichst wiederum das
Mitleid im Vordergrund stehen. Der Amerikaner Elliot Turiel ist der Ansicht,
dass die Wahrnehmung von Leid und Schmerz eine Art natiirliche moralische
Autoritit verkorpert. Wie wir gesehen haben, werden Empathie und Sympathie
durch das Leiden und den Schmerz anderer ausgeldst. Es sind Reaktionen auf
die physische oder psychische Verletzung der Integritit eines Lebewesens. Ich
sage bewusst "Lebewesen" und nicht "Mensch", weil der Horizont der leidens-
fihigen Wesen offensichtlich auch die Tiere, jedenfalls die uns phylogenetisch
niherstehenden mit umfasst.!” Wie nun Turiel meint, iibt die Missachtung von
Leben eine natiirliche moralische Autoritit aus. Der Bereich der Moral er-
schliesst sich uns iiber die Wahrnehmung von Elend und Erniedrigung. Wir
vermOgen moralisch zu empfinden, lange bevor wir in der Lage sind, unser
moralisches Empfinden auch (kognitiv) zu begriinden. Vielleicht sind wir sogar
fahig, nach moralischen Prinzipien zu leben, bevor wir sie kognitiv verstehen.
Das ist wiederum pddagogisch bedeutsam. Denn es entlastet uns davor, Kin-
dern beizubringen, wann eine Situation moralisch relevant ist und wann nicht.
In der Wahrnehmung von Leiden und Schmerz scheint ein spontaner, natiirli-
cher Zugang zum Bereich der Moral zu liegen.

Es spricht einiges dafiir, dass den Emotionen in der moralischen Entwicklung
eine Art Schrittmacherfunktion zukommt, denn es sind Emotionen, die die
Aufmerksamkeit eines Kindes steuern und seine Erfahrungen strukturieren.
Was das Kind betroffen macht, ist auch dasjenige, woriiber es nachdenkt.

Turiel glaubt, das moralische Wissen der Kinder leite sich direkt aus ihren so-
zialen Beziehungen her. Es basiert auf Erfahrungen beziiglich der Verletzung
von Personen und ihren Anspriichen. Die Moral ist den menschlichen Bezie-
hungen inhdrent. "An individual's perception of an act such as the taking of a
life as a transgression is not contingent on the presence of a rule, but rather
stems from factors intrinsic to the event (e.g., from the perception of the conse-
quences to the victim)" (Turiel 1983, p. 35). Die Erfahrung, dass eine soziale
Handlung einen anderen Menschen verletzt oder totet, fiihrt unmittelbar zur
Identifizierung der Handlung als bose. In gewisser Weise lassen sich morali-
sche Handlungen mit instrumentellen Handlungen vergleichen. Falsch ausge-

17 Tugendhat (1993) spricht von der "Gemeinschaft aller leidensfihigen Wesen".
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fiihrte Tiatigkeiten, wie ein schief aufgehiingtes Bild oder eine versalzene Sup-
pe, haben Konsequenzen, die unmittelbar erlitten werden. Auf dhnliche Weise
fiihren gemdss Turiel moralische Handlungen zu direkten Erfahrungen. Ein
Kind, das ein anderes schligt, das darauthin zu weinen beginnt, braucht keine
Belehrung, um zu erkennen, dass es etwas falsch gemacht hat. Der Handlung
selbst bzw. ihren Konsequenzen kommt moralische Autoritét zu.

Bereits dreijdhrige Kinder finden Verhaltensweisen wie andere schlagen, mit
Wasser bespritzen oder anrempeln falsch, unabhéngig davon, ob diese Verhal-
tensweisen verboten sind oder nicht. Selbst wenn das Schlagen erlaubt wiire,
finden dies Kinder verschiedenen Alters falsch. Thre Begriindung liegt im
Schmerz, den die Schldge verursachen. Kinder scheinen das Wohlergehen als
Kriterium des Moralischen zu verwenden. Bereits fiir Kindergartenkinder ist
die Zerstorung von Giitern weniger schlimm als die physische Verletzung von
Personen, wobei sie ihre Ansicht damit begriinden, dass die Verletzung "mehr
weh tut".18

Turiel unterscheidet in seinen Untersuchungen in Moral und Konvention. Wir
haben diese Unterscheidung implizit auch bei unserer Auseinandersetzung mit
Skinner und dem Behaviorismus gemacht. Fiir Skinner gibt es letztlich nur
Konventionen. Konventionen sind mehr oder weniger explizite Abmachungen
im Rahmen einer spezifischen Kultur. Sie gelten nur relativ fiir diese Kultur,
wihrend moralische Prinzipien oder Regeln absolut und generell gelten. Der
Soziologe Max Weber schreibt zum Begriff "Konvention": "Konvention soll
die innerhalb eines Menschenkreises als 'geltend' gebilligte und durch Missbil-
ligung gegen Abweichungen garantierte 'Sitte' heissen. ... Die Befolgung der
'Konvention' (im iiblichen Wortsinn) - etwa: des iiblichen Griissens, der als an-
standig geltenden Bekleidung, der Schranken des Verkehrs nach Form und In-
halt - wird dem Einzelnen als verbindlich oder vorbildlich durchaus ernstlich
'zugemutet' ..." (Weber). Kleidungsvorschriften, Anredeformen, Umgangs-
formen etc. sind Beispiele fiir konventionell festgelegte Regeln. Sie sind letzt-
lich arbitrér, das heisst willkiirlich und konnen so oder so festgelegt werden.
Moralische Regeln dagegen sind nicht arbitrir, nicht willkiirlich und kénnen
nicht so oder so festgelegt werden. Das heisst auch, dass die Verletzung kon-
ventioneller Regeln weit weniger Emotionen (wie Emporung) auslost als die
Verletzung moralischer Regeln. Jedenfalls ist es ganz klar so bei Kindern. Die
Untersuchungen von Turiel zeigen, dass Kinder schon friih unterscheiden in
moralische und konventionelle Regeln und deren Verletzung. Dazu ein Bei-

18 Vgl. die Belege in Herzog 1991a, p. 344ff.
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spiel eines zehnjdhrigen Knaben. Dem Knaben wurde eine Geschichte vorge-
legt, in der ein Jugendlicher einen alten Mann betriigt und dabei um Geld
prellt. Die Versuchsperson - der zehnjéhrige Knabe - wird nun gefragt, ob das,
was der Jugendliche in der Geschichte getan hat, auch dann unrecht wire,
wenn es nicht per Gesetz verboten wire. Die Antwort des Knaben war die fol-
gende:

"Ich finde, dass es auch dann nicht richtig wire.
Warum?

Weil der alte Mann trotzdem betrogen worden ist. Egal, wie dumm er ist, es
1st nicht recht, ihm das Geld zu nehmen.

Heisst das, dass Stehlen nicht recht ist?
Es ist nicht nett, vielleicht braucht er es ja selber.

Was wdre, wenn die Vorschrift (Regel) fiir die Anrede gedndert wiirde, und
jeder Schiiler die Lehrer mit Vornamen anreden diirfte? Wire das deiner
Meinung nach dann richtig oder nicht richtig?

Das wire dann in Ordnung, weil die Vorschrift gedndert ist, nicht wahr?
Und wahrscheinlich tiaten das dann auch alle.

Wieso ist das nicht das gleiche wie in dem anderen Fall?

Weil es sozusagen eine andere Geschichte ist. Einen alten Mann um sein
Geld prellen, das darf man auf keinen Fall, auch wenn alle sagen, man darf.
Trotzdem darf man einen alten Mann nicht betriigen" (Turiel 1982).

Die Antworten des Knaben verdeutlichen, dass das Verhiltnis von Handlung
und Regel im Moralbereich anders verstanden wird als im Bereich der Konven-
tionen. Wo es um Moral geht, sind die Regulierungen explizit fiir die Handlung
formulierte Vorschriften, so dass die Regel aus der Handlung abgeleitet ist. Die
Regel, die den Diebstahl verbietet, ergibt sich aus dem Urteil, dass es unrecht
ist, jemandem wegzunehmen, was ihm gehort. Die Regel ist die Ausformulie-
rung einer Prédskription iliber das Rechtméssige oder Unrechtmissige einer
Handlung. Wird eine Handlung als solche bewertet, dann wird eine auf sie be-
ziigliche Regel als unabénderlich und universell wiinschenswert betrachtet.
Dariiber hinaus werden die Ziele, denen die Regel dient, auch nicht mit einem
gegebenen sozialen Kontext in Verbindung gebracht (vgl. Turiel 1982). Im Be-
reich der sozialen Konvention dagegen leitet sich die Regel nicht aus der Hand-
lung ab, auf die sie sich bezieht. Die Regel ist vielmehr identisch mit der Aus-
formulierung der Konvention. Da das Ziel, das in der Konvention umschrieben
wird, durch unterschiedliche Handlungen erreicht werden kann, werden kon-
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ventionelle Regeln als verdnderbar und nur relativ zu einem bestimmten sozia-
len Kontext giiltig betrachtet.

Ich gebe Thnen noch ein zweites Beispiel. Es stammt aus einer Untersuchung
eines Mitarbeiters von Turiel (vgl. Shweder, Turiel & Much 1981). Es wurden
in dieser Studie Kinder zwischen fiinf und elf Jahren befragt, ob es in Ordnung
sei, wenn eine Schule erlaube, dass sich Kinder schlagen. Ebenso wurden die
Kinder gefragt, ob es in Ordnung wire, wenn eine Schule erlaube, dass alle
Kinder nackt sind. Im ersten Fall geht es um eine moralische, im zweiten um
eine konventionelle Regel (Kleidungsvorschrift). Die Antworten der Kinder
waren eindeutig. Sollte eine Schule zulassen, dass alle Kinder nackt sind, so
wire dagegen nichts einzuwenden. Sollte eine Schule dagegen erlauben, dass
sich die Kinder schlagen, dann wére dies nicht akzeptabel. Das heisst, auch
dann, wenn eine Regel zulassen wiirde, dass man anderen Schaden zufiigt, wi-
re dies nach Ansicht von fiinf- bis elfjdhrigen Kindern nicht rechtens. Die Be-
griindung war meistens die, dass Schlagen wehtut. Anderen wehzutun wird
schlechthin als nicht akzeptabel erachtet, ganz gleich, ob eine formelle Regel
dies erlaubt oder verbietet. Ausdriicklich sagen die Kinder, andere zu schlagen
sei falsch, auch dann, wenn dafiir keine Strafe droht. Darin liegt ein (weiterer)
Beweis fiir die intrinsische Amoralitit des Verletzens anderer Menschen.

Turiel ist aufgrund dieser und einer Reihe dhnlicher Studien der Ansicht, dass
bereits Kinder, und zwar schon in frithen Jahren, klar unterscheiden konnen, ob
eine Regel konventionell oder moralisch ist. Ist sie konventionell, dann kann
sie gedndert werden. Ist sie moralisch, dann kann sie nicht geéndert werden, da
das Moralische nicht relativ, sondern absolut gilt.

Man kann den Sachverhalt auch folgendermassen darstellen. Die Verletzung
von Konventionen hat nur deshalb Konsequenzen, weil Konventionen mit
Sanktionen verbunden sind. Zum Beispiel wird soziale Missbilligung ausge-
driickt, wenn jemand nicht situationsangemessen gekleidet ist, zum Beispiel in
der Badehose in die Kirche geht. Die Sanktion gehort gleichsam zum Begriff
oder zur Definition einer Konvention. Demgegeniiber hat die Verletzung mora-
lischer Regeln - so meint jedenfalls Turiel - intrinsische Konsequenzen, zum
Beispiel Mitleid, Gewissensbisse, Emporung etc. Diese Reaktionen sind nicht
sozial festgelegt, sondern folgen unmittelbar (natiirlicherweise) aus der Verlet-
zung der moralischen Regel.

Nochmals anders gesagt, werden Konventionen und Rechtsnormen in Kraft ge-
setzt, wahrend dies fiir moralische Regeln nicht der Fall ist. Moralische Regeln
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werden nicht in Kraft gesetzt (vgl. Wellmer 1986). Sie unterstehen auch keiner
Validierung durch Konsens. Das Téten eines Menschen ist nicht deshalb ver-
werflich, weil es gegen eine soziale Ubereinkunft ist, sondern weil es die Inte-
gritit menschlichen Lebens verletzt. Deshalb die Ansicht von Turiel, dass die
Zerstorung von Leben als solche eine moralische Autoritit hat.

Konventionen sind "Spielregeln", die soziale Beziehungen schaffen. Ausser-
halb solcher Beziehungen sind sie ohne Bedeutung. Sie sind kontextuell relativ
und gelten fiir den Kreis der davon Betroffenen. So kann die Mitgliedschaft in
einer Gruppe die Beachtung von bestimmten Begriissungsriten oder Klei-
dungsvorschriften bedingen. Moralische Forderungen dagegen sind absolut
und gelten fiir jedermann. Kinder sind nicht nur fihig, den moralischen Stand-
punkt bereits im Alter von etwa drei Jahren einzunehmen, sie konnen auch friih
schon zwischen Moral und Konvention unterscheiden. Bereits Zwei- und Drei-
jihrige sehen in moralischen Ubertretungen schlimmere Verfehlungen als in
der Missachtung von Konventionen.

Padagogisch hat diese Beobachtung von Turiel und seinen Mitarbeitern wie-
derum eine wichtige Konsequenz. Sie zeigt ndmlich, dass Kinder schon friih
aus eigenem Antrieb erkennen kdnnen, was die Kriterien des Moralischen sind.
Kinder stimmen schon frith mit Erwachsenen hinsichtlich der Kriterien, die sie
zur Identifikation moralischer Uberschreitungen verwenden, iiberein.

Was sich entwickelt, ist daher nicht die Fahigkeit, den Bereich der Moral zu
identifizieren, sondern die Argumente, die zur Begriindung moralischer Ent-
scheidungen verwendet werden und die Fihigkeit, moralische Prinzipien situa-
tionsangemessen anzuwenden. Anders gesagt, der Zugang zur Moral steht Kin-
dern schon friih offen. Aufgabe der moralischen Erziehung muss es daher nicht
sein, diesen Zugang zu schaffen, sondern den Kindern bei der Verarbeitung ih-
rer moralischen Erfahrungen zu helfen. Weder die Fiahigkeit, das Moralische zu
identifizieren noch die Fihigkeit, zwischen Moral und Konvention zu unter-
scheiden, ist altersabhéngig. Was sich entwickelt, ist die Struktur des Denkens
innerhalb der beiden Doménen.

Weitere Beispiele

Ich mo6chte Thnen noch eine weitere Untersuchung vorstellen, die auch zeigen
kann, wie sehr Kinder schon friih und aus eigener Kraft zu moralischem Emp-
finden fahig sind. Die Untersuchung stammt von Anna Freud und Sophie
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Dann. Es handelt sich um eine Feldstudie an sechs Kindern, deren Eltern zu
Opfern des Naziregimes wurden. Die Kinder wuchsen bis zur Befreiung durch
die Russen gemeinsam im Konzentrationslager Theresienstadt auf. Danach
wurden sie wihrend eines Jahres in einem englischen Kinderheim betreut. Die
Studie basiert auf der Beobachtung der Kinder wihrend dieses einjdhrigen
Aufenthalts in Bulldogs Bank (vgl. Freud & Dann 1951). Die Kinder waren
damals zwischen drei und vier Jahre alt. Wihrend sie Erwachsenen gegeniiber
gleichgiiltig und feindselig waren, zeigten sie untereinander Hilfsbereitschaft
und enge freundschaftliche Beziehungen. Es war offensichtlich, dass sie sich
sehr umeinander kiimmerten und um niemanden und nichts sonst. Sie waren
beinahe unfihig, sich voneinander zu trennen, achteten sorgsam aufeinander
und teilten miteinander. Eifersucht und Rivalitét fehlten nahezu vollig.

Im Konzentrationslager Theresienstadt lebten die Kinder in engsten rdumlichen
Verhiltnissen, ohne Spielsachen, ohne Gelegenheit zu freier Bewegung und
ohne Kontakt zum Leben ausserhalb des Lagers. Sie hatten nicht das Leben ge-
wohnlicher Leute geteilt oder beobachtet, und da sie zu den Menschen, die sie
versorgten, keine starken emotionalen Bindungen entwickeln konnten, fehlte
thnen der normale Anreiz, Erwachsene nachzuahmen und sich mit ihnen zu
identifizieren. Trotz des Fehlens einer Elternbeziehung, trotz stark reduzierter
Bediirfnisbefriedigung und trotz einer Umwelt, die alles andere als erziehlich
war, entwickelten die Kinder eine hohe Sensibilitit fiireinander. Sie waren we-
der verwahrlost noch psychotisch. Ihre Gefiihle fiireinander waren spontan und
nicht - wie es eine psychoanalytische Interpretation nahelegen wiirde - blosse
Reaktionsbildungen auf eine urspriingliche Feindseligkeit.

Die Arbeit von Freud und Dann schildert die Entwicklung der Kinder seit ihrer
Aufnahme in Bulldogs Bank. Ich brauche darauf nicht weiter einzugehen. Inte-
ressant an der Studie ist, dass die verstossenen Kinder nicht zu amoralischen
Monstern wurden, sondern spontan soziale und moralische Haltungen und Ver-
haltensweisen entwickelten, und dies im Kontext einer geradezu pervers unmo-
ralischen Institution wie dem Konzentrationslager Theresienstadt. Zwar waren
die Kinder tiberempfindlich, ruhelos, aggressiv und schwierig zu behandeln,
aber sie waren nicht amoralisch oder zu moralischem Empfinden unfidhig. Man
kann sagen, die von Freud und Dann untersuchten Kinder sind trotz der men-
schenverachtenden Autoritit Erwachsener moralisch geworden.

Als letztes mochte ich Thnen ganz kurz eine weitere Untersuchung vorstellen.
Es handelt sich um eine Studie von Nucci und Junker (vgl. Nucci 1982). Die
Autoren fragten gldubige Katholiken, ob der Papst - in Abstimmung mit den
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Bischofen und Kardinélen - berechtigt wire, bestimmte moralische Verpflich-
tungen, wie das Verbot zu stehlen, zu toten, jemanden zu erpressen oder zu
verleumden, ausser Kraft zu setzen. Die Antworten waren eindeutig. 95 Pro-
zent der Befragten waren der Meinung, dass der Papst dazu kein Recht hitte.
Anders fielen die Antworten aus, wenn danach gefragt wurde, ob der Papst
kirchliche Regeln dndern und etwa den sonntédglichen Messebesuch fiir freiwil-
lig erkldren, die Ordination von Frauen zulassen oder den vorehelichen Ge-
schlechtsverkehr gestatten diirfte. Hier meinten lediglich 37 Prozent der befrag-
ten Katholiken, der Papst wire dazu nicht berechtigt. Die Ergebnisse zeigen,
dass glaubige Katholiken dem Papst und anderen kirchlichen Autoritédten zwar
das Recht einrdumen, die Standards fiir gutes katholisches Benehmen, also:
Konventionen, festzulegen, sich aber dagegen verwehrten, dass die Kirche iiber
strikt moralische Fragen entscheidet.

Die Autoritét fiir moralische Normen und Regeln liegt weder im Charisma ei-
ner Person noch im Prestige einer Institution. Sie basiert auf den Erfahrungen
von Individuen mit sozialen Handlungen und ihren Folgen. Tatsédchlich wider-
setzen sich auch Kinder schon friith der Autoritit Erwachsener, falls diese un-
moralische Forderungen stellen (vgl. Laupa & Turiel 1986; Tisak 1986; Turiel
1983). Wie die von Nucci und Junker befragten Katholiken dem Papst das
Recht auf die Anderung moralischer Normen strittig machten, lehnen es Kinder
ab, Erwachsenen in moralischer Hinsicht eine unbeschriankte Autoritit einzu-
rdumen.

Die Untersuchungen von Stanley Milgram, Martin Hoffman, Elliot Turiel, An-
na Freud und Sophie Dann sowie Nucci und Junker zusammenfassend, konnen
wir sagen, dass Menschen eine natiirliche Bereitschaft zu Empathie und Mit-
leid haben. Und dass diese Empathie und dieses Mitleid schon friih in der indi-
viduellen menschlichen Entwicklung den Horizont des Moralischen erschlies-
sen. Offensichtlich verkorpert das Leiden eine moralische Autoritit, der nur
mittels massiver Abwehrmechanismen ausgewichen werden kann. Bereits Kin-
der scheinen das Mass des Menschlichen im Leiden zu finden. Ihr "Ent-Setzen"
(Marx) ist der Schmerz, von dem sie betroffen werden. Nicht erst Erwachsene,
sondern bereits Kinder werden von der Autoritdt der moralischen Erfahrung
belangt. "Das Kind braucht nicht zu lernen, dass es bdse ist, anderen wehzutun
- diese Einsicht kommt mit seiner Entwicklung von selbst" (Kagan).
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Zur Biologie des Mitleids

Angesichts dieser Untersuchungen, die alle dafiir sprechen, dass das Mitleid -
wie Schopenhauer sagte - ein Fundament der Moral ist, konnte man sich fra-
gen, wie dieses Fundament zu verstehen ist. Uber die Psychologie hinausge-
hend, konnte man fragen, ob das Mitleid biologische Wurzeln hat. Vor allem
Turiel hat mit seinen Untersuchungen gezeigt, dass Kinder iiber eine intuitive
Moral verfiigen, die sich von der reflexiven erwachsenen Moral dadurch unter-
scheidet, dass sie spontan ist. Shweder, Turiel und Much (1981) nennen kleine
Kinder "intuitive moralists". Obwohl Vier- bis Sechsjdhrige ein geringes refle-
xives Verstindnis ihres moralischen Wissens haben, verfiigen sie iiber eine in-
tuitive moralische Kompetenz, die sich in ihrem Verhalten dussert. Es ist daher
ganz grundsitzlich wichtig, intuitive von reflexiven menschlichen Fihigkeiten
(im moralischen genauso wie im aussermoralischen Bereich) zu unterscheiden.

Doch die Frage, die ich stellen mochte, lautet: Ist dieses intuitive moralische
Wissen der Kinder biologisch begriindet? Ist es das "Fliistern der Gene", das
uns intuitiv moralisch empfinden ldsst? Gehort das Mitleid zur biologischen
Ausstattung des Menschen? Interessanterweise hat Ende des letzten Jahrhun-
derts der Anarchist Pjotr Aleksejewitsch Kropotkin genau diese These aufge-
stellt, und zwar in einer Arbeit mit dem Titel "Anarchistische Moral". Spiter,
1902, hat Kropotkin ein Buch veroffentlicht mit dem Titel "Gegenseitige Hilfe
in der Tier- und Menschenwelt". Kropotkin wandte sich gegen die darwinisti-
sche These eines Kampfes ums Dasein. Er schreibt: "Der moralische Sinn ist
gerade so eine natiirliche Eigenschaft in uns wie der Geruchs- oder Tastsinn."
Allgemein ist Kropotkin der Ansicht, der Mensch folge "... in allen seinen
Handlungen, welcher Art auch seine Richtschnur sein mag, immer nur einem
Bediirfnis seiner Natur ...". Dieses Bediirfnis der Natur wird nicht negativ um-
schrieben, im Sinne eines Uberlebenskampfes, sondern positiv, als natiirliche
Tendenz zur Sympathie. Der "... liberwiegendste Zug im Leben gesellschaftli-
cher Tiere ist (das Solidaritidtsgefiihl)". Kropotkin beschreibt das Leben der
Tiere so, dass diesen eine natiirliche Unterscheidungsfihigkeit zwischen gut
und bose zukommt. "Die Ameise, der Vogel, das Murmeltier ... haben weder
Kant noch die Kirchenviter, nicht einmal Moses gelesen und dennoch haben
alle dieselben Begriffe iiber gut und schlecht." "Der Begriff des Guten oder
Schlechten hat also nichts mit der Religion oder dem geheimnisvollen Gewis-
sen zu schaffen. Es ist ein natiirliches Bediirfnis der tierischen Rassen. Und
wenn die Griinder der Religionen, die Philosophen oder Moralisten, von gottli-
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chen oder metaphysischen Wesen sprechen, so entgeht ihnen einfach, was jede
Ameise, jeder Sperling in ihrem kleinen Gesellschaftsleben ausiiben."

Es gibt im Tierreich geniigend Beispiele, meint Kropotkin, fiir gegenseitige
oder auch einseitige Hilfe. Kropotkin mochte darauf hinweisen, "... dass der
Kampf in der Natur sich meist auf den Kampf zwischen verschiedenen Arten
beschrdnkt, dass aber innerhalb jeder Art und sehr oft auch innerhalb der aus
verschiedenen Arten zusammengesetzten, gemeinsam lebenden Gruppen die
gegenseitige Hilfe allgemeine Regel ist. Und deshalb spielt die gesellschaftli-
che Seite des Tierlebens eine viel wichtigere Rolle im Leben der Natur als die
gegenseitige Vernichtung. Sie ist auch viel weiter verbreitet." Kropotkin meint
sogar, die gegenseitige Hilfe sei "eine in der Natur vorherrschende Tatsache".
Darwin selbst sprach davon, dass der Instinkt der "gegenseitigen Sympathie"
bei den geselligen Tieren noch ununterbrochener zu Tage trete als der rein ego-
istische Selbsterhaltungstrieb.

Kropotkin ist liberzeugt davon, "... dass die Begriffe des Guten und Bosen und
unsere Riickschliisse auf das 'hochste Gute' dem Leben der Natur entlehnt
sind". Im Instinkt der "gegenseitigen Sympathie" "... liegt der Keim jener Ge-
fiihle des Wohlwollens und der eigenen Identifizierung des Einzelwesens mit
seiner Gruppe, welcher den Ausgangspunkt aller erhabenen ethischen Regun-
gen bildet. Auf dieser Grundlage entwickelte sich das hohe Gefiihl der Gerech-
tigkeit oder Gleichberechtigung, der Gleichheit, und sodann auch das, was man
gewohnlich Selbstaufopferung nennt."

Inhaltlich kommt Kropotkin auf der Basis seiner Argumentation zu folgender
Bestimmung der Moral: "Die Moral, die sich aus den Beobachtungen des ge-
samten Tierreichs entwickelt und welche um vieles die der Christen iibertrifft,
kann man so resiimieren: '"Tue den andern, was du willst, das dir in dhnlichen
Umsténden zu teil wird' ...." Das tont nach der "Goldenen Regel" und dem, was
wir "Kontraktualismus" genannt haben. Mit dem Unterschied allerdings, dass
Kropotkin darin kein Zeichen der Vernunft, sondern eine naturalistische Basis
der Moral sieht.

Kropotkin ist ein frithes Beispiel eines Autors, der auf ein Problem reagierte,
das dem Darwinismus daraus entstand, dass er den "Kampf ums Uberleben" fiir
so zentral fiir das Verstindnis der Evolution erachtete. Das Problem besteht
darin, erkldren zu konnen, wie auf der Grundlage interindividueller Konkur-
renz iiberhaupt kooperatives Sozialverhalten entstehen kann. Kropotkin meint,
der Evolutionsphilosoph konne es nicht abstreiten, dass der Mensch eine hohe
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Vorstellung vom Guten habe und dass der Glaube an den allmihlichen Tri-
umph des Guten iiber das Bose "tief in der menschlichen Natur wurzelt". Wenn
dem aber so ist, wenn Menschen so sehr das Gute erwarten und erhoffen, wie
kann dann das darwinistische Konzept des "Kampfes ums Dasein" damit in
Verbindung stehen?

Nun, in der modernen, zeitgendssischen Biologie diirfte sich wohl kaum je-
mand finden, der mit der Argumentation von Kropotkin einverstanden wiére.
Das idndert allerdings nichts an der Tatsache, dass die Frage, die Kropotkin
aufgeworfen hat, nach wie vor relevant ist. In der heutigen Biologie, vor allem
in der sog. Soziobiologie, geht die Argumentation dahin, der Imperativ der
Evolution, ndmlich das eigene Erbgut zu verbreiten, konne auch dadurch erfiillt
werden, dass ein Lebewesen fiir das Uberleben eines Artgenossen eintritt, mit
dem es einen Teil seines Erbgutes gemein hat. Dazu gehoren insbesondere die
eigenen Nachkommen, aber auch Geschwister oder andere Verwandte. Koope-
ration erklirt sich in der soziobiologischen Perspektive als Hilfeleistung fiir
Angehorige, mit denen man genetisch verwandt ist.

Der erste Biologe, der diesen Gedanken formulierte, war William Hamilton. Es
folgten ihm (nebst anderen) Robert Trivers, der Psychologe Donald Campbell
und John Maynard Smith. Was den Altruismus anbelangt, schreiben Krebs und
Davies (1984): "Altruismus wird als eine Handlung definiert, die den Interes-
sen eines anderen dient und dabei auf eigene Kosten geht. Ein geldufiges Bei-
spiel ist die elterliche Pflege der Jungtiere. Es iiberrascht uns nicht, wenn wir
ein Kohlmeisenpaar sehen, das sich abrackert, um seine Jungen zu versorgen.
Die Beobachtung stellt kein Problem fiir die Evolutionstheorie dar, weil die na-
tiirliche Selektion per Definition Individuen fordert, die ihren eigenen geneti-
schen Beitrag in zukiinftigen Generationen maximieren. Junge Kohlmeisen tra-
gen Kopien der Gene ihrer Eltern, und deshalb ist die Brutpflege eigenniit-
zig."19 Dabei gibt es extreme Formen von Altruismus: "Ein Beispiel fiir einen
extremen Altruismus stellt die Evolution der sterilen Kasten bei sozialen Insek-
ten dar. Bei diesen Tieren pflanzen sich einige, als Arbeiterinnen bezeichnete
Weibchen kaum fort und helfen stattdessen anderen Weibchen, deren Nach-
kommen aufzuziehen. Darwin sah in dieser Beobachtung einen schwerwiegen-
den Widerspruch zu seiner Theorie der natiirlichen Selektion. Wie kann sich
ein solcher Altruismus entwickeln, wenn die Altruisten sich nicht fortpflanzen?
Hamiltons Uberlegung gibt eine direkte Antwort darauf, weil die sterilen Ar-

19 gg empfiehlt sich, diesen Satz genau zu lesen!
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beiterinnen normalerweise ihren Schwestern (den Koniginnen) helfen, Nach-
kommen aufzuziehen."

Diese Beispiele von "Altruismus" beziehen sich auf miteinander verwandte
Tiere. Interessant ist, dass es nach der soziobiologischen Theorie auch zwi-
schen nicht-verwandten Tieren zu Hilfeleistungen kommen kann. Krebs und
Davies geben folgendes Beispiel: "Wenn ein weiblicher Anubispavian (Papio
anubis) in den Oestrus gelangt, gesellt sich ihm ein Ménnchen als Gatte zu, der
das briinstige Weibchen iiberall hin begleitet und auf eine Gelegenheit zur Paa-
rung wartet. Einem Minnchen, das selbst kein Weibchen besitzt, gelingt es
manchmal, die Hilfe eines weiteren Junggesellen zu gewinnen. Das angewor-
bene Minnchen verwickelt den 'Gatten' des Weibchens in einen Kampf, und
wihrend die beiden sich balgen, verschwindet das andere Médnnchen mit dem
Weibchen ... Bei spiteren Gelegenheiten werden die Rollen vertauscht; das
Minnchen, das zuvor geholfen hatte, bekommt nun Unterstiitzung von seinem
Kumpan, der von der ersten Aktion profitiert hatte. In diesem Verhalten sehen
wir ein Beispiel fiir reziproken Altruismus (Trivers 1971). Solange der Nutzen
des altruistischen Verhaltens fiir den Hilfeempfinger grosser ist als die Kosten
fiir den Helfer, werden beide Teilhaber profitieren, sofern die Aktion spéter mit
umgekehrten Rollen wiederholt wird."

Man muss sehen, dass diese Argumentation nichts mit Moral zu tun hat. Was
bestenfalls erreicht wird, ist das Niveau des "Kontraktualismus", wenn auch
natiirlich nicht auf der Ebene des tierischen Bewusstseins, sondern lediglich
auf der Ebene des tierischen Verhaltens. Der "reziproke Altruismus" &dhnelt
weitgehend einer kontraktualistischen, aber eben nicht einer wirklich morali-
schen Position.

Es ist im iibrigen interessant, was fiir Vergleiche angestellt werden. Donald
Campbell betont die ausgesprochene Sozialitit des Menschen. Wortlich
schreibt er, "... dass die urbane Menschheit in ihren alten und neuen Formen
weitaus sozialer ist und komplexere soziale Interdependenz erreicht als jede
andere Wirbeltierart. In der Tat sind urbane Menschen die einzigen Wirbeltie-
re, die in der Arbeitsteilung, dem Wohnen in Appartement-Héiusern und so
weiter den sozialen Insekten nahekommen. Noch kontroverser: Ich betrachte
die urbane Menschheit als die einzige Wirbeltierart, die den sozialen Insekten
in aufopferungsvollem Altruismus nahekommt." Oft wird der Mensch mit den
Primaten verglichen. Hier sind es die sozialen Insekten, die als dem Menschen
nahestehend bezeichnet werden. Campbell betont im iibrigen, dass die "extre-
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me Soziabilitidt" des Menschen nicht auf einer genetischen Basis erreicht wer-
den konnte. Sie ist das Ergebnis einer sozialen und kulturellen Evolution.

Damit beende ich diesen Exkurs in die Biologie. Das Ergebnis ist nicht beson-
ders befriedigend. Ob die moralischen Intuitionen von Kindern eine biologi-
sche Basis haben oder nicht, scheint ungewiss. Ich werde spiter nochmals kurz
auf das Thema zuriickkommen.

Padagogische Konsequenzen

Was nun ansteht, sind einige pddagogische Schlussfolgerungen aus unserer
Auseinandersetzung mit der Entwicklung von Mitleid und Empathie. Ich halte
die psychologischen und entwicklungspsychologischen Untersuchungen zum
Mitleid und zur Empathie, die ich Thnen zusammengefasst habe, fiir ausseror-
dentlich wichtig, weil sie uns ndmlich zeigen, dass aus dem Ziel der morali-
schen Erziehung keine unmittelbare Konsequenz fiir den Weg der moralischen
Erziehung folgt. Wenn wir das Ziel der moralischen Erziehung mit dem kate-
gorischen Imperativ oder einem &hnlichen Moralprinzip umschreiben, dann
enthilt das Prinzip selbst nicht die Anleitung zur Erreichung des Zieles. Der
Weg der moralischen Erziehung wird von der philosophischen bzw. ethischen
Reflexion nicht oder nur defizitir erschlossen. Die Ethik kann uns zwar behilf-
lich sein, das Ziel der moralischen Erziehung zu analysieren, zu kldren und
eventuell zu begriinden. Den Weg aber, den wir mit Vorteil gehen, um als Pad-
agoginnen und Pddagogen das Ziel zu erreichen, diesen Weg erschliesst uns
nicht die Ethik, sondern die Psychologie. Die Psychologie ist deshalb genauso
wichtig fiir die Ausarbeitung einer Theorie der moralischen Erziehung wie die
Philosophie. Das konnen Sie im iibrigen generell nehmen: Erziehung und Bil-
dung haben immer diese zwei Seiten: die Seite der begrifflichen Kldarung und
der Zielformulierung - und dafiir ist die Philosophie im allgemeinen brauchbar
(ich meine allerdings, dass wir auch die Soziologie dafiir benotigen); und die
andere Seite, die Seite der Uberlegungen dazu, wie wir ein Ziel am besten er-
reichen - und dafiir ist die Psychologie die wohl brauchbarste Disziplin. Pida-
gogik ohne Psychologie ist genauso leer wie Pddagogik ohne philosophische
(und soziologische Analyse).

Es ist ganz klar etwas anderes, ob wir moralphilosophisch oder moralpddago-
gisch argumentieren. Die Moralphilosophie (Ethik) mag der Meinung sein (wie
es z.B. Kant war), dass nur diejenige Handlung moralisch sei, die aus reiner
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Pflicht, das heisst aus dem blossen Willen, eine moralische Norm zu erfiillen,
heraus zustande komme. Moralpiddagogisch ist dies aber nicht erforderlich.
Denn die moralische Erziehung muss sich zuallererst die Frage stellen, wie das
Feld der Moral iiberhaupt erschlossen wird. Dabei spielt es keine Rolle, auf
welchem Weg das Feld der Moral betreten wird. Auch moralische Gefiihle wie
Mitleid oder Zuneigung sind in padagogischer Hinsicht akzeptabel, wenn die
moralische Dimension der Situation entsprechend erortert wird. Diese Erorte-
rung wird darin bestehen, einem Kind iiber die spezifische Situation hinaus die
Berechtigung seines Handelns aufzuzeigen. Einem anderen beizustehen, ist
eben nicht nur dann moralisch angemessen, wenn wir den anderen lieben oder
ithm sonstwie zugetan sind, sondern auch dann, wenn wir in ihm "nur" einen
Menschen erkennen. Dies dem Kind verstindlich zu machen, das heisst seine
moralischen Intuitionen zu bilden, indem man sie zu verallgemeinern sucht,
dies ist eine wesentliche Aufgabe der moralischen Erziehung.

Da das Mitleid ein Gefiihl ist, von dem wir betroffen werden, kann es nicht zu
einer Pflicht gemacht werden. Wir kdonnen niemanden dazu verpflichten, mit-
leidig zu sein. Das Mitleid begriindet keine Moral, aber es erschliesst das Feld
des Moralischen und ist damit ein Fundament der Moral. Das Mitleid muss so
in das Bewusstsein eines Menschen eingehen, dass er die Achtung des anderen
als allgemeingiiltige Forderung zu erkennen vermag, und zwar in dem Sinne,
dass ihm der andere als ein beliebiger Mensch erscheint.

Im Mitleid liegt eine Wurzel des moralischen Bewusstseins, die genutzt wer-
den kann, um zum moralischen Standpunkt hinzufiihren. Ohne die Fahigkeit
zum Mitleiden wére uns padagogisch ein wichtiger Zugang zum Moralischen
verschlossen. Das Mitleid hat daher in der moralischen Erziehung eine zentrale
Bedeutung.

Da das Mitleid generell - auch fiir Erwachsene - eine den Bereich der Moral
aufschliessende Bedeutung hat, kann man die Stirkung des Mitgefiihls auch als
ein Ziel oder Nebenziel der moralischen Erziehung bezeichnen. Als Disposition
verstanden, ist das Mitleid etwas, das auszubilden mit zur moralischen Erzie-
hung gehort.

Zum Mitleid als Basis der moralischen Erziehung ldsst sich noch etwas weite-
res sagen. Das Mitleid ist konkret und partikular, das heisst ich empfinde fiir
die konkrete und besondere Person Mitleid, die vor mir steht oder die ich an-
schaulich wahrzunehmen vermag. Auf der anderen Seite steht das moralische
Prinzip, das nicht konkret, nicht partikular, sondern abstrakt und generell for-
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muliert ist. Wie wir gesehen haben, ist der kategorische Imperativ dusserst an-
spruchsvoll. Er verlangt, moralisch so zu denken, dass jeder partikulare Bezug
meines Denkens aufgegeben wird. Er verlangt, dass ich von mir selbst absehe.
Und er verlangt schliesslich, dass ich im Falle einer moralischen Uberlegung
alle Menschen in meine Argumentation einbeziehe. Es sind dies Anforderun-
gen an den einzelnen, die beinahe heroischen Charakter haben. Hier liegt ein
Problem der Kantischen Ethik, das auch die Theorie der moralischen Entwick-
lung von Kohlberg betrifft, die letztlich kantianisch orientiert ist, ein Problem,
das - im Falle Kohlbergs - vor allem von Carol Gilligan aufgedeckt worden ist.
Ich werde spéter ausfiihrlicher darauf eingehen. Im Moment méchte ich ledig-
lich skizzieren, worin das Problem besteht.

Das Subjekt, das der kategorische Imperativ und die Stufe 6 in Kohlbergs Ent-
wicklungsschema postulieren, ist ein beliebiges Subjekt, das heisst ein selbstlo-
ses Subjekt. Das moralische Handeln soll so motiviert sein, dass im Prinzip
jede Person diese Motivation iibernehmen konnte. Wer sich an einem Prinzip
wie dem kategorischen Imperativ orientiert, der 16scht seine Individualitét aus.
Er wird zu einem Menschen ohne Bediirfnisse, Wiinsche und Interessen, zu-
mindest muss er in der Lage sein, von seinen Bediirfnissen, Wiinschen und In-
teressen zu abstrahieren, wenn er moralisch argumentiert. Das heisst, der
Mensch ist insofern moralisch, wie er sich von seinen Eigenheiten zu distanzie-
ren ("dezentrieren") vermag.

Ist aber nicht die Tatsache, dass Menschen partikular und in ihrer Partikularitit
ungleich sind, der Grund, weshalb wie aufeinander angewiesen sind? Erwéchst
nicht der Anspruch auf Hilfestellung und moralische Unterstiitzung aus den be-
sonderen Umstdnden der individuellen Existenz? Eliminiert nicht eine Moral
der Gleichheit und Selbstlosigkeit die Bediirftigkeit der Menschen? Zeigt nicht
das Beispiel von Mitleid und Mitgefiihl, dass wir gerade auf die partikulare Si-
tuation, in der sich ein Mensch befindet, reagieren? Mit Bezugnahme auf John
Rawls kann das Problem folgendermassen formuliert werden. Der moralische
Standpunkt beinhaltet gemiss Rawls die Fihigkeit, die Position eines beliebi-
gen anderen einzunehmen, das heisst sich selbst fiktiv an die Stelle eines belie-
bigen anderen zu setzen. In dieser "original position", das heisst unter der Be-
dingung des "Schleiers des Nichtwissens" verschwindet aber der andere als
verschieden von mir selbst. Die Tatsache, dass Menschen individuiert sind,
wird unfassbar in der "original position" oder auf Stufe 6 von Kohlberg, was
nichts anderes heisst, als dass der jeweilige andere als konkretes Gegeniiber
verschwindet. Dieses Defizit einer Ethik der Gleichheit wird u.a. von Gilligan
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gegen Kant, Rawls und Kohlberg ins Feld gefiihrt. Muss der moralische Stand-
punkt nicht so gewihlt werden, dass der andere Mensch auch in seiner Partiku-
laritét respektiert werden kann? Miissen nicht Gleichheit und Verschiedenheit
(Differenz) ins Prinzip der Moral eingehen?

Die Verschiedenheit und Partikularitit der anderen Person ist im Gefiihl pra-
sent. Es ist daher nicht zufillig, dass Gilligan ihre Kritik an Kohlberg u.a. auf
das Phianomen des Mitgefiihls bezieht. Die Ethik der Fiirsorge, des Mitleids
und der Anteilnahme oder - wie es im Amerikanischen heisst - die "ethic of
care" versteht sich als Korrektiv einer "ethic of justice", einer Moral der Ge-
rechtigkeit, die ausschliesslich die Gleichheit der Menschen zur Basis hat.

Der Ansatz, den die moralische Erziehung in den partikularen moralischen Ge-
fiihlen und Handlungen nimmt, kann daher vermeiden, dass der Standpunkt der
Moral zu rigoristisch angestrebt wird. Die Kantische Moral mit ihrer Ableh-
nung jeder Art von personlicher Bindung, Neigung und Emotionalitit setzt
letztlich ein heroisches Individuum als Norm, das fiktiv ist und im Erziehungs-
prozess kaum je zu erreichen, geschweige denn anzutreffen ist. Wer kann denn
schon, auch wenn er moralisch handelt, von seiner Partikularitit wirklich abse-
hen? Nicht einmal Erwachsene vermogen dies, geschweige denn Kinder. Es ist
daher auch aus gewissermassen "psychohygienischen" Griinden sinnvoll, die
moralische Erziehung nicht ausschliesslich von einer abstrakten Moralphiloso-
phie her zu begriinden, sondern von konkreten moralischen Situationen und
Ereignissen auszugehen.

All dies kann trotzdem nicht heissen, dass das Mitleid, das den Bereich der
Moral erschliesst, also ein Fundament der Moral ist, ausreichen wiirde, um eine
Theorie der moralischen Erziehung zu begriinden. Die Zuneigung zu einem an-
deren Menschen, die Einfiihlung in seine Situation, geniigen als allgemeines
Motiv fiir moralisches Handeln nicht. Denn zum moralischen Bewusstsein ge-
hort eben auch, anderen zu helfen oder in Riicksichtnahme auf andere zu han-
deln, unabhingig davon, wer diese anderen konkret sind und wie ich konkret
zu ihnen stehe. Der moralische Standpunkt ist ein allgemeiner Standpunkt, das
moralische Bewusstsein ist universalistisch. Das Ziel der moralischen Erzie-
hung sollte es daher sein, wenigstens etwas von dieser Universalisierung des
moralischen Empfindens zu erreichen.

Die Empathie vermag den Bereich der Moral zu erschliessen, ausfiillen kann
sie ihn nicht. Aus der Empathie wéchst die Moral des Wohlwollens und der
Fiirsorge. Diese ist eine konfliktfreie Moral. Moral hat aber sehr oft mit Kon-
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flikten zu tun, Konflikten zwischen unterschiedlichen Interessen oder Bediirf-
nissen von Menschen. Im Falle von Konflikten geniigt es nicht, Mitleid zu ha-
ben oder fiirsorglich gestimmt zu sein. Konflikte erfordern Regeln zur Ent-
scheidung, wem was zusteht. Solche Regeln beruhen auf Prinzipien der Ge-
rechtigkeit.

Die Erschliessung des Moralischen:
Konflikte und Gerechtigkeit

Ich komme damit zu einem zweiten Feld, in dem Moral erfahren werden kann
bzw. moralische Probleme alltiglich erschlossen werden: das Feld der zwi-
schenmenschlichen Konflikte. Menschen sind keine konfliktfreien Wesen. Ihre
Lebendigkeit bringt sie unvermeidlich in Konflikt mit ihrer Umwelt. In diesen
Konflikten, genauso wie in der Erfahrung von Leid und Schmerz, kann die Au-
toritit des Moralischen erfahren werden, kann folglich ein Zugang zur Moral
gefunden werden. Konflikte fiithren zur Gerechtigkeit als moralischem Prinzip,
denn Konflikte lassen sich mittels Regeln der Gerechtigkeit 16sen.

Die Gerechtigkeit ist schwieriger zu verstehen als das Mitleid oder das Wohl-
wollen, da sie die Trennung von anderen voraussetzt, wihrend das Mitleid auf
Verbundenheit beruht. Die Gerechtigkeit ist auch, anders als das Mitleid, nicht
so sehr emotional als kognitiv verwurzelt. Der Begriff der Gerechtigkeit taucht
erstmals angesichts des Unrechts auf, das Kinder durch iltere Kinder erfahren.
Kinder mogen zwar friih schon fahig sein, den Bereich des Moralischen zu
identifizieren, doch im Falle von Konflikten sind sie lange nicht in der Lage,
gemeinsame Losungen zu finden (vgl. Miller 1986). Tatséichlich scheinen sie
erst mit ca. 6 Jahren die Idee der Gerechtigkeit tiberhaupt zu verstehen. Das
heisst nicht, dass Vorformen der Gerechtigkeit nicht schon friiher auftreten. Da
der Gerechtigkeit die Idee der Verteilung (nach Gleichheit, nach Leistung oder
nach Bediirftigkeit) zugrunde liegt, bildet das Teilen (zum Beispiel von Spiel-
sachen oder Siissigkeiten) eine bedeutsame Vorform der Moral der Gerechtig-
keit. William Damon meint, es gébe kein besseres Beispiel fiir die kindliche
Moral als das Teilen. "A child's sharing is an exercise in distributive justice,
admittedly on a very small scale" (Damon 1988, p. 31). Kinder beginnen zu
teilen, sobald sie zu reziproken Beziehungen fihig sind, das heisst bereits am
Ende des ersten Lebensjahres. Dieses Teilen hat allerdings noch kaum morali-
sche Qualitit, da es in den meisten Féllen aus unempathischen Griinden, wie
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Freude an der Aktivitit, Gehorsam gegeniiber den Eltern oder Imitation ande-
rer, erfolgt. Das Gefiihl der Verpflichtung zu teilen entsteht mit ca. 4 Jahren
(vgl. Damon 1988; Haan, Arts & Cooper 1985, ch. 14). Vierjihrige rechtferti-
gen ihr Verhalten mit dem Hinweis auf den Zustand des anderen: "Er ist trau-
rig, wenn er weniger hat", "Es macht sie gliicklich, wenn ich ihr etwas gebe"
etc.

Auffallend ist, dass bei den Griinden, die Kinder fiir das Teilen anfiihren, der
Gehorsam gegeniiber Erwachsenen praktisch fehlt. Auch die Idee der Gerech-
tigkeit scheint infuitiv erkannt und spontan elaboriert zu werden, wobei die
beim Teilen entstehenden Konflikte einen wesentlichen Anlass fiir das entste-
hende Gerechtigkeitsbewusstsein bilden. Konflikte trennen die Menschen und
lassen sie Erfahrungen machen, die sie mit sich selbst konfrontieren.

Die Entfaltung der Gerechtigkeitsidee erfordert eine elaborierte Form des sozi-
alen Perspektivenwechsels, das heisst der Fihigkeit, sich kognitiv in die Lage
anderer zu versetzen (also nicht nur emotional mit Mitleid bzw. Empathie zu
reagieren). Im vollen Sinn des Wortes sind dazu erst konkret-operationale Kin-
der fihig, also Kinder im Alter von ca. 6 Jahren. Wihrend die verbindende Mo-
ral der Wohltitigkeit schon friih verstanden wird, ist die trennende Moral der
Gerechtigkeit an den Prozess der Individuierung gebunden und tritt spiter auf.

Piaget: Autonomie und Heteronomie in der moralischen Erziehung

Die kognitive Schwierigkeit, das Prinzip der Gerechtigkeit zu verstehen, fiihrt
dazu, dass Kinder im Bereich der Gerechtigkeit lange Zeit heteronom erschei-
nen, das heisst abhiingig in ithrem moralischen Urteil von Erwachsenen. Das
werde ich im folgenden mit Bezug auf Piaget und seine Studie zum morali-
schen Urteil beim Kind illustrieren (vgl. Piaget 1983). Im ersten Kapitel dieses
Buches stellt Piaget die Ergebnisse seiner Untersuchungen des Verhaltens und
des Bewusstseins von Kindern in Spielsituationen dar. Dabei miissen wir uns
gleich zu Beginn bewusst sein, dass Spiele nicht zwingend auf Moralitét ver-
weisen, denn Spielregeln werden konventionell festgelegt und gelten nicht "an
sich". Spiele sind somit eher Beispiele fiir den Bereich des Konventionellen.
Trotzdem zeigt die Untersuchung von Piaget einige interessante Phinomene,
die durchaus indirekt Schliisse auf die moralische Entwicklung von Kindern
zulassen.
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Spiele sind als Untersuchungsgegenstand deshalb interessant, weil sie Zugang
bieten einerseits zum Spielverhalten, das beobachtet werden kann, und ande-
rerseits zum Spielbewusstsein, das im Gesprich erfragt werden kann. Wir ha-
ben damit zwei Phinomenbereiche, die in der empirischen Forschung nur allzu
oft getrennt sind, nimlich das, was Menschen (hier: Kinder) tun, und das, wie
sie dariiber denken, was sie tun.20

Im Falle der Spiele, die von Piaget untersucht worden sind, ging es somit ers-
tens um die Praxis der Regeln, das heisst die Art und Weise, wie Kinder Spiel-
regeln zur Anwendung bringen, und zweitens um das Bewusstsein der Regeln,
das heisst die Art und Weise, wie sich Kinder den verpflichtenden Charakter
von Spielregeln vorstellen.

Konkret hat Piaget Regelverhalten und Regelbewusstsein am Beispiel des Mur-
melspiels untersucht. Beim Murmelspiel geht es darum, Kugeln, die in einem
Kreis, Quadrat oder Loch liegen, mittels anderer Kugeln herauszuschlagen. Da-
zu gibt es eine Vielzahl von Spielvarianten mit je besonderen Regeln. Me-
thodisch ist Piaget so vorgegangen, dass er sich naiv stellte, sich das Spiel von
den Kindern erklédren liess und dann mit den Kindern spielte. Anschliessend
befragte er die Kinder iiber das Spiel. Auf diese Weise haben Piaget und seine
Mitarbeiter rund 20 Knaben von 4 bis 13 Jahren beim Murmelspiel beobachtet
und dazu befragt. Zur Ergénzung wurde bei Middchen nach der gleichen Me-
thode ein "viel einfacheres Spiel" untersucht.

Was sind die Ergebnisse von Piagets Untersuchung? Beziiglich des Verhaltens
der Kinder glaubt Piaget vier Stadien unterscheiden zu konnen:

1) Motorisches und individuelles Stadium (bis ca. 3 Jahre). Das Kind spielt
ausschliesslich nach seinen Wiinschen und Bediirfnissen, ohne Riicksicht auf
andere, aber auch ohne Riicksicht auf irgendwelche Regeln. Die Freude an der
Spielaktivitit steht im Vordergrund. Eine Wettbewerbs- oder Leistungsmentali-
tdt ist nicht vorhanden. Das Spielverhalten ist meist ritualisiert und wird nach
einem starren Muster ausgefiihrt. Dadurch erscheint es regelmdissig, doch ist es
nicht wirklich einer Regel unterworfen. Eine Regel wiirde die Interaktion von
mindestens zwei Personen koordinieren. Das Kind im ersten Entwicklungssta-
dium ist jedoch nicht auf andere bezogen, es spielt fiir sich, ohne Kooperation
mit anderen.

20 m folgenden lehne ich mich stark an meine Darstellung in Herzog 1991a, p. 204ff. an.
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2) Egozentrisches Stadium (ca. 3 bis ca. 7 Jahre). Dieses Stadium beginnt, so-
bald das Kind Regeln iibernimmt. Im Falle des Murmelspiels realisiert es, dass
es Elemente gibt, die wesensmissig zum Spiel gehoren, zum Beispiel ein Vier-
eck oder ein Kreis, die Murmeln und das Herauswerfen der Murmeln aus dem
Kreis. Trotz dieser Orientierung an Regeln, spielt das Kind nach wie vor fiir
sich. Dies auch dann, wenn es dusserlich gesehen mit anderen zusammenspielt.
Die Regeln werden individuell, noch nicht kollektiv angewandt. Es besteht
noch immer keine Wettbewerbshaltung. Man spielt "zusammen", aber gewin-
nen konnen durchaus beide. Die Regeln sind auch nicht vereinheitlicht. Der
eine Spieler kann die eine, der andere eine davon vollig verschiedene Regel
befolgen. Es findet auch keine gegenseitige Uberwachung statt. "Jeder sucht
einfach sich selbst zu amiisieren, die Murmel im Viereck zu treffen, das heisst
nach seinem eigenen Standpunkt zu 'gewinnen' " (Piaget).

3) Beginnende Zusammenarbeit (ca. 7 bis ca. 11 Jahre). Erstmals ist nun ein
"Verstindigungsbediirfnis" (Piaget) vorhanden. Es besteht auch der Wunsch zu
gewinnen, das heisst besser zu sein als der Mitspieler. Damit werden die Re-
geln intersubjektiv. Man kontrolliert, ob sich der andere an die Regeln hilt oder
ob er mogelt. Das Hauptinteresse der Kinder ist nun kein motorisches mehr,
sondern ein soziales. Das Herausschlagen der Murmeln bildet nicht mehr das
eigentliche Ziel. Es geht nicht mehr bloss darum, mit den Kameraden zu spie-
len, sondern vor allem, "... die Partie mittels einer systematischen Gesamtheit
von Regeln, welche in den angewandten Mitteln vollige Gegenseitigkeit garan-
tiert, zu organisieren". Die kollektive Orientierung ist jedoch beschrinkt auf
die momentane Situation. Hinsichtlich der allgemeinen Spielregeln herrscht
eine betrichtliche Unsicherheit. Es gibt lediglich "provisorische" Regeln, die
vollig situativ sind. Genau darin liegt der wesentliche Unterschied zum vierten
und letzten Stadium.

4) Kodifizierung der Regeln (ab ca. 11 Jahren). In diesem Stadium beherrschen
die Kinder allgemeingiiltige Vorschriften und "finden sogar Gefallen an juristi-
schen Auseinandersetzungen". Die Kinder suchen nicht mehr nur miteinander
zu spielen und sich zu einigen, "... sondern sie scheinen auch ... ein besonderes
Vergniigen daran zu finden, alle moglichen Fille vorauszusehen und zu kodifi-
zieren".

Soviel zum Spielverhalten. Wie steht es um das Spielbewusstsein? Zur Erfas-
sung des Spielbewusstseins ist Piaget so vorgegangen, dass er die Kinder bat,
Regeln zu erfinden, aus denen ein neues Spiel entstehen konnte. "Wesentlich
ist zu erfahren, ob man das Recht hat, die Regeln zu dndern und ob eine Regel
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deshalb richtig ist, weil sie dem allgemeinen Gebrauch entspricht, auch wenn
sie neu ist oder weil sie einen ewigen inneren Wert hat. Ist dieser Punkt geklirt,
so ist es leicht, die beiden folgenden Fragen zu stellen. 1. Hat man immer so
gespielt wie heute: 'Hat dein Papa, als er klein war, dein Grosspapa, haben die
Kinder zur Zeit Wilhelm Tells, Noahs, Adam und Evas so gespielt, wie Du es
mir heute gezeigt hast?' 2. Welches ist der Ursprung der Regeln: sind sie von
den Kindern erfunden worden oder von den Eltern und allgemein von Erwach-
senen aufgezwungen worden?"(Piaget).

Beim Regelbewusstsein unterschiedet Piaget drei Stadien:

1) Zunichst besteht kein Bewusstsein des verpflichtenden Charakters von Re-
geln. Regeln sind als solche interessant, doch sind sie nichts Soziales. Das
Kind ist auch nicht in der Lage, zwischen sozialen und dinglichen Gesetzmis-
sigkeiten zu unterscheiden.

2) (Ab ca. 3 Jahren) Sobald es Regeln iibernimmt, betrachtet sie das Kind als
absolut und unabinderlich. Es weigert sich, die Spielregeln zu dndern und be-
hauptet, jede Abweichung wire ein Fehler. Klar ausgeprigt ist diese Haltung
allerdings erst bei den etwa 6-Jdhrigen. Piaget betont die Paradoxie dieser Ent-
wicklungsphase. Im Verhalten sind die Kinder weitgehend egozentrisch, also
nicht auf Kooperation ausgerichtet. In ithrem Bewusstsein aber vertreten sie
einen absoluten "Fundamentalismus". Die Regeln sind heilig und unantastbar.
Das moralische Bewusstsein?! ist heteronom. Die Autoritit der Eltern und Er-
wachsenen wird blindlings akzeptiert. Das dndert sich erst im dritten Stadium
des Regelbewusstseins.

3) (Ab ca. 8/9 Jahren) Die Spielregeln erscheinen den Kindern nicht mehr als
Gesetze, die von aussen kommen und heilig sind, "... sondern als das Ergebnis
eines freien Entschlusses, das in dem Masse geachtet wird, als es auf gegensei-
tigem Ubereinkommen beruht". Diese Verinderung zeigt sich anhand dreier
Symptome: Erstens akzeptiert das Kind Anderungen von Regeln, sofern ihnen
allgemein zugestimmt wird. Zweitens betrachtet das Kind die Regeln nicht
mehr als ewig. Drittens hat es eine "natiirliche" Vorstellung vom Ursprung des
Murmelspiels und den Regeln. Das Kind sagt zum Beispiel, die ersten Mur-
meln seien abgerundete Kieselsteine gewesen, welche die Kinder zu ihrem
Vergniigen warfen, und die Regeln seien wahrscheinlich allmihlich durch die
Initiative der Kinder entstanden.

21 Vergessen wir aber nicht, dass Spielregeln eher mit Konventionen als mit Moral zu tun haben!
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Man kann sagen, dass mit dem dritten Stadium des Regelbewusstseins die Kin-
der erkennen, dass die Spielregeln konventioneller Natur sind, dass sie per Ab-
machung festgelegt werden und folglich auch im gegenseitigen Einvernehmen
gedndert werden konnen.

Fiir Piaget ist nun offensichtlich, dass der Entwicklungsprozess sowohl im Fal-
le des Regelverhaltens als auch im Falle des Regelbewusstseins eine bestimmte
Tendenz zeigt. Das Verhalten veridndert sich von einem hedonistischen Indivi-
dualismus iiber die Kooperation mit anderen zum Interesse an grundsétzlichen
rechtlichen Auseinandersetzungen. Das Bewusstsein beginnt mit einer asozia-
len Orientierung, der eine blinde Unterordnung unter #dusserlich auferlegte
Normen folgt und fiihrt zu einer autonomen Haltung, bei der Regeln durch Ge-
genseitigkeit und Verstindigung anerkannt werden. Auch wenn es im einen
Fall vier und im anderen drei Stadien sind, besteht ein analoger Entwicklungs-
gang von einem egozentrischen liber ein heteronomes zu einem autonomen Re-
gelverstéindnis.

Interessant an dieser Entwicklungsabfolge ist die Beobachtung, dass Kinder in
ithrem Regelverstindnis zunédchst heteronom sind. Piaget spricht von einem
"moralischen Realismus". Wie bereits erwihnt, ist das Wort "moralisch" ist be-
ziiglich der Regeln des Murmelspiels sicher nicht richtig gewihlt, da es sich
bei Spielregeln um Konventionen handelt. Piaget hat aber auch die Haltung
von Kindern gegeniiber der Liige untersucht und dort dhnliche Beobachtungen
gemacht. Auch dazu ein paar Bemerkungen.

Bis ins Alter von ca. 7 Jahren vermdgen Kinder nicht wirklich zu liigen. Objek-
tiv gesehen konnen sie zwar ohne weiteres die Unwahrheit sagen, jedoch steht
keine Absicht dahinter. Das Kind liigt, wie es spielt, "aus dem Bediirfnis her-
aus, die Wirklichkeit seinen Wiinschen entsprechend zu verdndern". Diese Hal-
tung ergibt sich daraus, dass das Kind nicht in der Lage ist, die Wirklichkeit
aus dem Blickwinkel eines anderen Menschen zu erfassen, das heisst sich kog-
nitiv in die Lage anderer zu versetzen. Piaget nennt diese Unfihigkeit "Ego-
zentrismus". Dieses Egozentrismus’ wegen ist das Kind nicht fahig, die Wahr-
heit zu erfassen, denn Wahrheit setzt Intersubjektivitit voraus. Liigen als eine
Form von Téduschung kann nur auf dem Hintergrund wahrer Aussagen gelin-
gen. Nur im Raum sozialer Gegenseitigkeit konnen auch die Konsequenzen
einer Liige erkannt werden. Doch Kinder haben kein Interesse an der Wahr-
heitsfindung, da fiir sie der Unterschied von Sein und Schein nicht relevant ist.
Das heisst, von sich aus sind sie daran nicht interessiert. Aber natiirlich werden
sie von anderen, von den Eltern oder Erwachsenen, darauf hingewiesen, dass
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man nicht liigen darf. Kinder sind daher sehr wohl in der Lage, Liigen zu iden-
tifizieren. Piaget zeigt, dass sie dies im wesentlichen aufgrund der Reaktion
von Erwachsenen tun. Eine Liige ist, wofiir man bestraft wird. Das ist morali-
scher Realismus in Reinkultur.

Kinder verstehen das Prinzip der Liige noch nicht und konnen daher Liigen nur
aufgrund der Reaktion von Erwachsenen identifizieren. Man konnte sagen, das
Gebot, nicht zu liigen, wird von den Kindern als eine Konvention missverstan-
den, da sie seine moralische Bedeutung noch nicht zu erkennen vermégen. Lii-
gen sind das, was Erwachsene bestrafen. Die Strafe dient als Identifikations-
merkmal fiir Liigen. Liigen haben noch keine intrinsische moralische Autoritét.
Somit kann man sagen, der moralische Realismus der Kinder ist dort, wo er
auftaucht (zum Beispiel im Falle des Liigens), eine Folge der noch nicht weit
genug entwickelten kognitiven Kompetenz eines Kindes. Wo das Kind selbst
(noch) nicht fihig ist, eine moralische Forderung zu verstehen, da ist es abhén-
gig von dem, was ihm die Erwachsenen sagen, das heisst das Kind ist in sei-
nem moralischen Bewusstsein heteronom. Mangels eines besseren Verstind-
nisses der moralischen Situation kann das Kind gar nicht anders, als die mora-
lische Forderung realistisch aufzufassen, und bleibt an deren rein dusserlichen
Formulierung kleben.

Wenn es also einen moralischen Realismus in der kindlichen Entwicklung gibt,
dann ist er das Ergebnis der Schwierigkeit, eine moralische Forderung in ihrer
Komplexitit zu verstehen. Dass dies im Falle der Gerechtigkeit eher zutrifft als
im Falle des Mitleids, hat seinen Grund darin, dass die Gerechtigkeit - wir ha-
ben es schon gesagt - ein voraussetzungsvolleres und schwierigeres, da ko-
gnitiv anspruchsvolleres Konzept ist als das Mitleid. Das letztere ist emotiona-
ler Natur und stosst uns letztlich zu. Wir werden ohne unser Zutun vom Mitleid
betroffen, wiahrend wir uns die Gerechtigkeit erarbeiten miissen.

Piaget stellte im tibrigen im Falle der Liige wie beim Regelbewusstsein eine
dreiphasige Entwicklung fest. Zuerst ist die Liige schlimm, weil sie bestraft
wird und wiére erlaubt, wenn die Strafe abgeschafft wiirde. Das heisst, die Liige
wird als Konvention wahrgenommen. Dann ist die Liige als solche schlimm
und wird es auch bleiben, wenn man die Strafe autheben wiirde. Schliesslich ist
die Liige schlimm, weil sie dem Vertrauen und der gegenseitigen Zuneigung
von Menschen zuwiderlduft. Das heisst, nun wird die Liige als moralische Ver-
fehlung erkannt.
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Ich glaube, dass uns Piaget etwas Wichtiges zeigen kann, ndmlich, dass es Be-
reiche gibt, in denen ein Kind aus eigenen Stiicken den Bereich der Moral er-
schliessen kann, und dass es andere Bereiche gibt, die schwieriger zu verstehen
sind und daher vom Kind nicht eigenstindig erschlossen werden konnen. Das
Verbot zu liigen kann von Kindern erst ab einem bestimmten Alter eigenstin-
dig begriffen werden. Davor sind sie folglich davon abhéngig, was ihnen iltere
Kinder oder Erwachsene sagen. Im einen Fall sind die Kinder autonom, im an-
deren heteronom. In Bereichen, die mit Leiden und Schmerzen zu tun haben,
erweisen sich Kinder schon friih als moralisch autonom. So erachten Kinder el-
terliche Gebote, die die Verletzung eines Menschen zur Folge haben, als illegi-
tim. Eltern konnen einem nicht befehlen, etwas zu tun, was einem selbst oder
einem anderen schadet. Offensichtlich vermogen Kinder in diesem Bereich
schon friih, die Autoritét ihrer Eltern zu relativieren (vgl. Laupa &Turiel 1986;
Tisak 1986). Darin liegt ein starkes Argument fiir die frithe moralische Auto-
nomie von Kindern, die sich den Standpunkt der Moral selbst erarbeiten kon-
nen. Aber eben: nur in bestimmten Bereichen, insbesondere im Bereich von
Empathie und Mitleid. Es gibt dagegen andere Bereiche, in denen diese morali-
sche Autonomie nicht besteht oder erst vergleichsweise spidt erworben wird.
Autonomie und Heteronomie sind relative Begriffe, und dies auf jeder Stufe
der menschlichen (moralischen wie jeder anderen) Entwicklung. Kein Mensch
ist schlechthin autonom oder heteronom. Und dies scheint auch die Meinung
Piagets zu sein, der deutlich macht, dass die autonome und die heteronome
Moral keine Stufen der Entwicklung bilden, sondern Phasen sind, die sich
tiberschneiden. Die autonome und die heteronome Moral sind sogar eher zwei
Typen der Moral, die "... auf Bildungsprozesse zuriick(gehen), die im grossen
und ganzen aufeinander folgen, ohne indessen eigentliche Stadien zu bilden"
(Piaget). Selbst eine echte Autoritdtsmoral ist geméss Piaget erst mit ca. 6 Jah-
ren feststellbar, eine Beobachtung, die von Damon bestitigt wird (vgl. Damon
1984, p. 216f.; Piaget 1982, p. 70).

Das ist eine wichtige Feststellung von Piaget, die vollig im Gegensatz steht zur
Stufentheorie von Kohlberg. Kohlberg behauptet eine lineare Entwicklung der
Moral von der Heteronomie zur Autonomie. Doch das ist allenfalls richtig,
wenn man den Bereich der Moral auf Gerechtigkeit reduziert (was Kohlberg
allerdings tut). Es ist aber vollig falsch, wenn man auch andere Fundamente
oder Zugangsweisen zur Moral akzeptiert, wie zum Beispiel das Mitleid.

Diese Uberlegung kann im iibrigen auch verstiindlich machen, warum Kinder
oft Schwierigkeiten haben, bestimmte Konventionen in unserer Gesellschaft zu
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verstehen. Turiel zeigte in seinen Untersuchungen, dass Kinder zwar fihig
sind, zwischen Konvention und Moral zu differenzieren, aber zu verstehen,
warum eine bestimmte Konvention gilt, fillt ihnen oft schwer. Das diirfte daran
liegen, dass Konventionen oft schwer nachvollziehbare Regulative des
menschlichen Zusammenlebens beinhalten. Konventionen liegen auf der insti-
tutionellen Ebene und betreffen Vorschriften hinsichtlich Kleidung, Etikette,
Anrede etc. Es sind Erwartungen an Rollentrdger, nicht an Menschen als Indi-
viduen. Konventionen betreffen die eher abstrakte gesellschaftliche Ebene von
Rollen und Institutionen. Die Verletzung eines Menschen ist in ihrem normati-
ven Gehalt leichter zu erkennen als das Verbot, Erwachsene zu duzen oder das
Gebot, geschlechtsaddquat gekleidet zu sein. Die Autoritit von Eltern und Er-
wachsenen ergibt sich aus ihrer Funktion, den Kindern beizustehen, wenn diese
in ihrem kindlichen Alltag nicht zurechtkommen. Das ist eine gleichsam natiir-
liche oder funktional begriindete Autoritit, die nichts mit Status, Prestige,
Macht oder Hierarchie zu tun hat. Es ist eine Autoritiit, die aus dem Vorsprung
erwichst, den Erwachsene in kognitiver Hinsicht haben. Diese Autoritdt wird
von Kindern im allgemeinen ohne weiteres anerkannt. Sie wird jedoch in dem
Masse in Frage gestellt, wie die Kinder selbstindig werden und die Legitimitit
moralischer und konventioneller Forderungen selbst beurteilen konnen. Diese
Relativierung der Erwachsenen scheint im moralischen Bereich friither moglich
zu sein als im konventionellen, da Konventionen im allgemeinen schwerer zu
verstehen sind.

In einfachen Kontexten sind Kinder zu autonomen Urteilen fahig, wihrend sie
in komplexen Kontexten auf die Unterstiitzung anderer angewiesen sind. Dabei
gibt es allerdings sowohl komplexe moralische Situationen, die Kindern nicht
leicht zuginglich sind, wo sie in ihrem Urteil heteronom sind und sich der Au-
toritat Erwachsener unterwerfen, als auch einfache Konventionen, die bereits
von Kindern verstanden werden konnen. Wie schon angedeutet, ist anzuneh-
men, dass gerade die Gerechtigkeit, die schwerer zu verstehen ist als das
Wohlwollen, von Kindern anfidnglich heteronom, das heisst mit Unterstiitzung
von Erwachsenen erschlossen wird. Dies genau ist das Ergebnis von Piagets
Untersuchung zur Entwicklung der kindlichen Gerechtigkeit, das von Damon
(1977) im Prinzip bestétigt wird. Auch zwei Untersuchungen von Nucci zei-
gen, dass sich Kinder bei moralischen Konflikten, die sie nicht selbst zu bewdél-
tigen vermogen, an Erwachsene wenden .22

22 Fiir weitere Literaturhinweise vgl. Herzog 1991a, p. 350ff.
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In dem Masse, wie Kinder die Hilfe anderer brauchen, anerkennen sie diese in
ihrer (moralischen) Autoritdt. Wo die Kinder dagegen autonom sind, auch ge-
rade dort, wo sie moralisch autonom sind, anerkennen sie eine dussere Autori-
tdt nicht mehr ldnger. Eltern und Erzieher sollten diese Differenz sehr genau
kennen und ein Gespiir dafiir haben, wo sie als Autorititsperson (noch) gefragt
sind und wo nicht (mehr).

Es lasst sich kein Rezept geben, das aussagt, wo und wann Kinder autonom
und wo und wann sie heteronom sind. Hier kann das Wissen darum, was von
einem Kind leichter und schwerer zu verstehen ist, dabei helfen, den Umgang
mit ihm richtig auszurichten. Wenn Sie nur schon wissen, dass zwischen Moral
und Konvention ein Unterschied besteht, der von Kindern intuitiv schon friih
verstanden wird, haben Sie ein Instrument zur Hand, das es Thnen erlaubt, Thr
eigenes Verhalten dem Kind gegeniiber besser zu reflektieren. Wenn Sie weiter
wissen, dass innerhalb des Bereichs der Moral einfacher und schwieriger zu
verstehende Phdnomene bestehen, konnen Sie wiederum besser abschitzen, wo
Sie dem Kind schon friih Autonomie zumuten konnen und wo nicht. Schliess-
lich ermdoglicht auch das Wissen um die Schwierigkeit, den Grund fiir die Giil-
tigkeit von Konventionen zu verstehen, einen sensibleren Umgang mit dem
Kind.

Padagogische Konsequenzen

Damit sind wir bereits bei einigen pidagogischen Uberlegungen, die aus der
psychologischen Analyse der Entwicklung des Gerechtigkeitsempfindens fol-
gen. Die Gerechtigkeit ist insbesondere im Falle von Konflikten zwischen
Menschen gefordert. Offensichtlich brauchen Kinder im Falle der Gerechtig-
keit bedeutend mehr Unterstiitzung als im Falle von Mitleid und Mitgefiihl fiir
andere. Die Erwachsenen sind hier gefragt, den Kindern das Prinzip der Ge-
rechtigkeit verstdndlich zu machen, weil Kinder von sich aus nicht so leicht
verstehen, worum es dabei geht. Die Unterordnung unter die Autoritét von Er-
wachsenen ist ganz klar nicht der Ursprung der kindlichen Moral. Kinder kon-
nen in moralischer Hinsicht durchaus schon friih autonom sein. Doch die Auto-
ritdit Erwachsener kann einen Beitrag zur kindlichen Moralitit leisten. Die
selbsterfahrene und die iibernommene Moral entsprechen sich im Verhailtnis
von Autonomie und Heteronomie der menschlichen Entwicklung. Menschen
sind immer "sehend" und "horend" zugleich. In ihrer Autonomie vermogen sie
die moralische Relevanz einer Situation zu "sehen", in ihrer Heteronomie miis-
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sen sie sich sagen lassen, was sich "gehort". Diese "Horigkeit" hat nichts mit
Unterwiirfigkeit oder blindem Gehorsam zu tun, denn es ist eine "Horigkeit",
die aus der relativen Unmiindigkeit eines Menschen folgt. Deshalb anerkennen
Kinder die Autoritidt Erwachsener in dem Masse, wie sie liber zu wenig Kom-
petenz verfiigen, sich selbst ein Urteil zu bilden. Auch Gleichaltrige werden in
diesem Sinne als Autoritdtspersonen anerkannt, wenn sie dem Kind als morali-
sche Stiitze zur Seite stehen (vgl. Damon 1984, Kap. V; Laupa & Turiel 1986;
Tisak 1986).

Ich moéchte nun noch etwas zur Gerechtigkeit als moralischem Prinzip sagen.
Bisher habe ich wohl den Eindruck erweckt, als sei die Gerechtigkeit ein ein-
heitliches und klar definiertes Konzept. Dem ist nicht so. Gemaéss einer klassi-
schen Definition besteht Gerechtigkeit darin, jedem das Seine zu geben. Wie
der Ausgangspunkt der Gerechtigkeit bei Konflikten nahelegt, geht es im we-
sentlichen um die Verteilung knapper Giiter in einer Gruppe oder Gemein-
schaft oder Gesellschaft. Bei der Verteilung knapper Giiter - wie zum Beispiel
Geld, materieller Besitz, soziales Prestige, selbst Nahrung, aber auch Leistun-
gen wie Unterricht, Gesundheitsversorgung etc. - "kann der eine ungleich oder
gleich viel erhalten wie der andere" (Aristoteles). Die Frage ist, wer bekommt
wieviel? Es heisst auch, man solle gleiche Fille gleich, ungleiche ungleich be-
handeln. Die Frage ist in diesem Fall, welche Fille sind gleich und welche un-
gleich? Alle Menschen sind in irgendeiner Hinsicht gleich. Aber alle Menschen
sind auch in irgendeiner Hinsicht ungleich. Was ist relevant? Welche Art von
Ungleichheit ist moralisch von Bedeutung? Wie also verteilt man knappe Gii-
ter? Wer bekommt wie viel?

Als Antwort gibt es die Moglichkeit der strikten Gleichverteilung. Ein Beispiel
fiir unsere Zeit sind Schule und Unterricht. Unterricht wird an alle Kinder ab 6
oder 7 Jahren gleich verteilt. Alle haben das Recht darauf, unterrichtet zu wer-
den, allerdings auch die Pflicht, den Unterricht zu besuchen. Unterricht wird
also gleich verteilt. In der Gleichverteilung liegt somit eine mogliche Konkreti-
sierung des Prinzips der Gerechtigkeit. Es scheint uns gerecht zu sein, dass alle
Kinder gleich viel Unterricht erhalten.

Gleichverteilung ist aber nicht immer gerecht. Jedenfalls empfinden wir so.
Bleiben wir beim Beispiel der Schule. Innerhalb der Schule spielt eine andere
Ausgestaltung des Gerechtigkeitsprinzips eine wesentliche Rolle, ndmlich die
Leistung. Denken Sie an die Notengebung. Es wére zwar auch im Falle der No-
tengebung theoretisch eine Gleichverteilung moglich. Man konnte einfach al-
len Schiilerinnen und Schiilern eine Sechs geben. Man konnte auch den Unter-
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richt so gestalten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler die Lernziele erreichen.
Auch dann miissten logischerweise alle eine Sechs kriegen, allerdings wére der
Grund dann ihre Leistung, die unterschiedslos sehr gut wére. Empirisch ist dies
in unserem Schulsystem nicht der Fall. Und Noten, so sind wir iiberzeugt, wer-
den dann gerecht verteilt, wenn sie nicht gleich verteilt, sondern nach der Leis-
tung der Schiilerinnen und Schiiler vergeben werden. Verteilung von Giitern
nach Leistung ist somit eine zweite mogliche Form der Ausgestaltung des Ge-
rechtigkeitsprinzips.

Nun gibt es eine dritte Moglichkeit. Bleiben wir wiederum in der Schule. Wir
wissen alle, dass das Leistungsprinzip, stur angewendet, dusserst hart sein kann
und geradezu den Eindruck des Unmenschlichen erweckt. Lehrerinnen und
Lehrer, bei denen nur die Leistung zéhlt, gelten als kalt, inhuman und irgend-
wie unpidagogisch. Das Beispiel der Notengebung kann den Sachverhalt illust-
rieren. Leistung, so nehmen wir an, setzt sich zusammen aus Fihigkeit (Kom-
petenz) und Anstrengung (Motivation). Wer hochbegabt ist, braucht sich kaum
anzustrengen, um eine gute Note zu erhalten. Er oder sie kann sogar faul sein,
braucht nicht viel zu lernen, und es gelingt ihm oder ihr trotzdem, beste Lei-
stungen zu erbringen. Auf der anderen Seite steht der Schiiler oder die Schii-
lerin mit wenig Begabung. Er oder sie muss viel lernen, sich enorm anstrengen,
um dasselbe Resultat zu erzielen, das der Begabte spielerisch erreicht. Ist es
nun gerecht, beide Schiilerinnen oder Schiiler gleich zu bewerten, das heisst
ausschliesslich gemessen am Ergebnis, das sie vorweisen, das heisst an ihrer
Leistung? Oder wire es nicht gerechter, die Bedingungen (mit) zu beriicksich-
tigen, unter denen die Leistung zustande gekommen ist? Zum Beispiel denjeni-
gen, der sich angestrengt hat, besser zu bewerten als denjenigen, der im we-
sentlichen dank seiner Begabung eine gute Leistung erbracht hat?

Nehmen wir noch ein anderes Beispiel. Sind Schiilerinnen und Schiiler, deren
Eltern der Schule nahe stehen, nicht privilegiert gegeniiber solchen, deren El-
tern aus sozialen oder kulturellen Griinden der Schule fern stehen? Man weiss
relativ gut aus empirischen Studien, dass Kinder aus Fremdarbeiterfamilien
oder aus Familien der sozialen Unterschicht weniger leicht Zugang finden zur
Leistungskultur der Schule und insofern benachteiligt sind. Ist es nun gerecht,
bei der Beurteilung dieser Schiilerinnen und Schiiler denselben Massstab an-
zuwenden wie im Falle von sozial besser integrierten Schiilern? Bezogen auf
das Gerechtigkeitsprinzip kann man sagen, dass die blosse Beriicksichtigung
der Leistung in diesen oder dhnlichen Féllen nicht angemessen ist. Stattdessen
sollte die Bediirftigkeit der Betroffenen beriicksichtigt werden. Das zeigt sich
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im Falle der Notengebung daran, dass man die individuelle Situation eines
Schiilers oder einer Schiilerin gewichtet und ihm oder ihr beispielsweise eine
bessere Note gibt als es die blosse Leistung zuliesse. Derjenige, der sich be-
sonders anstrengt, wird besser bewertet, auch wenn seine Leistung objektiv
gesehen diese Bewertung nicht zuliesse. Man spricht dann von der pddagogi-
schen Funktion der Notengebung. Das Piddagogische orientiert sich nicht an der
abstrakten Leistung, sondern am Ideal der Forderung des Individuums. Die
dritte Variante der Ausgestaltung des Gerechtigkeitsprinzips liegt also in der
Beriicksichtigung der je besonderen individuellen Situation bzw. Bediirftigkeit
einer Person.

Zusammenfassend gibt es drei Moglichkeiten, das Konzept der Gerechtigkeit
auszugestalten. Gerechtigkeit kann auf Gleichheit, auf Leistung und auf Be-
diirftigkeit ausgerichtet werden. Je nachdem wird die Verteilung eines Gutes
anders ausfallen. Allgemein kann man sagen, die Gerechtigkeit gibt dem ande-
ren, was ithm zusteht. Was ithm aber zusteht, ist oft seinerseits kontrovers. Steht
allen das Gleiche zu? Steht ihnen das zu, was sie gemdiss ihrer Leistung verdie-
nen? Oder steht ihnen das zu, was sie aufgrund ihrer Bediirftigkeit brauchen?

Die drei Formen der Gerechtigkeit schliessen sich nicht aus. Das Problem be-
steht oft darin, sie gegeneinander abzuwégen. Im Verlaufe der Entwicklung bil-
den sie ein vernetztes Ganzes. Zunéchst scheint das Gleichheitsprinzip erkannt
zu werden. Dann taucht das Prinzip der Leistung auf. Schliesslich findet auch
das Bediirfnisprinzip (die "Billigkeit") Beachtung. Dieser Sequenz unterliegt
die zunehmende Fihigkeit des Kindes, andere Menschen und soziale Bezie-
hungen in ihrer Komplexitdt wahrzunehmen. Erinnern Sie sich an die vier Stu-
fen der Empathie-Entwicklung gemiss Hoffman. Je hoher die Stufe der Empa-
thie, desto besser kann auch die Bediirftigkeit eines anderen Menschen wahr-
genommen werden. Das Gleichheitsprinzip basiert auf einer "oberfldchlichen"
Gleichstellung der Menschen, unabhédngig von ihrer personlichen Besonder-
heit, wihrend das Leistungsprinzip den Beitrag jedes einzelnen zu einer ge-
meinsamen Titigkeit in Rechnung stellt. Das Bediirfnisprinzip schliesslich an-
erkennt die Ungleichheit der Menschen und deren je besondere Benachteili-
gung durch unverschuldete Umsténde. Kinder sind in zunehmendem Mass fé-
hig, die verschiedenen Perspektiven des Gerechtigkeitsprinzips zu koordinie-
ren. Der moralische Konflikt verschiebt sich von der blossen Konfrontation der
Anspriiche zweier Personen zu einer Konfrontation, deren Losung im Lichte
heterogener Prinzipien gesehen wird, die ihrerseits in Konflikt zueinander ste-
hen konnen.
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Wie wir gesehen haben, ist die Gleichheit ein Konzept, das in seiner reflexiven
Form relativ spit verstanden wird. Erst mit dem Eintritt des Kindes in die Pha-
se des operationalen Denkens vermag es sich auf gleichen Fuss mit anderen zu
stellen und die Reziprozitit sozialer Beziehungen kognitiv zu begreifen. Vor-
her ist sein Gerechtigkeitsdenken vermengt mit Wiinschen und Bediirfnissen.
Die Gleichheit ist nicht nur entwicklungspsychologisch, sondern auch histo-
risch ein spiter Gedanke, jedenfalls im Sinne seiner Anwendung auf alle Men-
schen. Primoderne Gesellschaften anerkennen Ungleichheit (Ungleichwertig-
keit) auch bei Erwachsenen. Zugeschriebene Attribute wie familidre Herkunft,
Geschlecht oder Rasse geniigen, um eine soziale Hierarchie zu begriinden und
Menschen ungleich zu behandeln.

Die Diskussion verschiedener Formen des Prinzips der Gerechtigkeit kann
nochmals zeigen, dass das Gerechtigkeitsprinzip nicht so leicht zu verstehen
und zu handhaben ist wie die Aufforderung, anderen beizustehen angesichts
ihrer Leiden und Schmerzen. Man muss auch klar sehen, dass das Gerechtig-
keitsprinzip absolut formal ist. Nehmen wir das Beispiel der Gleichheit. Wenn
Gerechtigkeit heissen soll, alle gleich zu behandeln, dann stellt sich in jedem
Fall die Frage, wer "alle" sind. Vom kategorischen Imperativ her wéren mit
"alle" alle Menschen gemeint. Das ist aber nicht zwingend. In der griechischen
Antike, wo Aristoteles ausfiihrlich iiber die Gerechtigkeit nachgedacht hat, war
es selbstverstindlich, dass die Gleichbehandlung nur die miindigen Mitglieder
der Polis meinte. Den Sklaven, den Frauen und den Kindern waren die Rechte
des Vollbiirgers vorenthalten, "Gleichheit" bezog sich somit ausschliesslich auf
die erwachsenen, nicht-versklavten Ménner. Das Gleichheitsprinzip bedarf also
der Interpretation. Es muss mit Inhalt gefiillt werden, bevor es angewendet
werden kann. Und dieser Inhalt kann je nach historischer Situation verschieden
sein. Bei Aristoteles heisst es, sind die Menschen nicht gleich, "so werden sie
auch nicht Gleiches erhalten". Menschen lassen sich jederzeit aus dem Hori-
zont der Gerechtigkeit ausgrenzen, indem man sie in irgendeiner Hinsicht als
ungleich bezeichnet. Wir kennen dies noch in unserem Jahrhundert hinsichtlich
der politischen Rechte der Frauen oder auch hinsichtlich des Lohneinkommens
von Frauen. So lange man Frauen die Gleichheit mit den Ménnern abspricht,
erscheint es durchaus als gerecht, wenn sie anders behandelt werden. Die poli-
tische Frauenbewegung ist ganz wesentlich ein Kampf um Gleichstellung mit
den Ménnern, das heisst ein Kampf im Namen der Gerechtigkeit als Gleichheit.
Als Menschen sind die Frauen gleich wie die Ménner. Folglich ist es unge-
recht, wenn man sie ungleich behandelt.
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So gesehen ist die Gleichheit grundlegender fiir die Ausgestaltung des Gerech-
tigkeitsprinzips als die anderen Kriterien. Das bedeutet, dass Beziehungen der
Gleichheit eine wesentliche Rolle spielen fiir die Entwicklung des Gerechtig-
keitsempfindens. Dies jedenfalls ist dezidiert die Ansicht von Piaget. Immer
wieder betont er, dass nur die Zusammenarbeit (von Gleichen) zur moralischen
Autonomie fiihren konne. "Allein die Zusammenarbeit ldsst das Kind zur Selb-
standigkeit finden und formt wirklich sein Gefiihl fiir das Gute" (Piaget). Die
Zusammenarbeit wird deshalb so stark betont, weil die Basis der Zusammenar-
beit die Gleichheit derjenigen ist, die zusammen arbeiten. In der Zusammenar-
beit erfahren sich Kinder, Jugendliche und Erwachsene als gleich. Sobald sich
ein Kind als anderen gleich erfihrt, so meint Piaget, schwindet der moralische
Realismus und weicht einer autonomen Moral.

Etwas eigenartig ist die Auffassung Piagets, echte Zusammenarbeit sei nur
zwischen Gleichaltrigen moglich. Die Familie oder die Schule erscheinen ihm
als Systeme der Inegalitit. Doch Piaget ist nicht wortlich zu nehmen. Entschei-
dend ist letztlich die Erfahrung egalitirer Beziehungen. Gleichheit ist letztlich
auch zwischen Erwachsenen und Kindern moglich, zwischen Eltern und Kin-
dern, zwischen Lehrpersonen und Kindern etc. Nicht ein bestimmter Sozial-
verband, sondern das Prinzip der Zusammenarbeit ermoglicht die Entwicklung
moralischer Autonomie. Die Zusammenarbeit iibt einen stindigen Druck aus,
sich mit dem Standpunkt anderer zu befassen. Auf diese Weise gelangt der ein-
zelne zur Erkenntnis der Gleichheit der Menschen. Sobald man sich in die Per-
spektive eines anderen versetzen kann, relativiert sich der eigene Standpunkt,
und die prinzipielle Egalitit menschlicher Beziehungen wird ersichtlich.

Bedingung fiir die Entwicklung einer autonomen Moral - und das heisst bei
Piaget zunéchst eine autonome Handhabung des Prinzips der Gerechtigkeit - ist
also die Erfahrung von Gleichheit in der Zusammenarbeit. Interessant ist die
Uberzeugung von Piaget, dass die Zusammenarbeit nicht erzwungen werden
miisse. Seiner Ansicht nach bestehen "... urspriingliche psychologische Nei-
gungen des Kindes zur Zusammenarbeit". Piaget hilt es sogar fiir wahrschein-
lich, dass "... die Keime der Gleichheit sich schon in den friihesten Beziehun-
gen der Kinder untereinander finden lassen". Es geniigt daher, wenn Kinder
Gelegenheit haben, den Standpunkt anderer kennenzulernen.

Padagogisch werden wir damit auf die Bedeutung der sozialen Beziehungen
von Kindern fiir deren moralische Entwicklung aufmerksam gemacht. In der
entwicklungspsychologischen Literatur wird u.a. von James Youniss und Wil-
liam Damon auf das Prinzip der Reziprozitit verwiesen, das sozialen Bezie-
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hungen generell zugrunde liegt. Reziprozitidt meint Wechselseitigkeit einer Be-
ziehung. Dabei sind es nicht zuletzt Freundschaftsbeziehungen, in denen Re-
ziprozitdt gelebt wird. Freundschaften beruhen auf Gleichheit und wechselsei-
tigem Austausch von Kameradschaft und Zuneigung. Immer besteht ein be-
stimmter Ausgleich der Beitrige zwischen den Interaktionspartnern. Das Prin-
zip der Reziprozitit zeigt je nach Entwicklungsstufe eine andere Form und
wird mit zunehmendem Alter komplexer.

Eine interessante Ergénzung der Arbeiten von Youniss und Damon findet sich
bei Maria von Salisch. Von Salisch (1991) geht aus von der "Peer-These" in
der neueren entwicklungspsychologischen Literatur. Damit ist gemeint, dass
Kinder im Umgang mit ihren gleichaltrigen Freunden, Spielgefihrten und
Klassenkameraden lernen, Regeln der Zusammenarbeit unter gleichrangigen
Partnern auszuhandeln und ihre Handlungen zu koordinieren. Es ist dies in et-
wa die These der Zusammenarbeit zwischen Gleichen, wie sie von Piaget for-
muliert worden ist. Von Salisch kritisiert nun, dass bei Vertretern der Peer-
These teilweise ein idealisierendes Bild des Zusammenlebens von Kindern und
Jugendlichen besteht. Die Behauptung, dass in Konfliktsituationen ein echtes
Aushandeln unter Peers besser moglich sei als in Beziehungen zwischen Kin-
dern und Erwachsenen ist jedoch fraglich. Von Salisch relativiert die Peer-
These insofern, als sie die Beziehung zwischen Gleichaltrigen zwar im Prinzip
als egalitiir betrachtet, aber darauf hinweist, dass es sowohl Kinder gibt, die
sich nicht auf Aushandlungsprozesse einlassen als auch Erwachsene, die dies
tun.

Fiir diese Kritik gibt es auch empirische Belege. So zeigen beispielsweise
Oswald und Krappmann in einer Studie in Berlin, dass es sich bei den Aus-
handlungen unter Kindern nicht immer um gleichwertige Partner handelt. "Nur
zu oft werden die strukturell-egalitiren Aushandlungsbedingungen von Bes-
serwissern und Kraftprotzen, durch Betriigerei und Bestechung, durch Verfiih-
rung und Abschmeichelei ausser Kraft gesetzt ..." (Oswald & Krappmann
1991). Von Salisch (1991) kritisiert die Peer-These auch insofern, als sie postu-
liert, dass nicht alle Beziehungen innerhalb einer Gleichaltrigengruppe gleich-
ermassen entwicklungsfordernde Effekte haben. Es muss vielmehr die Qualitit
der Beziehungen berticksichtigt werden. "Insofern ist vielleicht nicht die Aus-
handlung unter Gleichaltrigen im allgemeinen entwicklungsfordernd, sondern
nur diejenige unter Kindern, die sich positiv gegeniiberstehen" (von Salisch).
Diese These ist vielleicht etwas eng gefasst. Es ist aber sicher richtig, dass
Freundschaften - als intensiven und positiven Beziehungen - eine besondere
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entwicklungspsychologische Bedeutung zukommt, gerade auch in bezug auf
die moralische Entwicklung.

Interessant - nicht zuletzt im Hinblick auf unsere folgende Diskussion von Ge-
schlechterdifferenzen - ist, dass von Salisch in ihrer Untersuchung zum Verhal-
ten von Kindern in dyadischen Freundschaften feststellte, dass bei der Bezie-
hungsregulierung das Zusammenspiel von Enge der Freundschaft und Ge-
schlecht der Kinder entscheidend war. Bei den eng befreundeten Médchen trat
eine "Beziehungsorientierung" hervor, wihrend bei den eng befreundeten Kna-
ben der Umgangsstil eher "sachlich" wirkte. Die sehr engen Freundinnen zeig-
ten sich in experimentell erzeugten Konfliktsituationen emotional engagiert
und es schien, "... dass sie gelernt hatten, eine positive Beziehung zwischen
sich aufrecht zu erhalten, die auch Belastungen in Form von Vorwiirfen vertra-
gen konnte".

Nach von Salisch unterstreichen die Unterschiede zwischen den Geschlechtern,
dass der relativ sachliche Austausch von Argumenten oder Handlungsperspek-
tiven im Falle von Konflikten nicht fiir Knaben und Midchen gleichermassen
gilt: "Da Midchen anders aushandeln als Jungen, stellen sie sich andere Anfor-
derungen. Diese kreisen weniger um das Prinzip der 'Gerechtigkeit' als um die
interpersonale Geschicklichkeit in Aushandlungen. Midchen fordern sich in
der mittleren Kindheit vermutlich andere soziale und emotionale Kompetenzen
ab als Jungen" (von Salisch).

Man kann sagen, dass diese Untersuchungen zu sozialen Beziehungen und
Freundschaften als Felder der moralischen Entwicklung fiir die soziale Erzie-
hung auch an Schulen sprechen. Die Interaktion und Zusammenarbeit von
Gleichaltrigen, zum Beispiel im Rahmen von Gruppenunterricht, Projektunter-
richt, Werkstattunterricht etc., kann auch als Mittel der moralischen Erziehung
verstanden werden. Ganz abgesehen davon, dass die Schulklasse ein wichtiges
Rekrutierungsfeld fiir Kinderfreundschaften ist. In der Berliner Untersuchung
von Oswald und Krappmann gehorten mehr als drei Viertel der Spielkamera-
den der Viertkldssler zur eigenen Schulklasse, und rund die Hélfte der Kinder
nannten keine Freunde oder Spielkameraden ausserhalb der Klasse. "Die Schu-
le ist das wichtigste Rekrutierungsfeld fiir Freundschaften, und das Zusam-
menbleiben der Kinder in einer Klasse iiber mehrere Jahre hinweg unterstiitzt
den Aufbau von dauerhaften Beziehungen auf der Ebene von Gruppierungen
wie von Dyaden" (Oswald & Krappmann).
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Es ist wichtig fiir die moralische Erziehung, dass Kinder moralische Erfahrun-
gen machen konnen. Die Interaktion und Zusammenarbeit mit Gleichen und
Gleichaltrigen innerhalb der Klasse oder im Rahmen von Freundschaften er-
moglicht solche Erfahrungen, die vor allem fiir die Entwicklung des Verstdnd-
nisses des Prinzips der Gerechtigkeit wesentlich sind. Fiir Piagets Auffassung
der moralischen Erziehung ist jedenfalls ganz wesentlich, dass Kinder mora-
lisch handeln konnen. Kinder sind in dem, was sie konnen, weiter als in dem,
was sie wissen. Wir haben dies auch bei Turiel gesehen: Die intuitive Moral
geht der reflexiven Moral voraus. Piaget rechnet mit einer Verschiebung von
ein bis zwei Jahren. Das Handeln und die damit gemachten Erfahrungen bilden
daher die Basis der moralischen Entwicklung. Beides - Handeln und Erfahren -
sollte daher von der moralischen Erziehung gefordert werden. Die Entwicklung
des moralischen Bewusstseins basiert auf der Entwicklung des moralischen
Handelns. "Wann immer das Reden tatsichliches Handeln ersetzt, wird die
Entwicklung des Bewusstseins behindert. ... Allein der Riickgriff auf wirkliche
eigene Aktivitit bildet die Grundlage fiir das Erlernen von kooperativem Han-
deln ..." (Piaget). Die moralische Erziehung muss auf der Erfahrung des Kindes
griinden und auf seiner Selbstbestimmung.

Ist die Moral geschlechtsspezifisch?

Wir haben nun diskutiert, wie sich den Menschen der Bereich der Moral er-
schliesst, ndmlich iiber die Erfahrung von Leiden und Schmerz, iiber die Ver-
wicklung in Konflikte und iiber die Erfahrung von Gleichheit in der Zusam-
menarbeit und in reziproken Beziehungen. Im folgenden mochte ich eine Kon-
troverse darstellen, die um die Frage kreist, ob es geschlechtsspezifische Unter-
schiede im Verstindnis der Moral und in der moralischen Entwicklung gibt.
Die Kontroverse ist entbrannt anhand der Theorie der moralischen Entwick-
lung von Kohlberg. Ich mochte daher im folgenden zunichst diese Theorie in
ihren Grundziigen vorstellen.

Stufen des Gerechtigkeitsdenkens (Kohlberg)

Kohlbergs Theorie der moralischen Entwicklung hat eine relativ breite Auf-
merksamkeit erweckt, obwohl sie m.E. nur beschrinkt brauchbar ist zur Be-
griindung einer Theorie der moralischen Erziehung (vgl. Herzog 1982, 1988b).
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Kohlberg stellt sich in die Tradition von Piaget, versteht aber, anders als Pia-
get, die moralische Entwicklung nicht als eine Abfolge von Phasen, sondern
als Stufenfolge im Sinne der kognitiven Entwicklung Piagets. Kohlberg iiber-
trigt also das Schema der kognitiven Entwicklung auf den Bereich der morali-
schen Entwicklung. Dadurch wird das Phidnomen der Moral zum vorneherein
eingegrenzt auf Kognition, das heisst auf Fragen der Gerechtigkeit, wihrend
die Affektivitdt und die emotionalen Grundlagen der Moral ausgegrenzt blei-
ben. Dazu kommt, dass Kohlberg die Entwicklung der moralischen Urteils-
strukturen erkldaren will; mit moralischem Verhalten hat seine Theorie wenig
zu tun (vgl. Herzog 1982). Beides sind Einschrinkungen des Geltungsbereichs
der Theorie, derer man sich von Anfang an bewusst sein sollte. Die Emotionen
sind draussen, und das Verhalten ist draussen.

Kohlberg sieht die Moral fiir Situationen geschaffen, in denen die Interessen
und Anspriiche von Personen kollidieren. Die Dilemmata, mittels derer er die
moralische Urteilsfidhigkeit seiner Probanden untersucht hat, bestehen aus Situ-
ationen, in denen der Protagonist eine Wahl zu treffen hat zwischen den kon-
fligierenden Anspriichen verschiedener Personen. Ein Beispiel eines solchen
Dilemmas ist das sog. Heinz-Dilemma.

Tabelle 1: Das "Heinz-Dilemma" (aus: Kohlberg 1974)

Die Losung der interpersonalen Konflikte erfolgt mit Prinzipien der Gerechtig-
keit. Die Losung "... is one in which each is 'given his due' according to some
principle of justice that can be recognized as fair by all the conflicting parties
involved" (Kohlberg 1973, p. 633). Die Gerechtigkeit ist das moralische Prin-
zip: "... virtue is not many, but one, and its name is justice" (Kohlberg 1981, p.
39). Die Gerechtigkeit schafft einen Ausgleich zwischen den Anspriichen von
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Personen und ermoglicht die Aufrechterhaltung des sozialen Gleichgewichts.
Gerechtigkeit ist Verteilungsgerechtigkeit. Sie gibt jedem das Seine.

Deutlich dussert sich Kohlberg zur Gleichheit als Basis der Gerechtigkeit. Es
"... wird allgemein anerkannt, dass Gerechtigkeitsvorstellungen und -gefiihle
(‘jedem das seine') auf Vorstellungen der Reziprozitit und Gleichheit beruhen"
(Kohlberg 1974, p. 58). "There is only one principled basis for resolving
claims: justice or equality" (Kohlberg 1981, p. 39). Symbol der Gerechtigkeit
ist Justitia mit den verbundenen Augen. Da sie keine Unterschiede zwischen
den Menschen sieht, behandelt sie alle gleich. Die Gleichheit ist fiir Kohlberg
die Grundlage der moralischen Entscheidung.

Kohlberg nennt seine Theorie eine rationale Rekonstruktion der Ontogenese
der Stufen des Gerechtigkeitsdenkens (vgl. Kohlberg, Levine & Hewer 1983).
Folglich miissten den Stufen der moralischen Entwicklung verschiedene Strate-
gien der gerechten Losung zwischenmenschlicher Konflikte entsprechen. In
Wahrheit ist die moralische Entwicklung jedoch ein Prozess der sukzessiven
Anndiherung an den Standpunkt der Gerechtigkeit. Zum moralischen Stand-
punkt wird gleichsam vorgestossen: "... the development of moral reasoning is
... a movement toward constructing the formal characteristics of a moral point
of view" (Kohlberg, Levine & Hewer 1983, p. 83). Jede hohere Stufe kommt
somit dem Standpunkt der Moral (im Sinne von Gerechtigkeit) niher.

Die Stufen der moralischen Entwicklung mochte ich nun kurz illustrieren.
Nochmals, es handelt sich dabei um Stufen des moralischen Denkens, nicht der
Gefiihle oder des Verhaltens. Die Stufen unterscheiden sich hinsichtlich der
Struktur des moralischen Argumentierens. Das Entwicklungsschema der 6 Stu-
fen unterscheidet qualitativ verschiedene moralische Argumentationsmuster,
die sich stufenformig anordnen lassen. Das Schema erfasst die Art der morali-
schen Argumentation und stellt diesbeziiglich Unterschiede zwischen Men-
schen verschiedener Entwicklungsstufen fest. Im Falle des Heinz-Dilemmas
spielt der Entscheid fiir oder gegen den Diebstahl des Medikaments keine Rol-
le. Theoretisch kann auf allen 6 Stufen fiir wie gegen den Diebstahl argumen-
tiert werden. Wesentlich ist allein, wie der Diebstahl oder Nicht-Diebstahl be-
griindet wird.

Ich mochte dies nochmals erldutern, weil die Betrachtungsweise Kohlbergs
nicht ohne weiteres verstanden wird. Im Heinz-Dilemma wird nicht ausgewer-
tet, ob eine Versuchsperson fiir Stehlen oder gegen Stehlen ist. Der Inhalt der
Entscheidung ist nicht von (primédrem) Interesse. Was Kohlberg interessiert, ist
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die Struktur der Argumentation. Sie konnen sich dieses Vorgehen dadurch ver-
gegenwadrtigen, dass Sie darauf achten, dass es sich um Dilemmata handelt. Ein
Dilemma ist letztlich unlésbar. Heinz hat nicht die Moglichkeit, seine Frau zu
retten und den Apotheker zufriedenzustellen. Es gibt keinen optimalen Ausweg
aus einem Dilemma. Es gibt nur die suboptimalen Losungen: entweder den
Apotheker bestehlen oder seine Frau sterben lassen. Was auch immer Heinz
machen wird, die Konsequenzen seiner Entscheidung sind gleichermassen fa-
tal. Darin liegt der Grund, warum die inhaltliche Entscheidung - pro Frau oder
pro Apotheker bzw. pro Leben oder pro Eigentum - letztlich nicht interessiert.
Was interessiert, ist die Struktur der moralischen Argumentation, das heisst die
Art und Weise, wie ein Proband oder eine Probandin seine Entscheidung be-
griindet. Im folgenden wird das Stufenschema von Kohlberg dargestellt (vgl.
Tabelle 2).

Es gibt einige Eigentiimlichkeiten dieses Schemas, die ich im folgenden disku-
tieren mochte. Zunidchst einmal kann man bezweifeln, dass es sich bei diesen 6
Stufen der moralischen Entwicklung wirklich um Stufen der moralischen Ent-
wicklung handelt. Betrachten wir die sog. prikonventionelle Moral. Diese ist
offensichtlich hedonistisch und ohne Bezug auf das Leiden oder die Bediirftig-
keit anderer. Das "moralische" Urteil wird von personlichen Interessen moti-
viert und ist nicht absolut. Es hat keinen eigenen Wert, sondern ist - ganz im
Sinne der konditionierten Angstreaktion Eysencks - an der Vermeidung von
Strafe und an der Aussicht auf Vergiinstigung orientiert. Eines der Beispiele
von Kohlberg fiir die Stufe-2-Moral stammt von seinem siebenjdhrigen Sohn:
""You know, the reason people don't steal is because they're afraid of the poli-
ce. If there were no police around, everyone would steal'" (Kohlberg 1987, p.
22). Das moralische Handeln bildet keinen eigenen Handlungstyp, sondern
wird auf instrumentelles Handeln reduziert. Dies entspricht der Position von
Skinner. Damit kann auf Kohlbergs erstem Niveau nicht wirklich von morali-
scher Entwicklung gesprochen werden.
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Tabelle 2: Klassifikation der moralischen Urteile nach Ebenen und Stufen (nach: Kohl-
berg 1969, p. 60f. Tab. 2, 1976, p. 34f. Tab. 2.1, 1982a, p. 282 Tab. 1; Kohl-
berg & Turiel 1971, p. 18f. Tab. 1)
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Weder die 1. noch die 2. Stufe von Kohlbergs Schema sind moralische Ent-
wicklungsstufen. Das wird nochmals deutlich, wenn die soziale Perspektive in
Rechnung gestellt wird, die den drei Niveaus der moralischen Entwicklung zu-
grunde liegen soll. Die soziale bzw. soziomoralische Perspektive bezeichnet
den Gesichtspunkt, unter dem ein Individuum soziale Fakten und Werte be-
trachtet. Auf dem prikonventionellen Niveau ist die soziale Perspektive dieje-
nige des vereinzelten Individuums, das seine Interessen gegeniiber den Interes-
sen anderer abwigt (vgl. Colby & Kohlberg 1978). Es gehorcht, um Strafe zu
vermeiden oder nicht zu Schaden zu kommen. Sein Verhalten wird gesteuert
durch das, was es fiir sich selbst erwartet. Es fehlt ihm jegliches Interesse an
der Regelung sozialer Verhdltnisse. Bei der Schilderung des priakonventionel-
len Niveaus verschreibt sich Kohlberg einem Menschenbild, das - wie bereits
angedeutet - fiir den Behaviorismus Watsons oder Skinners charakteristisch ist.
Von einem moralischen Subjekt kann hier nicht die Rede sein.

Eigenartig ist - denken wir an Turiel - die Bezeichnung der Stufen 3 und 4 als
"konventionell". Konventionen sind ja gerade verschieden von Moral. Immer-
hin wird auf dem, was Kohlberg "konventionelles" Niveau nennt, der personli-
che Standpunkt relativiert zugunsten der gemeinsamen Aushandlung von Nor-
men. Die Perspektive ist nicht mehr diejenige des egoistischen Individuums,
sondern diejenige einer konkreten Gruppe oder Gesellschaft. Wird ein Gesetz
befolgt, dann nicht aus Eigennutz oder um Strafe zu vermeiden, sondern zum
Wohl der Gemeinschaft. Der einzelne anerkennt gesellschaftliche Regeln, Er-
wartungen und Konventionen - aus dem einzigen Grund, weil es die Regeln,
Erwartungen und Konventionen der Gesellschaft, in der er lebt, sind. Er ver-
steht sich als Gruppenmitglied und ist bereit, zugunsten der Gruppe auf eigene
Anspriiche zu verzichten. Insofern das konventionelle Subjekt auf die Wiirde,
den Wert und die Rechte anderer Riicksicht nimmt, ist es tatsdchlich ein mora-
lisches Subjekt. Das aber heisst, dass die moralische Entwicklung sensu Kohl-
berg bestenfalls auf Stufe 3 beginnt.

Sagen wir es nochmals: Auf Stufe 1 beachtet das Individuum Normen und Re-
geln, weil sie ihm vorgeschrieben werden und weil es Strafe vermeiden will.
Auf Stufe 2 werden die Anspriiche anderer in Rechnung gestellt, um eigene
Anspriiche besser einlosen zu konnen ("eine Hand wischt die andere"). Auf
Stufe 3 finden erstmals iiberpersonliche Werte Anerkennung. Allerdings ist
Stufe 3 beschrinkt auf liberschaubare soziale Verhéltnisse wie etwa die Familie
oder andere Primérgruppen. Man ist lieb zu seinesgleichen, das heisst zu jenen,
die man personlich kennt. Es ist deshalb missverstdndlich, wenn Kohlberg dem
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konventionellen Niveau generell die Perspektive des Mitglieds der Gesellschaft
zuordnet (vgl. Colby & Kohlberg 1978). Denn die gesellschaftliche Perspekti-
ve gilt erst fiir die Stufe 4. Erst hier werden anonyme soziale Beziehungen re-
levant. Die gesellschaftliche Perspektive wird dann von den abstrakten Prinzi-
pien der postkonventionellen Moral iiberboten.

Tatséichlich liegt der moralische Standpunkt der "postkonventionellen" Morali-
tit jenseits konkreter Gruppen oder einer konkreten Gesellschaft. Insofern wird
hier der kategorische Imperativ erreicht. Der Gesichtspunkt ist nun "... derjeni-
ge eines jeden verniinftigen moralischen Individuums" (Colby & Kohlberg).
Das postkonventionelle Subjekt misst die Normen einer konkreten Gruppe an
einem Massstab, der jenseits gesellschaftlicher oder Gruppenschranken liegt.
Seine Perspektive ist der Gesellschaft iibergeordnet.

Insofern die postkonventionelle Moral jenseits einer konkreten Gesellschaft an-
gesiedelt ist, stellt sich die Frage, ob dabei eine Differenzierung in zwei unter-
schiedliche Stufen sinnvoll ist. Sind jenseits der Gesellschaft zwei Formen der
Moral moglich, zwei Formen, die sich erst noch entwicklungspsychologisch
unterscheiden lassen? Es diirfte plausibler sein, den Bereich der Postkonventio-
nalitét psychologisch als Einheit zu betrachten.

Gibt man die Differenzierung von zwei postkonventionellen Stufen auf,
schrumpft Kohlbergs Schema auf eine einfache, wenn nicht triviale Abfolge
eines amoralischen Egoismus (prikonventionelles Niveau), einer gruppen- und
gesellschaftsorientierten Moral (konventionelles Niveau) und eines morali-
schen Universalismus (postkonventionelles Niveau) zusammen. Eine wirklich
moralische Entwicklung findet nur statt von Stufe 3 iiber Stufe 4 zu Stufe 5/6.

Was sich dabei entwickelt, ist im wesentlichen die soziale Perspektive eines
Menschen. Die Perspektive von Stufe 3 auf konkrete, zwischenmenschliche
Beziehungen erweitert sich auf Stufe 4 auf konkrete gesellschaftliche Verhilt-
nisse und erreicht auf Stufe 5/6 die Perspektive der universalen Menschheit.
Man kann somit sagen, der Entwicklungsgang von Stufe 3 zu Stufe 5/6 ent-
spricht der Ausweitung des moralischen Standpunkts von der Familie zur
Menschheit. Kohlberg vernebelt diese Tatsache, wenn er eine "konventionelle"
von einer "postkonventionellen" Moral unterscheidet.

Was entwickelt sich iiberhaupt in der moralischen Entwicklung sensu Kohl-
berg? In soziologischer Perspektive ist die prdkonventionelle Moral uninteres-
sant. Keine Gesellschaft akzeptiert einen puren Egoismus. Dementsprechend
gibt es auch kaum empirische Hinweise darauf, dass Menschen auf den Stufen
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1 oder 2 hingenbleiben. Die meisten entwickeln sich weiter, zumindest bis zur
Stufe 3 (vgl. Bergling 1981; Snarey 1985). Doch auch dieser Ubergang ist tri-
vial. Denn Menschen werden genau dadurch sozialisiert, dass ihnen die Nor-
men und Werte von Gruppen und Gemeinschaften wichtig werden. In allen
Kulturen, die Kinder in Primérgruppen sozialisieren, diirften daher Kohlbergs
Stufen 1, 2 und 3 erreicht werden. Die Frage ist somit nicht, ob vom prikon-
ventionellen zum konventionellen Niveau iiberhaupt Entwicklung stattfindet.
Die Frage ist vielmehr, ob die moralische Entwicklung weiter geht als bis zu
Stufe 3, und wie weit sie geht.

So gesehen, ist es nicht erstaunlich, wenn die Stufen 1, 2 und 3 in kulturver-
gleichenden Studien empirisch bestitigt werden. Kohlberg behauptete aller-
dings, sein Stufenschema gelte universell, es sei kulturell invariant, die Theorie
der sechs Stufen habe Giiltigkeit fiir jeden Menschen in jeder Kultur und zu
jeder historischen Zeit. Kohlberg stellt den Anspruch einer naturwissenschaft-
lichen ("nomothetischen") Theorie nach raum-zeitlicher Invarianz. Er verweist
auf Untersuchungen in Taiwan, Grossbritannien, Mexiko, der Tiirkei, Indien,
Israel und den USA, die die Universalitit und Kulturinvarianz seiner Stufen-
folge bestitigen sollen. Weiter verweist er auf Studien an Katholiken, Protes-
tanten, Juden, Buddhisten, Moslems und Atheisten, die alle zum selben Resul-
tat gekommen sein sollen, ndmlich einer universellen Tendenz im Sinne seines
Entwicklungsschemas. Aus diesem empirischen Material zieht Kohlberg den
Schluss, seine Annahme einer universellen ontogenetischen Entwicklungsse-
quenz des moralischen Urteils sei gut verifiziert.

Etwas niichterner betrachtet sieht die Situation allerdings nicht so eindeutig
aus. Es ldsst sich in etwa sagen, dass die Sequenz der Stufen 1 bis 4 interkultu-
rell validiert ist, etwas besser fiir westliche, industrialisierte Gesellschaften,
etwas schlechter fiir aussereuropdische Gesellschaften. Die Stufe 5 ist empi-
risch nur in westlichen Gesellschaften auffindbar, und von der Stufe 6 sagte
Kohlberg schliesslich selbst, er konne sie tiberhaupt nicht (mehr) finden, ausser
bei einigen historischen Figuren wie Sokrates, Ghandi oder Martin Luther
King.23 Kohlberg driickt sich folgendermassen aus: "Soweit wir feststellen
konnen, miissen alle unsere Stufe-6-Personen in den 60er Jahren getitet wor-
den sein, wie Martin Luther King. Stufe 6 bleibt als ein theoretisches Postulat;
es ist aber keine operationale empirische Gegebenheit." Andernorts: "Es gibt
keine wirklichen Daten hinsichtlich der Entwicklung zur hochsten Stufe der
Moralitit."

23 Frither glaubte er, 5% der amerikanischen Bevolkerung seien auf Stufe 6. Fiir Belege vgl. Herzog 1991a.



112

Dieses empirische Ergebnis erstaunt nicht, wenn wir die Stufen so sehen, wie
ich sie eben kritisch diskutiert haben, ndmlich als mehr oder weniger triviale
Abfolge von einer amoralischen zu einer moralischen Position. Interessant ist
allenfalls der Ubergang von Stufe 3 zu Stufe 4. Verschiedene Studien zeigen,
dass in einfachen und geschlossenen Gesellschaften bereits eine Stufe-4-Moral
selten zu finden ist. Das macht auf soziologische Bedingungen der Anwendung
dieser Theorie aufmerksam. Wollte man Kohlbergs Stufenschema soziologisch
interpretieren, so wiirde die moralische Entwicklung verstindlich in Abhéngig-
keit von der Komplexitit menschlicher Beziehungen. Doch Kohlberg wollte
von einer solchen Interpretation seiner Theorie nichts wissen.

Eine weitere Eigenartigkeit von Kohlbergs Entwicklungsschema liegt darin,
dass es so spit beginnt. Wenn die ersten beiden Stufen gar nicht moralischer
Art sind, dann erschliesst sich einem Kind der Bereich der Moral - folgen wir
Kohlbergs Schema - erst gegen Ende der Kindheit. Das Verstindnis von Stufe-
3-Argumenten setzt ndmlich gemiss Kohlberg formal-operationales Denken
(im Sinne von Piaget) voraus. Das aber heisst, dass der Ubergang von Stufe 2
zu Stufe 3 - der eigentliche Schritt zur moralischen Entwicklung - erst mit ca.
12 Jahren stattfindet. Ist es aber tatsdchlich so, dass Kinder erst in der frithen
Adoleszenz moralisch werden?

Wenn wir auf die Untersuchungen zuriickblicken, die ich Ihnen vorgestellt ha-
be (Hoffman, Turiel etc.), dann hat Kohlberg ganz einfach nicht recht, wenn er
die moralische Entwicklung erst so spit beginnen lédsst. Zweifellos ist die Ver-
spitung in seinem Schema (auch) eine Folge der speziellen Fragestellung, die
er sich vorgelegt hat. Kohlberg fragt seine Probanden nicht nach dem morali-
schen Empfinden und nicht nach dem moralischen Verhalten, sondern nach
thren moralischen Urteilen. Kohlberg fragt auch nicht einfach nach der Moral
seiner Versuchspersonen, sondern nach ihrer Fahigkeit, moralische Konflikte
zu 16sen. Und er fragt schliesslich nicht nach irgendwelchen Konflikten, son-
dern nach aporetischen Konflikten. Wie wir gesehen haben, konfligieren in den
Geschichten, die Kohlberg verwendet, um die moralische Urteilsstruktur seiner
Probanden zu erheben, nicht bloss heterogene Anspriiche, sondern auch hete-
rogene Prinzipien der Konfliktlosung. Im Heinz-Dilemma hat die kranke Frau
einen Anspruch auf Leben, der Apotheker einen Anspruch auf Verdienst. Bei-
des sind zugleich mogliche Kriterien der Gerechtigkeit: die Bediirftigkeit der
Frau und die Leistung des Apothekers, der das Medikament entwickelt hat.
Dazu kommt, dass bei moralischen Dilemmata keine eindeutigen Losungen
moglich sind. Weshalb wiren es sonst Dilemmata? Wie immer sich Heinz ent-
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scheiden mag, er wird schuldig. Das Recht des Apothekers auf Verdienst wird
durch das Recht der Frau auf Leben nicht aufgehoben und umgekehrt. In jedem
Fall fiihrt die Entscheidung nicht zur Entlastung des Gewissens. Kohlberg un-
tersucht nicht die Genese der moralischen Denkstrukturen, sondern die Ge-
schichte ihrer Anwendung in komplexen Situationen. Dass Kinder dabei Miihe
haben und ldnger heteronom bleiben als bei der Erfahrung des Moralischen,
darf nicht erstaunen.

Die Verspitung der moralischen Entwicklung bei Kohlberg hat also wesentlich
mit der Kompliziertheit seiner Fragestellung zu tun. Dazu gehort auch, dass die
Geschichten, die Kohlberg seinen Probanden vorgelegt hat, etwas Irreales an
sich haben. Sie beinhalten Probleme, mit denen selbst Erwachsene kaum je
konfrontiert werden. Das heisst nicht, dass die Probleme nicht existieren. Es
handelt sich jedoch um schwierige Probleme, was allein schon die Tatsache
zeigt, dass sie trotz einer langen Zeit ethischer Reflexion keine eindeutigen Lo-
sungen haben. Moralphilosophen scheinen Kohlbergs Dilemmata mindestens
so kontrovers zu beantworten wie seine "gewOhnlichen" Versuchspersonen.
Dass Kinder erst spit in Kohlbergs Schema einsteigen, kann daher erneut nicht
erstaunen. Auf keinen Fall lasst sich daraus schliessen, sie seien vorher unmo-
ralisch oder primoralisch.

Gemessen an der Unterscheidung intuitiv versus reflexiv hat Kohlberg im we-
sentlichen die Entwicklung der reflexiven moralischen Kompetenz untersucht,
das heisst (auch) die Fihigkeit, das intuitive moralische Wissen in komplizier-
ten Situationen artikuliert zur Sprache zu bringen.

Unter der Perspektive der moralischen Erziehung ist das Stufenschema von
Kohlberg von begrenztem Nutzen. Es beginnt viel zu spit, in einem Alter, in
dem die Kindheit praktisch schon zu Ende ist. Und es beschrinkt sich auf die
kognitive Seite der moralischen Entwicklung und vernachldssigt damit den
ganz wesentlichen emotionalen Zugang zum Bereich der Moral. Schliesslich ist
es an schwierigen Problemstellungen orientiert, die sich nur beschrinkt auf all-
tagliche Situationen beziehen lassen.

Die andere Stimme der Frau

Kohlberg ist von Anfang an und zum Teil scharf kritisiert worden. Ich gehe
nicht auf das ganze Spektrum der Kritiken ein, sondern beschrinke mich auf
einen Kritikstrang, den man den feministischen nennen kann. Es geht dabei um
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die Frage, ob Médchen und Frauen in moralischen Dingen anders denken und
handeln als Knaben und Minner. Gibt es eine geschlechtsspezifische Moral?
Gibt es Geschlechterdifferenzen im moralischen Urteilen?

Im Grunde genommen ist die Frage eigenartig. Denn das Moralische, so haben
wir im ersten Teil der Vorlesung gesehen, gilt generell und absolut. Moralisch
verstanden, kennen "gut" und "schlecht" keine Einschriankung. Und es wire ab-
surd anzunehmen, fiir Frauen und Ménner wiirden je besondere moralische Re-
geln gelten. Denken Sie an die Zehn Gebote, an die Goldene Regel, an den ka-
tegorischen Imperativ: Nie ist davon die Rede, dass die Geschlechter davon un-
terschiedlich betroffen wiren. "Du sollst nicht toten" gilt fiir Frauen und Mién-
ner gleichermassen. Das Verbot zu liigen ist nicht nur von einem Geschlecht zu
befolgen. Etc. Es wire eigenartig, wollte man die Giiltigkeit der Moral ge-
schlechtsbezogen relativieren.

Nun steht nicht unbedingt dies zur Diskussion, auch wenn man gelegentlich
den gegenteiligen Eindruck gewinnen kann. Zur Diskussion steht vielmehr eine
empirische (nicht eine normative) Frage, die Frage ndmlich, ob Frauen und
Minner in ihren moralischen Entscheidungen die Faktoren anders gewichten,
die zur Diskussion stehen. Das ist eine relativ vorsichtige Formulierung, die
noch vieles offen lésst.

Ich mochte die Frage mit Bezug auf jene Autorin beantworten, die die Diskus-
sion um eine geschlechtsspezifische Moralitit initiiert hat, ndmlich Carol Gil-
ligan. Gilligan ist eine ehemalige Mitarbeiterin von Kohlberg, die sich in den
70er Jahren zu einer Kritikerin des Kohlbergschen Ansatzes entwickelt hat. In-
zwischen ist auch sehr viel Kritik an Gilligan selbst entstanden. Die Kontrover-
se ist dusserst komplex geworden, auch deshalb, weil sie nicht nur von Psycho-
loginnen und Psychologen, sondern auch von Soziologinnen und Soziologen,
Philosophinnen und Philosophen und Vertreterinnen und Vertretern anderer
Disziplinen gefiihrt wird. Das Ausmass der Kontroverse ist auch mitbedingt
durch einige Unklarheiten in der Argumentation von Gilligan.

Im folgenden mochte ich zunéchst versuchen, die Position von Gilligan so text-
nah wie moglich herauszuarbeiten. Es gibt mittlerweile eine Reihe von Publi-
kationen von Gilligan. Die Kontroverse leidet auch etwas daran, dass man sich
oft einseitig auf ihr 1982 erschienenes Buch "In a Different Voice" bezieht
(deutsch: "Die andere Stimme" 1984). Da dieses Buch allerdings zentral ist,
beginne ich meine Darstellung Gilligans ebenfalls damit.
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Gilligans Grundthese

Die Grundthese von Gilligan, die m.E. zutreffend ist, ob man den Rest des Bu-
ches akzeptieren will oder nicht, lautet, dass die herkémmliche Entwicklungs-
psychologie eine ménnliche Orientierung aufweist. Wie in anderen Dingen un-
serer Kultur auch, dient der Psychologie das Mainnliche als Norm fiir das
Menschliche. Was einen Menschen ausmacht, wird nicht geschlechtsneutral
bestimmt, sondern immer schon im Lichte des einen Geschlechts, namlich des
minnlichen, gesehen. Auch die Entwicklungspsychologie erhebt implizit das
Leben des Mannes zur Norm und versucht, die Frauen aus minnlichem Stoff
zu schneidern (vgl. Gilligan 1984, p. 14). "Es geht natiirlich alles auf Adam
und Eva zuriick - eine Geschichte, die unter anderem zeigt, dass man zwangs-
laufig in Schwierigkeiten gerit, wenn man versucht, aus einem Mann eine Frau
zu machen. Im menschlichen Lebenszyklus ist die Frau ebenso wie im Garten
Eden die Abweichlerin" (ebd.).

Beispiele fiir die Sicht der Frauen als von einem minnlichen Standard abwei-
chend finden sich bei Sigmund Freud, Erik Erikson und Lawrence Kohlberg,
aber auch bei einer Vielzahl anderer Entwicklungspsychologen. Wie sich Gilli-
gan ausdriickt, wird in diesen Theorien ein "Problem der Theoriebildung zu
einem Problem der weiblichen Entwicklung umgedeutet". Ein Defizit der The-
orie wird zu einem Defizit der Frauen.

Gilligan glaubt nun, dieses Defizit der Theorie, das zu einem Defizit der Frau-
en wird, gerade auch im Falle der moralischen Entwicklung nachweisen zu
konnen. Beispielsweise bei Freud. Freud hatte zeitlebens Schwierigkeiten, die
weibliche Entwicklung zu verstehen, hat dies aber auch immer eingestanden.
Er glaubte, das Uber-Ich - das in der Psychoanalyse die moralische Instanz (das
"Gewissen") verkorpert - sei bei den Frauen weniger deutlich ausgeprigt. Das
Uber-Ich entsteht in der Folge des Odipuskomplexes. Dieser wird bei den Mid-
chen weniger abrupt liberwunden als bei den Knaben. In dem Masse, wie ein
Midchen den Odipuskomplex unvollkommen iiberwindet, erfolgt der Aufbau
seines Uber-Ichs unvollstindig. Freud konnte sich des Eindrucks nicht erweh-
ren, "... dass das Niveau des sittlich Normalen fiir das Weib ein anderes wird"
(Freud) als fiir den Mann. Das weibliche Uber-Ich ist "niemals so unerbittlich,
so unpersonlich, so unabhingig von seinen affektiven Urspriingen, wie wir es
vom Manne fordern" (Freud). Von der Formulierung her sind diese Ausserun-
gen nicht wertend. Man konnte sogar sagen, ein Uber-Ich, das nicht uner-
bittlich, nicht unpersonlich und nicht unabhéngig von den Affekten ist, ist ein
besseres Uber-Ich. Erinnern Sie sich an unsere Diskussion der Gerechtigkeit.
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Die sture Anwendung des Prinzips der Gleichbehandlung hat etwas Unmensch-
liches an sich. Wenn also das weibliche Uber-Ich personlicher und emotionaler
reagiert als das minnliche, dann konnte man darin eine (positive) Auszeich-
nung der moralischen Entwicklung der Frauen sehen.

Andernorts ist Freud jedoch deutlich in seiner Wertung. Die langsamere Auflo-
sung des Odipuskomplexes bei der Frau fiihrt zu einem geschwichten Uber-
Ich. "Die Bildung des Uber-Ichs muss unter diesen Verhiltnissen leiden, es
kann nicht die Stéirke und die Unabhéngigkeit erreichen, die ihm seine kulturel-
le Bedeutung verleihen ..." (Freud).24 Stirke und Unabhéngigkeit des morali-
schen Urteils sind also die Kriterien einer angemessenen moralischen Entwick-
lung. Dieser Massstab aber, so Gilligan, ist ein ménnlicher. Unabhéngigkeit
und Souverinitidt sind ménnliche Ideale. Frauen, so Gilligan, haben andere Ide-
ale. Die Entwicklung der Frauen ist beziehungsorientiert.

Die Geschlechterdifferenzen zeigen sich beispielhaft im unterschiedlichen
Spielverhalten von Knaben und Midchen. In einer Untersuchung von Janet
Lever (1976) an 10- und 11-jdhrigen Kindern zeigte sich, dass Knaben héufiger
konkurrenzorientiert spielen als Méddchen. Dadurch bedingt dauern die Spiele
der Knaben oft ldnger als diejenigen der Miadchen. Gilligan schreibt: "Die
Spiele der Jungen schienen nicht nur deshalb linger zu dauern, weil sie ein ho-
heres Mass an Geschicklichkeit erforderten und deshalb weniger rasch lang-
weilig wurden, sondern auch weil Jungen, wenn es im Lauf eines Spiels zu
Streitigkeiten kam, ihre Differenzen besser beilegen konnten als Midchen: 'Im
Laufe dieser Untersuchung sahen wir die Jungen stdndig streiten, aber kein
einziges Mal wurde ein Spiel wegen eines Streits abgebrochen, und kein Spiel
wurde ldnger als sieben Minuten unterbrochen. Bei den hitzigen Debatten lau-
tete das letzte Wort immer: ‘Wiederholen wir die Runde!” gewohnlich gefolgt
von dem Aufschrei: ‘Weil ihr gemogelt habt!”' [Lever 1976, S. 482]. Tatséch-
lich schienen die Jungen die 'juristischen' Debatten ebenso zu geniessen, wie
das Spiel selbst, und auch Randfiguren von geringerer Grosse oder Gewandt-
heit nahmen gleichberechtigt an diesen hdufigen Auseinandersetzungen teil. Im
Gegensatz dazu beendete der Ausbruch von Streitigkeiten in der Regel das
Spiel bei den Médchen."

Interessant an dieser Beobachtung ist, dass sie die Untersuchung des Spielver-
haltens, die wir von Piaget kennen, im wesentlichen bestitigt. Piaget beobach-
tete die Freude an "juristischen" Auseinandersetzungen vor allem bei Knaben.

24 Belege der Freud-Zitate in Herzog 1991a, Kap. 3.
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Der "juristische Geist", schreibt Piaget, ist "im grossen und ganzen bei den
kleinen Médchen viel weniger entwickelt ... als bei den Knaben". Zusammen-
fassend zu seiner Untersuchung einer Gruppe von Midchen schreibt Piaget:
"Man sieht, worin diese Reaktionen, die fiir die bei den Médchen erlangten Er-
gebnisse charakteristisch sind, denjenigen, die wir bei Knaben erhielten, dhneln
und zugleich worin sie von ihnen verschieden sind. Sie @hneln ihnen insofern,
als die Zusammenarbeit unter den Spielern allmihlich das Verschwinden der
Mystik der Regel mit sich bringt: die Regel ist nicht mehr ein Imperativ, der
vom Erwachsenen ausgeht und sich ohne Diskussion aufzwingt, sondern ein
sich aus der Zusammenarbeit selbst ergebendes Instrument der Ubereinstim-
mung. In Bezug auf diese Ubereinstimmung sind jedoch die Midchen weniger
ausdriicklich als die Knaben und insofern kann man annehmen, dass sie sich
weniger um die juristische Ausarbeitung kiimmern. Wenn man nur gut spielen
kann, so ist die Regel gut. Die Toleranz der Spielerinnen ist daher sehr gross,
und sie kommen gar nicht auf den Gedanken, auf allzu feine Unterscheidungen
einzugehen und die moglichen Fille oder selbst die Bedingungen des Uberein-
kommens zu kodifizieren" (Piaget).

Gilligan meint nun, dass die Vorziige der weiblichen Entwicklung weder bei
Piaget noch bei Lever gewiirdigt wiirden. Die Vorziige ligen darin, dass die
Midchen weniger rigide argumentierten, weniger an der Kldrung von Prinzi-
pien interessiert seinen, vielmehr lige ihre Orientierung in der Aufrechterhal-
tung des Zusammenhalts der konkreten Gruppe. "Feinfiihligkeit und Riick-
sichtnahme auf die Gefiihle anderer" stiinden bei den Middchen im Vorder-
grund.

Wenn dem so sein sollte, wenn Midchen danach streben, ihre Beziehungen
aufrechtzuerhalten, dann konnte dies erklidren, weshalb ihr Gerechtigkeitsemp-
finden geringer entwickelt ist. Erinnern Sie sich daran, dass wir gesagt haben,
der Zugang zum Bereich der Gerechtigkeit erfolgte iiber Konflikte. Wenn
Midchen gleichsam konfliktscheu sind, wenn sie Streitereien vermeiden, wenn
sie Auseinandersetzungen aus dem Weg gehen etc., dann bedeutet dies, dass
sie weniger leicht Zugang zum Gerechtigkeitsdenken finden als die Knaben.
Sagen wir es nochmals: Wenn die Moral der Gerechtigkeit iiber die Schlich-
tung von Streitigkeiten erschlossen wird, dann miissten Frauen, die Streitigkei-
ten eher ausweichen oder diese zu vermeiden versuchen, in ihrer moralischen
Entwicklung im Bereich der Gerechtigkeit behindert sein. So wie Midchen
miteinander spielen, nimlich auf Harmonie und Verbundenheit bedacht, sind
sie fiir die Moral der Gerechtigkeit weniger empfénglich als fiir die Moral der
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Empathie und des Mitleids. "Traditionelle Méddchenspiele wie Schnurspringen
und Tempelhiipfen sind Spiele, bei denen man der Reihe nach drankommt und
die Konkurrenz indirekt ist, da der Erfolg des einen nicht notwendigerweise
den Misserfolg des anderen bedeutet. Die Folge ist, dass Streitigkeiten, die der
Beilegung bediirfen, seltener auftreten. Tatsédchlich behaupteten die meisten
Midchen, die Lever interviewte, dass sie das Spiel beendeten, wenn ein Streit
ausbriche. Statt ein System zur Losung von Streitigkeiten zu entwickeln, ord-
nen die Médchen die Fortsetzung des Spiels der Fortsetzung der Beziehungen
unter."

Das hat Konsequenzen fiir die Beurteilung der moralischen Entwicklung von
Knaben und Midchen. Wir haben bei Kohlberg gesehen, dass fiir ihn der Be-
reich der Moral letzten Endes deckungsgleich ist mit dem Bereich der Gerech-
tigkeit. Die Stufen der moralischen Entwicklung - so Kohlberg - sind "Stufen
des Gerechtigkeitsdenkens". Damit wird bereits klar, worin Gilligans Kritik -
oder besser gesagt: eine ihrer Kritiken - an Kohlberg besteht. Der Fokus der
Gerechtigkeit ist ménnlich bestimmt, weil das Interesse an Fragen der Gerech-
tigkeit vor allem bei Ménnern iiberwiegt. Knaben finden leichter Zugang zur
Moral der Gerechtigkeit als Méadchen. Folglich ist es unangemessen, die mora-
lische Entwicklung der Frauen am Massstab der Gerechtigkeit zu messen.
Frauen werden in den Besonderheiten ihrer Entwicklung verkannt, wenn mora-
lische Entwicklung identisch gesetzt wird mit Entwicklung der Fihigkeit, ge-
rechte Urteile zu fillen. Die Beziehungsorientiertheit der Frauen lésst sie ande-
ren Faktoren das Hauptgewicht geben, wenn sie moralische Entscheidungen
fillen als die Ménner. Diese anderen Faktoren werden aber bei Kohlberg sys-
tematisch vernachlidssigt bzw. missachtet.

Wenn Sie Kohlbergs Stufenschema betrachten, dann finden Faktoren der Uber-
einstimmung und der Aufrechterhaltung von sozialen Beziehungen am ehesten
auf Stufe 3 Beriicksichtigung. Und das ist es denn auch, was in einigen empiri-
schen Studien festgestellt worden ist. Frauen scheinen auf der Stufe 3 des
Kohlberg-Schemas "hingenzubleiben". Wenn Gilligan recht hat, dann ist dies
kein Defizit der Frauen, sondern ein Defizit von Kohlbergs Theorie.

Gilligan schreibt, dass sich Frauen nicht nur im Kontext menschlicher Bezie-
hungen definieren, sondern sich auch selbst nach ihrer Fahigkeit der Anteil-
nahme ("care") beurteilen. "Die Rolle der Frauen im Lebenszyklus des Men-
schen ist die der Nihrenden, Pflegenden und Helfenden gewesen, der Weberin
jener Netzwerke von Beziehungen, auf die sie sich ihrerseits stiitzt. Aber wiah-
rend Frauen solcherart fiir Ménner gesorgt haben, haben Ménner sowohl in ih-
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ren Theorien psychologischer Entwicklung als auch in ihren 6konomischen
Arrangements dazu geneigt, diese Fiirsorge auf ihr Konto zu buchen oder sie
abzuwerten. Wenn die Individuation und individuelle Leistung bis ins Erwach-
senenleben im Mittelpunkt stehen und Reife mit persOnlicher Autonomie
gleichgesetzt wird, dann erscheint die Riicksichtnahme auf Beziehungen als
eine Schwiche der Frauen statt als eine menschliche Stirke ..." Die besondere
Stirke der Frauen kommt in den entwicklungspsychologischen Theorien nicht
zum Ausdruck. Und ein schlagendes Beispiel dafiir ist die Theorie der morali-
schen Entwicklung von Kohlberg. Menschliche Reife, auch im moralischen
Bereich, wird gleichgesetzt mit dem, was Ménner bevorzugen. Der Effekt ist,
dass Frauen defizitar erscheinen und auch als Erwachsene, was ihre Entwick-
lung anbelangt, im Status von Kindern verbleiben. Der Begriff der menschli-
chen Reife wird vom Studium des Lebens von Minnern abgeleitet. Kein Wun-
der, dass Frauen fiir immer unreif scheinen.

Soweit die Grundthese von Gilligan. Ich habe schon gesagt, dass ich die These
im Prinzip fiir richtig halte, unabhéngig davon, was Gilligan in ihrem Buch
sonst noch schreibt. Diesem, was sie "sonst noch schreibt", mochte ich mich
nun zuwenden.

Andersartigkeit der weiblichen Moral?

Fassen wir die Kritik Gilligans an Kohlberg kurz zusammen. Die Beschrinkt-
heit Kohlbergs liegt in der Einseitigkeit seines Moralverstindnisses, das heisst
in der Reduktion des Moralischen auf Fragen der Gerechtigkeit. Die Gerechtig-
keit umschreibt eine "negative Ethik", die die Menschen voreinander schiitzt.
Ihre Wurzeln liegen im Prozess der Individuierung. Doch der Mensch ist nie
bloss Individuum. Er ist immer auch Teil einer sozialen Umwelt, die ihn stiitzt.
Mit dieser Umwelt ist er verbunden, und zwar in jeder Phase seiner Entwick-
lung, das heisst auch als Erwachsener. Die hauptsichliche Kritik Gilligans an
Kohlberg nimmt Bezug auf die Ethik der Gerechtigkeit. Die Gerechtigkeit
wurzelt im Trennungsprozess, in dem insbesondere Adoleszente stehen, die
sich ihrer Selbstindigkeit gegeniiber jenen Personen, an die sie wihrend der
Zeit der Kindheit gebunden waren, versichern wollen. "While the power of this
ethic [i.e. the ethic of justice and rights, W.H.] lies in the respect accorded to
the individual, its limitation lies in its failure to see a world of relationship,
compassion, and care" (Gilligan 1983, p. 39).
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Was heisst es nun, der moralischen Entwicklung von Frauen gerecht zu wer-
den? Beachten Sie zunichst den folgenden Ausschnitt aus dem Buch von Gil-
ligan.

Vgl. Anhang 1

Gilligan meint, Moralprobleme entstiinden aus "einander widersprechenden
Verantwortlichkeiten und nicht aus konkurrierenden Rechten". Moralprobleme
wiirden zu ihrer Losung eine Denkweise voraussetzen, "die kontextbezogen
und narrativ und nicht formal und abstrakt" sei. Dabei gehe es um Fiirsorge,
Pflege und Zuwendung ("care"). Im Mittelpunkt dieser Moral der Fiirsorge ste-
he "das Gefiihl der Verantwortung und Beziehungen" ("understanding of res-
ponsibility and relationships"), wihrend bei der Moral der Fairness (Gerechtig-
keit) das "Verstidndnis von Rechten und Spielregeln" ("understanding of rights
and rules") im Vordergrund stehe. Gilligan fokussiert ihre Uberlegungen zu
einer "weiblichen Moral" im Begriff "care". Sie spricht von einer "ethic of
care", im Gegensatz zu einer "ethic of rights". Das Wort "care" ist nicht leicht
zu libersetzen. Es beinhaltet "Anteilnahme" und "Fiirsorglichkeit" im Sinne
von "Interesse am Mitmenschen". Es geht um Sorge fiir andere, aber nicht im
Sinne einer institutionalisierten sozialen Fiirsorge, sondern um eine indivi-
duelle Haltung der Anteilnahme am Schicksal anderer und der Zuwendung zu
diesen. Es geht um die "Sorge fiir das Wohl des anderen" (Wahrig, Deutsches
Worterbuch, p. 512).

Im zweiten Abschnitt auf Seite 30 verweist Gilligan auf die Orientierung von
Kohlbergs Moraltheorie an den Rechten, insbesondere den Menschenrechten.
Die "Moral des Rechts" (morality of rights) betonte die Trennung und riicke
das Individuum an erste Stelle. Demgegeniiber betonte die "Moral der Verant-
wortung" (morality of responsibility) die Verbundenheit und stellte die Bezie-
hung in den Vordergrund. Die zwei folgenden Beispiele eines 25-jdhrigen
Mannes und einer 25-jdhrigen Frau sollen die Unterschiede der moralischen
Einstellung der Geschlechter illustrieren.

Im Falle des Mannes wird von der Anerkennung der Rechte des einzelnen und
der Rechte anderer Personen gesprochen, im Falle der Frau vom Streben, in
Harmonie mit allen anderen zu leben. Es sei darauf hingewiesen, dass in diesen
Protokollen kein Relativismus zum Ausdruck kommt. Die Frau &dussert sich da-
hingehend, dass eine Handlungsweise dann moralisch falsch sei, wenn sie nicht
mit dem iibereinstimmte, "was ich iiber die menschliche Natur und was ich
tiber mein Gegeniiber weiss". Betont wird der Fokus auf "ein besseres Leben
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und bessere Beziehungen und mehr personliche Erfiillung". Gilligan interpre-
tiert die Ausserungen der Frau dahingehend, dass deren Moral nicht auf dem
Primat und der Universalitédt personlicher Rechte liege, sondern auf etwas, das
sie mit Verantwortung gegeniiber der Welt beschreibt. Die Frau geht nicht von
einem Relativismus aus. Ob dies allerdings bedeutet, dass sie einem Universa-
lismus verpflichtet ist, muss offen bleiben. Rechte werden explizit nicht ge-
nannt. Doch stellt sich die Frage, ob sie deshalb im Bewusstsein der Frau nicht
trotzdem anwesend sind.

Auf Seite 33 betont Gilligan den Gegensatz zwischen "objektiv fairen und ge-
rechten Losungen moralischer Konflikte, auf die sich alle rationalen Menschen
einigen konnten" und der "Begrenztheit jeder spezifischen Losung". Sie ver-
weist damit darauf, dass moralische Konflikte nicht ohne Rest aufgelost wer-
den konnen. Die Frage ist natiirlich, ob hier tatsdchlich ein Widerspruch be-
steht. Wenn wir an Kohlbergs Dilemmata denken, die eine restlose Losung ge-
rade nicht zulassen, dann besteht dieser Widerspruch wohl kaum. Man konnte
hochstens sagen, die Ménner iibergehen die Restproblematik, wihrend die
Frauen explizit darauf hinweisen. Insgesamt ist es fraglich, ob in diesen zwei
Beispielen von Gilligan tatsdchlich eine andere Art von Moral der Frauen zum
Ausdruck gelangt.

Weiter betont Gilligan auf Seite 33, dass die Moral des Rechts und der Nicht-
einmischung die Moglichkeit beinhalte, "Gleichgiiltigkeit und mangelnde An-
teilnahme zu rechtfertigen". Dies scheint mir aber nur dann zu stimmen, wenn
man Gerechtigkeit auf Gleichheit und Leistung reduziert. Wird die Bediirftig-
keit als Ausgestaltung des Prinzips der Gerechtigkeit mit beriicksichtigt (wie
wir dies oben diskutiert haben), dann ist das Prinzip der Gerechtigkeit nicht
"gleichgiiltig" gegeniiber, sondern in Relation gesetzt zur je besonderen Lage
der Betroffenen. Auch hier konnte man sagen, dass Frauen eher dazu neigen,
die Bediirftigkeit in ihr Verstindnis von Gerechtigkeit aufzunehmen als die
Minner. Das hiesse aber nicht, dass Frauen grundsitzlich anders argumentieren
(z.B. keinen Bezug auf das Prinzip der Gerechtigkeit nehmen) als Ménner.

Weiter ist in diesem Abschnitt (auf S. 33) von der "kontextbezogeneren Art des
Urteilens" und einem "anderen Moralbegriff" der Frauen die Rede. Das sind
zwel verschiedene Aussagen: Frauen sollen einen anderen Moralbegriff haben
als Ménner, und sie sollen kontextbezogener urteilen. Auch die Aussagen auf
Seite 34 und 35 belegen nicht, dass Frauen bei moralischen Entscheidungen
tatsidchlich eine andere Moral verwenden. Was man sagen kann, ist wiederum,
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dass Frauen in den geschilderten Situationen andere Akzente setzen. Doch ist
dies kein Beweis dafiir, dass sie der Art nach eine andere Moral haben.

Gesamthaft gesehen, beweisen diese Beispiele nicht, dass die Moral der Frauen
der Art nach anders ist als die Moral der Ménner. Was sie belegen ist jedoch,
dass Frauen andere Erfahrungen machen, andere Akzente setzen und auch in
ihren moralischen Entscheidungen anders vorgehen als Ménner.

Was Gilligan ausspricht, sind letztlich mehrere Spannungen oder Polaritéiten:
* Rechte versus Verantwortung (Gerechtigkeit versus Fiirsorglichkeit)
* formal/abstrakt versus kontextuell/konkret
* absolut versus relativ
* Trennung versus Bindung (Individualitét versus Beziehung)

* Losung ohne Restanzen versus Losung mit Restanzen.

Man konnte die Liste ergéinzen mit den Gegensétzen:
* Kkognitiv versus emotional
* unpersonlich versus personlich

* an Prinzipien orientiert versus nicht an Prinzipien orientiert

Das ist eine Fiille von Gegensitzen. Und man weiss nicht so recht, welcher Ge-
gensatz der zentrale ist. Es ist tatsdchlich nicht leicht, Gilligan angemessen zu
interpretieren. Will sie lediglich sagen, dass Frauen die Gewichte in ihren mo-
ralischen Entscheidungen anders verteilen, das heisst mehr auf Anteilnahme als
auf Gerechtigkeit setzen, eher kontextuell als formal argumentieren, eher rela-
tiv als absolut, eher personlich als unpersonlich etc.? Oder will sie sagen, dass
Frauen einer anderen Art von Moral gehorchen, einer Moral der Anteilnahme,
die im Gegensatz steht zur Moral der Gerechtigkeit? Tatsédchlich spricht Gillig-
an vom "Vorhandensein einer eigenen Sprache der Moral" bei den Frauen ("the
existence of a distinct moral language"). Frauen wiirden einen "anderen Moral-
begriff" verwenden ("a different moral understanding"). Es gebe eine "alterna-
tive Moral" der Frauen. Die Rede ist auch von der "Andersartigkeit der weibli-
chen Stimme" ("the differences in the feminine voice"). Da dies - die Behaup-
tung der Andersartigkeit der Frau - die weitergehende These ist, mochte ich
mich im folgenden damit auseinandersetzen.
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Jake und Amy oder Die Pramisse der Gewaltlosigkeit

Ich habe bereits einige Zweifel gedussert, dass Frauen der Art oder Qualitit
nach eine andere Moral haben als Ménner. Diese Zweifel sollen im folgenden
erhirtet werden. Dazu nochmals ein Textausschnitt aus dem Buch von Gillig-
an.

Vgl. Anhang 2

Jake, so meint Gilligan, behandle das Heinz-Dilemma als mathematisches Pro-
blem. Er gehe rational (logisch) vor, sei sich aber "auch der Grenzen der Logik
bewusst". Jake glaubt, die Anspriiche beider Seiten "unpersonlich durch Sy-
steme der Logik und der Gesetze" (p. 42) finden zu konnen. Sein Vorgehen ist
auf Trennung bedacht; er ist bereit, die Kollision mit dem Gesetz in Kauf zu
nehmen (p. 38); er weicht einem moglichen Konflikt nicht aus.

Amy andererseits reagiert empathisch. Sie achtet auf die Beziehungen zwi-
schen den Protagonisten des Dilemmas und sucht nach einer Losung, die allen
gerecht werden kann. Die Bindungen zwischen den Personen sollen aufrecht-
erhalten werden (p. 41). Ihre Argumentation ist personbezogen. Eine Einigung
zwischen den Kontrahenten soll "personlich durch die Kommunikation in Be-
ziehungen" (p. 42) erreicht werden. Amy vermeidet Konflikte, mochte weder,
dass das Medikament gestohlen wird, noch, dass die Frau von Heinz sterben
muss (p. 40).

Gilligan meint, Amys Urteil enthalte "die zentralen Einsichten einer Ethik der
Anteilnahme [ethic of care] so wie Jakes Urteil die Logik des Gerechtigkeits-
denkens [logic of the justice approach] reflektiert" (p. 43).

Was ist davon zu halten? Verkorpern die Argumentationen von Amy und Jake
zwel Arten von Moral, zwei "Moralen", wenn Sie so wollen.25 Oder ist es eher
so, dass Amy und Jake im Rahmen ein und derselben Moral die Akzente an-
ders setzen? Ich denke, dass das zweite richtig ist. In den Ausserungen der
Frauen, wie sie in Gilligans Buch zu finden sind, wird nicht eine andere Moral
ersichtlich, sondern eine andere Gewichtung der beiden Zugangsweisen zum
Moralischen, wie wir sie diskutiert haben: Mitleid und Gerechtigkeit. Es
scheint, dass Frauen sensibler auf den Bereich der Verletzung von Leben, der
Verletzung von Gefiihlen, der Verletzung von Beziehungen und der Verletzung
menschlicher Integritét reagieren als Ménner. Es ist kein Zufall, dass Carol Gil-

25 Eigentlich kennt das Wort "Moral" - bezeichnenderweise - keinen Plural.
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ligan die Ethik der Anteilnahme mit der "Primisse der Gewaltlosigkeit" in Zu-
sammenhang bringt (p. 212), eine Gewaltlosigkeit, die fordert, "dass niemand
Schaden erleiden sollte" ("that no one should be hurt"). Gilligan spricht auch
"vom Gebot, nicht zu verletzen" ("the injunction not to hurt") bzw. von der
Verpflichtung, "Verletzungen zu vermeiden". "Das Zufiigen von Verletzungen
wird als egoistisch und unmoralisch angesehen, da es von Gleichgiiltigkeit
zeugt, wihrend der Ausdruck von Riicksichtnahme als Erfiillung der morali-
schen Verantwortung betrachtet wird."

Dazu noch ein dritter Auszug aus dem Buch von Gilligan:
Vgl. Anhang 3

Beachten Sie zunichst das Zitat auf Seite 84: "Ich personlich mochte andere
Menschen nicht verletzen. ... Es ist nicht schon, jemandem Schmerzen zuzufii-
gen. Ich habe Mitgefiihl mit jedem, der leidet. Anderen nicht wehzutun ist nach
meiner eigenen personlichen Moral wichtig. ... Mein Hauptprinzip ist, andere
Leute nicht zu verletzen ... Ich fiihle mich verpflichtet, ihn [meinen Freund,
W.H.] nicht zu verletzen ...". Zu Recht schreibt Gilligan in ihrem Kommentar,
der rote Faden, der sich durch diese Ausserungen ziehe, sei1 "der Wunsch, ande-
re nicht zu verletzen, und die Hoffnung, dass die Moral einen Weg zeigt, wie
man Konflikte so 16sen konnte, dass niemand verletzt wird".

Die Bedeutung, die dem Anspruch zukommt, andere nicht zu verletzen, zeigt
sich auch an der Ausserung einer anderen Studentin (vgl. p. 85). Der Grundge-
danke, an dem sie festhalte, sei, so sagt sie, die "Heiligkeit des menschlichen
Lebens".

Carola Brucker (1990), die eine Interpretation der "Care-Ethik" von Gilligan
vorgelegt hat, meint, das Care-Verhalten bestehe in der Zuwendung "zu leben-
den Wesen, zum Leben iiberhaupt". Weiter schreibt Brucker: "Das zu verant-
wortende Moment von Care ist der Wert 'Leben'. Leben soll nicht verletzt wer-
den. Leben soll bewahrt werden. Leben soll (bedingungslos) unterstiitzt wer-
den. Damit wird nicht nur auf das 'Recht auf Leben' hingewiesen, sondern da-
mit wird auch nach dem Umgang mit Leben gefragt: Care sucht einen Umgang
mit Leben, der gewaltlos ist."

In dem Buch von Gilligan kommt dies immer wieder zum Ausdruck. Die inter-
viewten Frauen mochten nicht verletzen, Gewalt vermeiden, sich selbst vor
Verletzungen schiitzen, fiir andere sorgen und sie beschiitzen. Diese Haltung ist
jedoch von beschrinkter Wirksamkeit. Wenn Sie - ob Frau oder Mann - allein
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mit dem Anspruch, niemanden zu verletzen, moralische Entscheidungen fillen
wollen, dann werden Sie kaum in der Lage sein, eine Entscheidung wirklich
zustande zu bringen. Denken Sie nochmals an das Heinz-Dilemma. Wenn Sie
das Medikament stehlen, dann verletzten Sie die personliche Integritit des
Apothekers - Sie dringen in seine Privat- oder Eigentumssphire ein; wenn Sie
es nicht stehlen, dann hat Thre Entscheidung den Tod lhres Ehepartners zur
Folge. In jedem Fall verletzen Sie jemanden.

Wenn Sie nicht verletzen wollen bzw. niemandem wehtun wollen, dann sind
Sie in Threm Verhalten faktisch blockiert. Das Beispiel von Amy zeigt dies
sehr deutlich. Amy kann sich nicht entscheiden. Sie sucht nach einem Weg,
dem (Heinz-)Dilemma zu entkommen und beiden - sowohl dem Apotheker als
auch der Frau von Heinz - gerecht zu werden. Dies glaubt sie durch Kommuni-
kation zwischen Heinz und dem Apotheker erreichen zu koénnen. Heinz "...
sollte das Medikament wirklich nicht stehlen - aber seine Frau sollte auch nicht
sterben" (Amy, zit. auf p. 40). Keiner soll verletzt werden! Aber dadurch wird
dem Dilemma ausgewichen. Was machen Sie, wenn ein noch so langes Ge-
sprich zwischen Heinz und dem Apotheker keine Verstindigung zustande
bringen? Was machen Sie, wenn auch der Appell an andere, bei der Losung
des Problems mitzuhelfen, nichts niitzt? Wenn Amy iiberzeugt ist, dass "Heinz
und der Apotheker eine andere Losung ausser dem Diebstahl finden konnten,
wenn sie lang genug iiber die Sache reden wiirden" (Amy, zit. auf p. 42), so
steht dem entgegen, dass nichts den Apotheker zwingen kann, von seinem
Standpunkt abzuriikken. Was aber dann? Offensichtlich ist das Prinzip, "andere
Leute nicht zu verletzen" (Studentin, zit. auf p. 84) nicht ausreichend, wenn es
darum geht, Konflikte zwischen Menschen zu 16sen. Ich sage nicht, es tauge
nichts zur Losung von Konflikten, aber es reicht dazu nicht aus.

Darin liegt der Grund, weshalb wir im moralischen Bereich iiber Mitleid, An-
teilnahme, Nicht-Verletzen-Wollen etc. hinaus zuséatzliche Hilfen brauchen, um
Entscheidungen féllen zu konnen. Diese liegen im Prinzip der Gerechtigkeit.
Sollten sich Frauen weigern, in ihren moralischen Urteilen das Moment der
Gerechtigkeit mit zu beriicksichtigen, wire die Folge eine Blockierung ihrer
Entscheidungsfihigkeit.

Meines Erachtens sieht dies Gilligan sehr wohl. Spéter in ihrem Buch, auf Seite
128, schreibt sie, mit Bezug auf ein anderes Beispiel, das Zdgern zu urteilen -
wie wir es im Falle von Amy sehr deutlich sehen konnen -, dieses Zogern sei
"im Grunde auch ein Zdgern, jemanden zu verletzen". Man kann den Satz um-
drehen, und dann sagt er, das Zdgern, jemanden zu verletzen, sei ein Zdgern,
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ein (moralisches) Urteil zu féllen. Das aber heisst, dass der Anspruch, nieman-
den zu verletzen, wird er ausschliesslich befolgt, zur Blockierung des Handelns
fiihrt. Das Beispiel, das Gilligan auf Seite 128 gibt, ist illustrativ. Die Proban-
din sagt: "Ich habe einen wirklichen Horror davor, Menschen wehzutun, das
war schon immer so, und das wird manchmal etwas kompliziert, denn bei-
spielsweise will ich meinem Kind nicht weh tun. Ich will meinem Kind nicht
weh tun, aber wenn ich ihm nicht manchmal weh tue, dann schade ich ihm
dadurch noch mehr, verstehen Sie, das war ein fiirchterliches Dilemma fiir
mich." Das Dilemma entspricht dem Heinz-Dilemma. In jedem Fall verletzt die
Probandin. Sie will zwar ihr Kind nicht verletzen, stellt aber fest, dass sie, ge-
rade dadurch, dass sie nicht verletzen will, ihr Kind manchmal doch verletzt.
Gilligan kommentiert, moralische Dilemmata seien insofern schrecklich, "als
sie Verletzungen nach sich ziehen". Es erstaunt daher nicht, dass Amy ver-
sucht, dem Heinz-Dilemma auszuweichen. Offenbar ertrigt sie es nicht, dass
jede Art von Entscheidung dazu fiihrt, dass jemand verletzt wird.

Die Frage, die sich stellt, ist, ob Frauen tatsdchlich ausschliesslich darauf Be-
zug nehmen, andere nicht zu verletzen, wenn sie moralische Entscheidungen
treffen. Wenn man die Protokolle der Ausserungen der Probandinnen, die Gil-
ligan untersucht hat, genauer liest, dann kann man - so meine ich jedenfalls -
feststellen, dass das "Gebot, nicht zu verletzen" keineswegs ausschliesslich be-
folgt wird. Zwar ist das Beispiel von Amy tatsdchlich von einer ziemlichen
Ausschliesslichkeit geprégt, aber erstens ist Amy erst elfjéhrig, und zweitens
zeigen andere Beispiele Gilligans, dass Frauen nicht einfach nur dem Prinzip
der Gewaltlosigkeit folgen.

Nehmen wir die vier Studentinnen (p. 83f.). Das erste Zitat (p. 83) beginnt in
einer Sprache, die in keiner Weise im Widerspruch zu Kohlbergs Auffassung
steht, das heisst die Moral wird als Mittel zur Losung von Konflikten verstan-
den, die aus dem Zusammenprall von heterogenen Wiinschen in sozialen Be-
ziehungen entstehen. "Moral, das ist dieser ganze Komplex, wie man in diesen
Konflikten entscheidet", sagt die Studentin. Im néichsten Satz wird ausdriick-
lich die Gleichheit bzw. Gleichberechtigung als Basis der moralischen Ent-
scheidung angesprochen: "Ein moralischer Mensch ist jemand, der sich in der
Regel als gleichberechtigt betrachtet" (ebd.). Moralisch falsch ist, wenn einer
einen anderen iibervorteilt. Damit wird, wenn auch nicht explizit, die Gerech-
tigkeit als Moralprinzip angesprochen. Gerecht ist, wenn alle gleich behandelt
werden.
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Zumindest dieses Beispiel zeigt also, dass auch Frauen das Prinzip der Gerech-
tigkeit kennen und anwenden. Der Gegensatz zwischen einer Moral der Anteil-
nahme und Fiirsorge und einer Moral der Gerechtigkeit ist folglich kein Gegen-
satz der Geschlechter. Ich glaube, dass Gilligan hier auch philosophisch nicht
ganz sauber argumentiert. Gilligan scheint sagen zu wollen, eine Moral der
Fiirsorge und Verantwortung habe nichts mit Rechten zu tun. Immer wieder
konstruiert sie einen Gegensatz zwischen Verantwortung und Rechten. Ihre
Probandinnen scheinen weniger dariiber nachzudenken, was ihre Rechte sind,
als wofiir zu sorgen ihre Pflichten sind. Und sie dussern sich auch in diesem
Sinn. Doch damit ist nicht gesagt, dass die Verantwortung oder die Fiirsorge
nicht auch ein Rechtsanspruch sein konnten. Rechten und Pflichten sind korre-
lative, einander entsprechende Begriffe. Wenn Frauen sich eher verantwortlich
fiihlen, fiir andere zu sorgen, dann kann dieses empirische Faktum auch so ge-
deutet werden, dass sie sich fiir verantwortlich halten, anderen mit Einfiih-
lungsvermdogen, Fiirsorge und Hilfsbereitschaft zu begegnen, und zwar genau
deshalb, weil sie glauben, anderen diese Zuwendung zu schulden. Ausgedriickt
in Begriffen von Rechten, schliesst nichts die Moglichkeit aus, dass Frauen an-
deren ein Recht auf ihr Einfilhlungsvermdgen, ihre Fiirsorge und Hilfe zu-
gestehen (vgl. Sher 1991). Es ist liberhaupt kein Widerspruch zu sagen, jemand
habe ein Recht auf Anteilnahme, Hilfeleistung und Fiirsorge. Wenn Frauen
dieses Recht nicht explizit nennen, dann heisst dies noch lange nicht, dass sie
von einem Gegensatz oder gar Widerspruch zwischen einer Moral der Rechte
und einer Moral der Verantwortung ausgehen.

Etwas Ahnliches gilt fiir den Gegensatz zwischen einer prinzipienorientierten
und einer nicht an Prinzipien orientierten Moral. Was heisst es, nach einem
Prinzip zu handeln? Nach einem Prinzip handeln heisst, aus Griinden handeln,
die auch fiir andere gelten (wiirden). Wer sich in einer vergleichbaren Situation
befindet, der miisste so handeln, wie ich es tue. (Erinnern Sie sich an den kate-
gorischen Imperativ.) In diesem Sinne konnen aber auch das Gebot der Fiirsor-
ge oder die Aufforderung, Verantwortung zu tragen, als Prinzipien formuliert
werden. Wenn in den Antworten, die Gilligan von ihren Probandinnen erhalten
hat, nicht explizit von Prinzipien die Rede ist, dann kann dies erneut nicht heis-
sen, die Frauen wiirden sich (implizit) nicht ebenfalls an Prinzipien orientieren.
"Die Prinzipien von Frauen mogen mit einer grosseren Zahl von Klauseln be-
haftet sein als die von Ménnern und deshalb schwieriger zu artikulieren und
weniger leicht zuginglich. Frauen mogen sich aufgrund ihrer grosseren Sensi-
bilitdt gegeniiber dem Kontext eher der Schwichen von Prinzipien bewusst
sein, die einem spontan einfallen, und deshalb stirker zdgern, sie zu dussern.
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Frauen legen moglicherweise weniger Gewicht auf die Universalitidt als auf
eine detaillierte Ausformulierung ihrer Griinde. In Anbetracht dieser und weite-
rer Moglichkeiten sagt der Umstand, dass Frauen selten Moralprinzipien aus-
driicklich anfiihren, wenig dariiber aus, ob ihre tatsdchlichen Entscheidungen
prinzipienorientiert sind" (Sher).

Halten wir kurz inne. Unsere Diskussion zeigt bis jetzt keineswegs, dass die
Moral der Frauen und deren moralische Entwicklung artverschieden von derje-
nigen der Ménner sind. Die sparsamste Interpretation unserer Analyse diirfte
sein, den Frauen eine andere Akzentsetzung als den Ménnern zuzuschreiben. Es
scheint, dass Frauen in Situationen der moralischen Entscheidung die Gewichte
anders verteilen. Sie achten stirker auf die konkreten Umstédnde, auf die kon-
textuellen Bedingungen und auf das Geflecht der Beziehungen. Die Ménner
dagegen urteilen eher abstrakt, dekontextualisiert und unter Missachtung des
Beziehungsgeflechts. Gilligan sieht die moralische Stirke der Frauen in der
"vorrangigen Bedachtnahme auf Beziehungen und Verantwortungen". Das
heisst aber nicht, dass die Frauen dem Wesen nach eine andere Moral haben als
die Ménner. Dadurch, dass Frauen Gefiihle und Empfindungen in ihre mora-
lisch-ethischen Urteile vermehrt mit einbeziehen, fallt es ihnen scheinbar
schwerer, abstrakte ethische Konzepte zu entwickeln, Konzepte, in denen die
Beziehungen zu anderen von Gerechtigkeitsprinzipien und weniger von Mitge-
fiihl bestimmt werden. Anders gesagt, es fillt Frauen scheinbar schwerer, abs-
trakte Konzepte der Fairness in ihre moralischen Erwédgungen einzubeziehen,
wenn fiir sie Bindung, Anteilnahme und Mitgefiihl im Vordergrund stehen.
Dahinter verbirgt sich aber keine Differenz der Kompetenz. Frauen scheinen
genauso kompetent zu sein, auch Gerechtigkeitsurteile zu féallen. Nur scheinen
thnen diese nicht so leicht zu fallen wie den Minnern. Letztlich handelt es sich
um eine Komplementaritdt weiblicher und ménnlicher Schwéchen. Der Schwi-
che der Frauen, vom Kontext und den Beziehungen zu abstrahieren, steht die
Schwiche der Ménner gegeniiber, ihre abstrakte Urteilskraft mit ihren Gefiih-
len und situativen Wahrnehmungen zu vermitteln. Nicht ein Defizit an Kompe-
tenz, sondern ein spiegelbildliches Defizit an Performanz unterscheidet die Ge-
schlechter in moralpsychologischer Hinsicht.

Personliche und unpersonliche Argumentation

Ich komme auf diesen Punkt zuriick, mochte aber zunidchst noch eine andere
der von Gilligan konstruierten Polarititen diskutieren, ndmlich die Polaritit
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personlich versus unpersonlich. Gilligan scheint sagen zu wollen, dass Frauen
ihre moralischen Entscheidungen im Rahmen personlicher im Gegensatz zu
unpersOnlichen Beziehungen treffen. Das hat uns wiederum das Beispiel von
Amy gezeigt. Der Eindruck entsteht aber vor allem auch aufgrund von Gillig-
ans Abtreibungsstudie. Abtreibung ist, wenn man davon personlich betroffen
wird, per definitionem eine personliche Angelegenheit. "Wenn eine Frau iiber-
legt, ob sie eine Schwangerschaft bestehen lassen oder abbrechen soll, dann
geht es dabei um eine Entscheidung, von der sowohl das Selbst als auch andere
betroffen sind und bei der die kritische moralische Frage des Verletzens und
Verletztwerdens eine zentrale Rolle spielt. Da die Entscheidung letzten Endes
bei ihr liegt und sie deshalb dafiir verantwortlich ist, stellen sich dadurch genau
diese Fragen des Urteilens, die fiir Frauen am problematischsten gewesen sind.
Jetzt wird sie gefragt, ob sie den Lebensstrom zu unterbrechen wiinscht, der sie
jahrhundertelang in der Passivitdt der Abhéngigkeit gefangen hielt und ihr
gleichzeitig die Verantwortung der Fiirsorge auferlegte. Die Abtreibungsent-
scheidung fiihrt somit Fragen von Verantwortung und Wahlmoglichkeit, die
einen hohen Reifegrad fordern, in die innersten Bezirke des weiblichen Be-
wusstseins ein."

Gilligan unterscheidet drei Phasen in der Einstellung der von ihr untersuchten
Frauen zum Problem der Abtreibung. In der ersten Phase "geht es bei der Ab-
treibungsentscheidung um die eigene Person". Es geht gleichsam um das per-
sonliche Uberleben. "Die Frau will vor allem fiir sich selbst sorgen, weil sie
das Gefiihl hat, ganz allein zu sein." Dazu ein Beispiel aus den Interviews von
Gilligan. Betty, eine 16-Jdhrige, spricht unumwunden aus, dass die Sorge um
das Uberleben an erster Stelle steht. Zum Heinz-Dilemma meint sie: "Ich glau-
be, die Selbsterhaltung zidhlt zu den wichtigsten Dingen im Leben, fiir die
Menschen kidmpfen. Ich glaube, es ist das Wichtigste tiberhaupt, wichtiger als
Stehlen. Stehlen mag ein Unrecht sein, aber wenn man Stehlen oder sogar To-
ten muss, um selbst zu iiberleben, dann sollte man es tun ... Selbsterhaltung ist,
so glaube ich, das oberste Gebot. Es hat den Vorrang vor allem anderen im Le-
ben."

In der zweiten Phase denken die Frauen hinsichtlich des Schwangerschaftsab-
bruchs im traditionellen Sinn weiblicher Selbstaufopferung. "Die Stérke dieser
Position liegt in ihrer Fihigkeit zur Fiirsorge; die Grenzen dieser Position lie-
gen in der Beschrinkung, die sie der unmittelbaren Ausserung auferlegen."
Beide Qualitidten werden in dem folgenden Beispiel von Judy, einer 19-jdh-
rigen Probandin von Gilligans Studie beleuchtet: "Ich mdchte niemandem weh-
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tun, und ich rede mit allen sehr freundlich und respektiere deren eigene Mei-
nung. Jeder kann alles so machen, wie er will. Mein Freund sagt den Leuten
sofort Bescheid. Er macht viele Dinge in der Offentlichkeit, die ich im Privat-
leben mache. Das ist besser so, aber ich brichte es einfach nie fertig." Judy hat
zwar eindeutig eine eigene Meinung, sie dussert sie aber nicht, zumindest nicht
in der Offentlichkeit, weil sie niemandem wehtun will (weil sie niemanden ver-
letzen will). Riicksichtnahme auf die Gefiihle anderer zwingt sie zur Selbstbe-
schrinkung. Andererseits kritisiert sie auch diese Selbstbeschrankung, da sie
sich offensichtlich bewusst ist, dass hinter dem Etikett der Riicksichtnahme
Verletzbarkeit und Doppelziingigkeit verborgen liegen konnen. Die Frage "Ab-
treibung ja oder nein?" wird damit zum Dilemma.

Kathy, ebenfalls 19-jdhrig, sagt folgendes: "Ich weiss nicht, welche anderen
Moglichkeiten mir offenstehen. Ich muss entweder das Kind bekommen oder
die Abtreibung machen lassen; das sind die einzigen Mdoglichkeiten, die ich
sehe. Was mir solche Schwierigkeiten macht, ist, dass ich vor der Wahl stehe,
entweder meine eigenen Wiinsche oder die anderer Leute um mich herum zu
ignorieren. Was ist wichtiger? Wenn es einen Mittelweg gébe, wiire das schon,
aber es gibt keinen. Entweder setze ich mich iiber die anderen hinweg oder
tiber mich selbst." Das Dilemma von Kathy besteht darin, entweder die traditi-
onelle Rolle der Frau als fremdbestimmtes Wesen, deren Tugend in der Selbst-
aufopferung liegt, zu spielen, oder aber Riicksicht zu nehmen auf eigene Be-
diirfnisse und Anspriiche, die aber als egoistisch wahrgenommen werden.
Thematisch ist zwar nach wie vor die eigene Person, das eigene Selbst, das ei-
gene Wohlergehen, die eigene Zukunft, doch die Frauen in dieser (zweiten)
Phase haben Schwierigkeiten, die Legitimitit ihrer personlichen Belange anzu-
erkennen.

Der Ubergang zur dritten Phase beginnt mit der Frage, ob es tatsichlich egois-
tisch oder verantwortungsvoll ist, die eigenen Bediirfnisse in die (moralische)
Entscheidung einzubeziehen. Die von Gilligan untersuchten Frauen fragen
sich, "ob es moglich ist, sowohl sich selbst als auch anderen gegeniiber ver-
antwortlich zu sein und dadurch die Diskrepanz zwischen Verletzung und
Riicksicht in Einklang zu bringen".

Dazu das Beispiel von Janet, einer 24-jdhrigen Krankenschwester. Zwei Mona-
te nach der Geburt ihres ersten Kindes ist sie erneut schwanger geworden. Sie
sieht ihre Situation als Folge einer Wahlmoglichkeit: "Man muss jetzt eine Ent-
scheidung treffen. Da eine Abtreibung jetzt moglich ist, muss man eine Wahl
treffen. Wenn das nicht moglich wire, hitte man keine Wahl; man miisste ein-
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fach tun, was getan werden muss." Solange es (in den USA) keine Moglichkeit
zu einem legalen Schwangerschaftsabbruch gab, war eine Moral der Selbstauf-
opferung unausweichlich.26 Sobald ein solches Opfer zu einer von mehreren
Moglichkeiten wird, stellt sich das Problem jedoch neu. Die Abtreibungsent-
scheidung wird von Janet zunédchst im Hinblick auf ihre Verantwortung gegen-
tiber anderen gesehen, da die Geburt eines zweiten Kindes die Familie in emo-
tionaler und finanzieller Hinsicht iiberfordern wiirde. Es spricht, wie sie sagt,
jedoch noch ein anderer Grund fiir eine Abtreibung, "quasi ein emotionaler
Grund. Ich weiss nicht, ob das egoistisch ist oder nicht, aber ich wire dann
wirklich angebunden, und im Augenblick bin ich nicht dazu bereit, mich mit
zwei Kindern zu belasten". Dieser Kombination von einerseits egoistischen
und andererseits verantwortungsvollen Griinden fiir eine Abtreibung steht der
religiose Glaube entgegen: "Man tétet ein Leben. Auch wenn es noch nicht ge-
formt ist, ist das Potential schon da, und fiir mich heisst es immer noch, ein Le-
ben zu toten. Aber ich muss auch an mein Leben, das meines Sohnes und mei-
nes Mannes denken. Zuerst glaubte ich, es seien egoistische Griinde, aber das
stimmt nicht. Zum Teil mag es egoistisch sein. Ich mochte im Moment kein
zweites Kind; ich bin noch nicht bereit dafiir." Das Dilemma von Janet entziin-
det sich an der Frage, ob es gerechtfertigt sei, ein Leben zu toten. "Ich kann mir
nichts vormachen, weil ich daran glaube, und wenn ich versuche, mir etwas
vorzumachen, dann weiss ich, dass ich in ein Schlamassel gerate. Das hiesse zu
leugnen, was ich im Grunde tue." Janet fragt sich: "Tue ich das Richtige; ist es
moralisch?" Und setzt dann ihrer Einstellung zur Abtreibung ihre Sorge entge-
gen, welche Konsequenzen das Fortbestehen der Schwangerschaft hitte. Sie
kommt schliesslich zum Schluss, dass sie nicht "moralisch so streng sein kann,
bloss aufgrund meiner moralischen Uberzeugungen, drei anderen Menschen zu
schaden". Sie stellt fest, dass die Frage des Gutseins fiir ihre Losung des Di-
lemmas weiterhin entscheidend bleibt: "Der moralische Faktor ist vorhanden.
Fiir mich bedeutet es, ein Leben zu toten, und ich werde diese Entscheidung
auf meine eigene Kappe nehmen. Das belastet mich gefiihlsméssig, und ich
habe mit einem Priester dariiber gesprochen. Aber er sagte, die moralische Fra-
ge sei vorhanden und werde es von jetzt an sein, und es liege an der jeweiligen
Person, ob sie mit dem Gedanken leben und sich immer noch fiir gut halten
kann." Die Kriterien fiir das Gutsein verlagern sich fiir Janet nach innen, da die
Fahigkeit, eine Abtreibung vornehmen zu lassen und sich nach wie vor fiir gut
zu halten, vom Problem des Egoismus abhéngt. Auf die Frage, ob moralisches
Verhalten heisse, das zu tun, was fiir die eigene Person am besten sei oder ob

26 Ausser man zog einen illegalen Schwangerschaftsabbruch in Erwédgung.
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es eine Frage der Selbstaufopferung sei, antwortet sie: "Ich weiss nicht, ob ich
die Frage wirklich verstehe. In meiner Situation, in der ich die Abtreibung will
und mich aufopfern wiirde, wenn ich es nicht téte, befinde ich mich irgendwo
dazwischen. Aber ich glaube, dass meine Moral stark ist, und wenn diese
Griinde - finanzielle, korperliche und auch, was die ganze Familie betrifft -
nicht vorhanden wiren, dann miisste ich es nicht machen, und dann wire es
eine Selbstaufopferung."

In dieser dritten Phase werden personliche Fragen bewusst und reflektiert
(wieder) in die Entscheidung einbezogen. Eigene Anspriiche miissen nicht
mehr zwangsldufig geopfert werden. Die Abtreibungsentscheidung ist eine
Wahl, die sowohl andere als auch das Selbst betrifft.

Die Besonderheit der Abtreibungssituation liegt darin, dass die urteilende Per-
son, insofern sie vor der Frage steht, eine Abtreibung vornehmen zu lassen o-
der nicht, sehr direkt und personlich vor einem moralischen Problem steht. Das
ist ein wesentlicher Unterschied rein methodischer Natur im Vergleich zu den
hypothetischen Dilemmata, wie dem Heinz-Dilemma, das Kohlberg in seinen
Untersuchungen verwendete. Dazu kommt etwas zweites. Die Entscheidung im
Falle einer Abtreibung ist nicht rein moralischer Natur. Das Beispiel von Janet
zeigt, dass das personliche Leben, die eigene Zukunft, das partikulare Selbst in
die Entscheidung einfliessen. Wenn Gilligan verallgemeinernd schreibt, das
"zentrale moralische Problem fiir Frauen" liege (im Falle der Abtreibungspro-
blematik) im "Konflikt zwischen dem Selbst und den anderen", dann ist frag-
lich, ob es sich dabei im modernen Sinne des Moralbegriffs liberhaupt um ei-
nen moralischen Konflikt handelt. Denn das Selbst verweist eher auf den Be-
reich des personlichen Gliicks und des guten Lebens. Die Frage des Schwan-
gerschaftsabbruchs ist eng mit der Person verbunden, die davon betroffen wird.
Die Person aber ist ein Gegenstand von Uberlegungen, die im strengen Sinne
nicht moralischer Natur sind, sondern eben das personliche Gliick und die Fra-
ge nach dem guten Leben betreffen. Bis wann ist der Fetus Teil des weiblichen
Korpers und ab wann ist er ein eigener Organismus mit dem Recht auf Leben?
Die Frage lisst sich schwer beantworten, ohne auf faktische Uberlegungen und
personliche Belange Riicksicht zu nehmen.

Wesentlich fiir die Einschétzung der theoretischen Relevanz der Abtreibungs-
studie ist auch zu sehen, dass von dem Abtreibungsproblem persénlich nur
Frauen betroffen werden konnen. Interessanterweise geraten Ménner in eine
durchaus vergleichbare Situation, wenn es um die Frage der Wehrdienstverwei-
gerung geht. Rainer Dobert und Gertrud Nunner-Winkler (1986) zeigen in ei-
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ner Untersuchung, dass Ménner, die von der Frage der Wehrdienstverweige-
rung personlich betroffen sind, ziemlich dhnlich argumentieren wie die von
Gilligan untersuchten Frauen im Falle des Schwangerschaftsabbruchs. Das
heisst, dass es nicht das Geschlecht sein kann, das dariiber entscheidet, ob per-
sOnlich oder unpersonlich argumentiert wird, sondern das Ausmass der person-
lichen Betroffenheit. Frauen argumentieren hinsichtlich der Wehrdienstverwei-
gerung, die sie personlich nicht betrifft, genauso abstrakt wie Ménner hinsicht-
lich des Schwangerschaftsabbruchs.

Auch das Beispiel der Abtreibungsproblematik zeigt damit, dass Gilligan nicht
die Existenz einer besonderen Moral der Frauen nachgewiesen hat. Sie hat sehr
wohl ein wichtiges Thema fokussiert, das aber mehr mit der Betroffenheit als
mit dem Geschlecht zu tun hat. "Wenn Ménner und Frauen von einem Problem
differentiell betroffen sind, werden sie ... unterschiedlich komplexe Argumen-
tationsmuster produzieren, die Unterschiede haben aber mit Strukturdifferen-
zen auf der Kompetenzebene (unterschiedliche Ethiken) nichts zu tun" (D&bert
1991). Auch hier liegt die Differenz auf der Performanzebene.

Die Defizite der Frauen und Manner

Ich glaube, dass die bisherige Diskussion hinldnglich belegen kann, dass die
Unterschiede der Geschlechter in moralpsychologischer Hinsicht nicht auf der
Ebene der Kompetenz liegen. Es gibt keine wesensmissig verschiedene Moral
der Frauen und der Ménner. Die Unterschiede, die von Gilligan betont werden,
haben mit der Artikulation der moralischen Kompetenz zu tun. Sie gehen auf
Performanzbedingungen zuriick. Solche Performanzbedingungen liegen aus-
serhalb des Kernbereichs der Moral, konnen dessen Ausgestaltung aber beein-
flussen. Dazu gehoren zum Beispiel Geschlechtsunterschiede. Rainer Dobert
zahlt einige solche Unterschiede auf: "Bis zum Ende des zweiten Lebensjahres
sind die Geschlechtsunterschiede vernachldssigbar. Dann kommt es aber zu-
nehmend zur Ausbildung von gleichgeschlechtlichen Gruppen, wobei die
Gruppen der Jungen grosser sind und sich stidrker von der Erwachsenenwelt
abschotten. Innerhalb ihrer Spielgruppen neigen die Jungen stirker zu Wut-
ausbriichen, Priigeleien und wildem Herumtoben, wobei sie ihre Aggressivitit
und 'Stirke' zum Aufbau von Dominanzhierarchien benutzen. In den kleineren
Midchengruppen kommen Priigeleien demgegeniiber nur selten vor, und klare
Dominanzhierarchien werden nicht aufgebaut. Die Beziehungen der Méadchen
zur Erwachsenenwelt sind unproblematisch: Sie unterhalten engere Beziehun-
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gen, kommen den Wiinschen der Erwachsenen eher nach, wissen aber auch,
wie man die Erwachsenen den eigenen Zwecken dienstbar machen kann. Sie
benutzen die Erwachsenen, wenn man will, rational als Hilfsinstrumente bei
der Bewiltigung von Aufgaben. Demgegeniiber ist die Beziehung der Jungen
zu den Erwachsenen konfliktreicher: Sie sind aufsdssiger, holen der Rat der
Erwachsenen selbst dann nicht ein, wenn sie ihn brauchten, und versuchen, die
Erwachsenen zu dominieren ... Auch im Bereich des Pflegeverhaltens lassen
sich Unterschiede feststellen: 'Die Schwelle, von der an der Kontakt mit Klein-
kindern das Pflegeverhalten aktiviert oder verstirkt, hat die Tendenz, bei Frau-
en niedriger zu liegen, und dies tragt zur Wirksamkeit ihrer Fiirsorge bei'
(Maccoby 1979, S. 302). Nehmen wir noch hinzu, dass Frauen iiber grossere
soziale Kompetenzen verfiigen, im Erwachsenenalter weniger macchiavellis-
tisch denken als Minner und nicht so leistungsmotiviert sind, wenn man zu-
gunsten der eigenen Leistungen andere 'niederkonkurrieren' muss ..." Ein wei-
terer Bereich von Geschlechtsunterschieden betrifft die Gefiihle. Ménnern fallt
es offenbar leichter zu intellektualisieren und mit Affektabspaltung zu reagie-
ren.

Es ist offensichtlich, dass die erhohte Aggressionsbereitschaft von Knaben und
Minnern, ihr stirker ausgeprigtes Dominanz- und Konkurrenzverhalten, ihre
macchiavellistische Einstellung, ihre Tendenz zur Intellektualisierung und Af-
fektabspaltung von Bedeutung sind fiir das Verstdndnis von Unterschieden
auch im Bereich des moralischen Verhaltens. Diese Geschlechtsunterschiede
sind verantwortlich fiir die Unterschiede in der Akzentsetzung der Frauen und
Minner im Bereich der moralischen Urteile.

Damit komme ich auf die bereits frither angeschnittene Frage der spiegelbildli-
chen Defizite von Frauen und Ménnern zuriick. Die Schwiche der Frauen, ha-
ben wir gesagt, liegt in ihren Schwierigkeiten, vom Kontext und den konkreten
Beziehungen zu abstrahieren. Diejenige der Ménner in ihrer defizitdren Fihig-
keit, ihre abstrakte Urteilskraft mit ihren Gefiihlen und situativen Wahrneh-
mungen zu verbinden. Hinter diesen Schwichen oder Inkompetenzen verber-
gen sich offensichtlich Angste. Die Angste der Frauen liegen darin, andere zu
verletzen. Sie fiirchten sich davor, andere vor den Kopf zu stossen. Das heisst,
dass Frauen eher Schwierigkeiten haben mit ihrer Individuation, das heisst mit
threr Abgrenzung gegeniiber anderen. Sich loszul6sen, sich zu trennen, Distanz
zu nehmen und sich selbst zu vertrauen, fillt Frauen schwerer als Ménnern.
Umgekehrt haben Ménner Angst davor, ihre Autonomie zu verlieren. Sie
fiirchten sich vor zu viel Néhe, da sie dadurch ihre Grenzen bedroht glauben.
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Sich zu binden, auf andere einzulassen, auf diese zuzugehen und sich selbst
zuriickzunehmen, fallt Minnern bedeutend schwerer als Frauen.

Es ist interessant, dass Gilligan diese Unterschiede zwischen den Geschlech-
tern in einer Studie liber Gewaltphantasien bestitigen konnte, die sie zusam-
men mit Susan Pollak durchfiihrte. Verwendet wurden TAT-Bilder ("Thematic
Apperception Test"), die zur Projektion eigener Vorstellungen einladen. Dabei
wurden zwei Arten von Bildern verwendet, solche mit Beziehungscharakter
und solche mit Leistungscharakter. Interessant am Ergebnis war, dass Aggres-
sions- bzw. Gewaltphantasien bei den ménnlichen Probanden vorwiegend und
gehduft zu den Beziehungssituationen auftauchten, wihrend die weiblichen
Probandinnen vorwiegend die Leistungssituationen mit Gewalt assoziierten.
Beachten Sie, dass Leistung mit Trennung zu tun hat, da die Konkurrenz Dis-
tanz schafft. Wir haben dies am Beispiel der Schule diskutiert. Dieses distan-
zierende Moment der Leistungssituation weckte bei den Frauen Angst, die sich
in Gewaltphantasien dusserte. Dazu ein Beispiel einer Probandin. Die Situation
st die eines Labors, in dem zwei Frauen in weissen Kitteln arbeiten; dahinter
steht eine dritte Frau, die den zwei arbeitenden Frauen zuschaut. Die Probandin
erzihlt die folgende Geschichte: "Wieder so ein langweiliger Tag im Labor,
und die fiese, ewig meckernde Miss Hegstead piesackt die Schiiler stindig.
Hegstead ist schon seit vierzig Jahren an der Needham Country High School,
und die Chemiestunden sind bei ihr ewig gleich. Sie beobachtet Jane Smith, die
Klassenbeste. Sie geht immer zu Jane hin und weist die anderen Schiiler darauf
hin, dass Jane die Experimente immer richtig mache und Jane die einzige
Schiilerin sei, die wirklich viel lerne etc. Miss Hegstead ahnt nicht, dass Jane
Arsen zusammenbraut, das sie ihr nachmittags in den Kaffee mischen wird."

Konkurrenz bedeutet bei Frauen offensichtlich Gefahr. Bei Ménnern scheint es
eher so zu sein, dass Gefahr von Beziehungen ausgeht. Dazu das Beispiel eines
Probanden aus der Untersuchung von Gilligan und Pollak. Die Situation be-
steht aus einem Paar, das in der Nihe einer niedrigen Briicke an einem Fluss
auf einer Bank sitzt. Dazu die Assoziationen des Probanden: "Nick sah sein
Leben vor seinen Augen voriiberziehen. Er spiirte, wie die Kilte immer tiefer
in seinen Korper eindrang. Wie viel Zeit war vergangen, seit er durch das Eis
gebrochen war - dreissig Sekunden, eine Minute? Es wiirde nicht lange dauern,
bis er der eisigen Kilte des Charles River Mitte Februar zum Opfer fallen wiir-
de. Wie toricht er gewesen war, sich von seinem Zimmergenossen Sam dazu
anstacheln zu lassen, den zugefrorenen Fluss zu iiberqueren. Er hatte immer
schon gewusst, dass ithn Sam hasste. Ihn hasste, weil er reich war, und ihn ganz
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besonders hasste, weil er mit Mary, Sams Jugendliebe, verlobt war. Aber Nick
hatte bis jetzt nicht gewusst, dass ihn Mary auch hasste und in Wirklichkeit
Sam liebte. Doch da sassen sie beide ruhig auf einer Bank an der Biegung des
Flusses und sahen zu, wie Nick ertrank. Wahrscheinlich wiirden sie bald heira-
ten und ihre Hochzeit vermutlich mit der Lebensversicherung finanzieren, de-
ren Nutzniesserin Mary war."

Wenn Aggression eine Reaktion auf die Wahrnehmung von Gefahr ist, dann
zeigen die Ergebnisse dieser Untersuchung, "... dass Ménner und Frauen in un-
terschiedlichen sozialen Situationen Gefahr wahrnehmen und unterschiedliche
Vermutungen in bezug auf Gefahr haben — Minner verkniipfen Gefahr hiufi-
ger mit enger personlicher Bindung als mit Leistung und vermuten, dass Ge-
fahr durch Intimitét entsteht. Frauen verbinden Gefahr mit unpersénlichen Lei-
stungssituationen und vermuten, dass sie aus Erfolg im Wettbewerb resultiert.
Die Gefahr, die Minner in ithren Geschichten iiber intime Szenen beschreiben,
besteht oft darin, in eine Falle zu gehen oder verraten zu werden, sich in eine
erstickende Beziehung zu verstricken oder durch Ablehnung und Betrug gede-
miitigt zu werden. Im Gegensatz dazu ist die Gefahr, die Frauen in ihren Ge-
schichten iiber Leistungssituationen erzidhlen, eine Gefahr der Isolierung, eine
Furcht, dass sie alleingelassen werden konnten, wenn sie durch ihren Erfolg
herausragen oder von den anderen abgesondert werden. In der Geschichte iiber
Miss Hegstead ist die einzige erkennbare Ursache der Gewalttitigkeit das Fak-
tum, dass Jane als beste Schiilerin hervorgehoben und dadurch von ihren Mit-
schiilern abgesondert wurde. Sie revanchiert sich, indem sie Arsen herstellt,
das sie der Lehrerin in den Kaffee mischen will; doch das einzige, was ihr Miss
Hegstead angetan hat, war, Jane fiir ihren Fleiss zu loben. Je enger die Men-
schen auf den Bildern in Kontakt miteinander sind, desto stirker nehmen die
Gewaltprojektionen in den Geschichten der Minner zu, wihrend in den Ge-
schichten der Frauen um so mehr von Gewalt die Rede ist, je mehr Distanz
zwischen den Personen vorhanden ist. ... Es scheint somit, dass Ménner und
Frauen Zusammensein und Getrenntsein unterschiedlich erleben und dass jedes
der beiden Geschlechter Gefahren wahrnimmt, die das andere nicht sieht -
Minner im Zusammensein, Frauen im Getrenntsein."

Aufgrund dieser Analyse kann verstidndlich werden, warum Frauen dazu ten-
dieren, das Grundprinzip der Moral darin zu sehen, andere nicht zu verletzen.
Frauen scheinen anzunehmen, dass das Beharren auf Eigensténdigkeit, auf ei-
nem eigenen Standpunkt, und damit die Auflosung von Beziehungen mit Ag-
gression einhergeht. Sie scheinen anzunehmen, dass Abgrenzung und Distan-
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zierung Gewalt bedeuten. Dann ist es nur logisch, wenn sie daraus schliessen,
dass Trennung vermieden werden soll, dass Isolierung zu vermeiden ist und
dass Akte der Zuwendung die Welt gewaltfrei macht.

Umgekehrt scheinen Ménner davon auszugehen, dass das Eingehen enger Be-
ziehungen gefihrlich ist. Die Lokalisierung von Gewalt im Kontext intimer
Verhiltnisse bei Médnnern, deren Assoziation mit Verrat und Betrug, sind An-
zeichen eines Bindungsproblems, das bewirkt, dass Beziehungen - nicht Tren-
nungen - als gefihrlich wahrgenommen werden. Folglich wird Sicherheit in der
Trennung gesucht, wihrend die Frauen Sicherheit in Bindungen suchen. "An
Regeln gebundene Konkurrenz- und Leistungssituationen, die fiir Frauen das
Netz der Bindungen bedrohen, bieten Ménnern einen Beziehungsmodus, der
klare Grenzen zieht, Aggressivitiit einschrinkt und dadurch vergleichsweise si-
cher erscheint."

Hier liegt wohl das Problem der Geschlechterdifferenzen im Bereich der Mo-
ral. Frauen haben keine andere Moral als Ménner, aber sie gewichten die Be-
deutung von Beziehungen anders als Ménner!27

Nicht das biologische Geschlecht ist entscheidend

Viele Frauen scheinen das Problem zu haben, dass sie sich nicht getrauen, ei-
gene Anspriiche zu stellen. Das folgende Beispiel einer geschiedenen Frau
mittleren Alters, Mutter adoleszenter Tochter, und Mitglied einer "kultivierten
universitiren Gemeinschaft" gibt eine Illustration dieses Problems: "Als Frau
habe ich das Gefiihl, nie begriffen zu haben, dass ich ein Mensch war, dass ich
Entscheidungen treffen konnte und das Recht hatte, Entscheidungen zu treffen.
Ich hatte immer das Gefiihl, in gewisser Weise meinem Vater oder meinem
Mann oder der Kirche zu gehoren, die immer durch einen méinnlichen Geistli-
chen représentiert wurde. Es gab drei Ménner in meinem Leben: meinen Vater,
meinen Mann und den Priester, und sie hatten viel mehr dariiber zu sagen als
ich, was ich tun oder lassen sollte. Sie waren wirklich Autoritdtspersonen, die

27 Als Anmerkung sei an dieser Stelle noch angefiigt, dass es bei den Differenzen zwischen Frauen und Mén-
nern auch nicht um die Frage einer konkreten versus abstrakten Moral geht, obwohl Gilligan durchaus ge-
legentlich diesen Eindruck erweckt. Eine ihrer Versuchspersonen, Claire, macht aber deutlich, dass die Orien-
tierung der Frauen nicht einfach konkret ist. Hinsichtlich des Heinz-Dilemmas ist fiir Claire irrelevant, ob
Heinz seine Frau liebt oder nicht. Relevant ist ausschliesslich, dass Heinzens Frau "einfach ein Mensch ist, der
Hilfe braucht" (zit. nach p. 72). Das ist eine universalistische Position. Sie hat nichts mit einer konkreten Be-
ziehung zwischen Personen zu tun, sondern mit der allgemeinen Tatsache, dass Menschen in Beziehungen
leben.
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ich akzeptierte. Es ist mir erst in jiingster Zeit aufgefallen, dass ich nie dagegen
rebelliert habe. Meine Midchen sind sich dessen viel bewusster, nicht im mili-
tanten Sinn, sondern sie erkennen es einfach ... Ich lasse die Dinge immer noch
mit mir geschehen, statt selbst Regie zu fiihren, statt Entscheidungen zu treffen,
obwohl ich alles iiber Entscheidungen weiss" (zit. nach Gilligan). Diese Hal-
tung kommt leicht zustande, wenn man glaubt, Eigensténdigkeit bedeute Ver-
letzung eines anderen. Umgekehrt, wer Angst davor hat, andere zu verletzen,
der wird sich davor scheuen, sich selbst zu werden. Er oder sie wird es vermei-
den, eigene Entscheidungen zu treffen und sich selbst zu gehoren.

Ein weiteres Beispiel gibt Claire. Als sie im Alter von 27 Jahren gefragt wurde
"Wie wiirden Sie sich selbst beschreiben?", gab sie zur Antwort: "Das klingt
etwas merkwiirdig, aber ich glaube, als miitterlich mit allen entsprechenden
Konnotationen. Ich sehe mich in einer ndhrenden Rolle, vielleicht nicht im Au-
genblick, aber wenn es soweit ist, als Arztin, als Mutter ... Es fillt mir schwer,
an mich zu denken, ohne an die anderen Menschen um mich herum zu denken,
denen ich etwas gebe" (zit. nach Gilligan).

Es gibt ein Zuviel an Anteilnahme, ein Zuviel an Liebe. Und dies scheint vor
allem bei Frauen der Fall zu sein. Robin Norwood diskutiert dies in ihrem
Buch "Women Who Love Too Much" (deutsch: Wenn Frauen zu sehr lieben).
Dies ist nicht nur psychologisch nicht gut; es ist ethisch auch nicht gefordert.
Denken Sie an das Gebot der Néchstenliebe. Es lautet: "Liebe deinen Nichsten
wie dich selbst". Der zweite Teil der Aufforderung ist genauso wichtig wie der
erste: Man muss andere nicht mehr lieben als man sich selbst zu lieben vermag.
Das Gebot verlangt keine Selbstlosigkeit und keine Selbstaufopferung. Wir
sollen uns lieben, aber genauso wie wir dies tun, sollen wir auch andere lieben.

Es scheint mir wichtig zu sein, an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass mora-
lische Anspriiche immer auch die eigene Person einschliessen. Gerade deshalb,
weil moralische Prinzipien universell gelten, gelten sie auch fiir mich. Wenn
alle Menschen Rechte haben, dann habe auch ich Rechte. Wenn ich auf andere
Riicksicht nehmen muss, dann miissen die anderen auch Riicksicht nehmen auf
mich . Die Unparteilichkeit moralischer Urteile impliziert, dass sie auch fiir
mich gelten. Was fiir alle Menschen gilt, gilt logischerweise auch fiir mich.

Ich mochte hier nochmals kurz auf John Rawls verweisen. Die Idee der Ge-
rechtigkeit, erarbeitet unter dem "Schleier des Nichtwissens", fiihrt zur gegen-
seitigen Verpflichtung der Menschen. Wenn sich Menschen, nicht wissend, in
welcher Lage sie sich befinden, dazu bereit erkldren, ihre allfilligen Vorteile
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und ihre Freiheit zu beschrinken, um ein Gemeinwesen zu gestalten, das allen
gleiche Rechte einrdumt, dann haben diejenigen, die sich diese Beschrinkun-
gen auferlegen, ein Recht darauf, das auch die anderen sich den Beschrinkun-
gen unterwerfen. Der Einschrinkung der eigenen Freiheit im Dienste der Ge-
meinschaft entspricht die Beschrinktheit der Freiheit der anderen. Gerechtig-
keit bedeutet also nicht einfach Riicksichtnahme auf andere und personliche
Einschrinkung oder gar Selbstaufopferung, Gerechtigkeit bedeutet auch, selbst
Anspriiche (Rechte) zu haben und gleichviel Freiheit beanspruchen zu diirfen
wie den anderen Freiheit gewihrt wird.

Ich betone dies deshalb, weil Moral nur allzu oft, aber filschlicherweise mit
Selbstaufopferung gleichgesetzt wird. Die Rechte der Menschen (die Men-
schenrechte) verpflichten mich zwar zu einem bestimmten Verhalten anderen
gegeniiber, sie geben mir aber auch das Recht, von anderen das entsprechende
Verhalten einzufordern. Pflichten und Rechte stehen in einem symmetrischen
Verhiltnis.

Nur allzu oft wird von den Frauen, vor allem wenn sie Miitter sind, Selbstauf-
opferung gefordert. Wer aber nur mitfiihlt, nur mitleidet, nur am Leben anderer
teilnimmt, sich im Schicksal anderer verliert, der gibt sich selbst auf und damit
sein Recht, im Gegenzug auch von den anderen geliebt und anerkannt zu wer-
den. Kritiker(innen) von Gilligan befiirchten denn auch, dass ihre Parteinahme
fiir die "andere Stimme" der Frauen fiir diese fatal sein konnte, insofern die
Frauen einmal mehr auf Fiirsorglichkeit, Anteilnahme und Anspruchslosigkeit
reduziert werden. Diese Gefahr besteht zweifellos, wenn man aus der "ethic of
care" eine geschlechtsbezogene Moral macht. Aber ich glaube nicht, dass Gil-
ligan dies tatsdchlich im Sinne hat. Bereits in der Einfiihrung zu ihrem Buch
schreibt sie: "Die andere Stimme, die ich zum Ausdruck bringe, ist nicht an ein
Geschlecht gebunden, sondern durch ihre Thematik bestimmt. Dass sie den
Frauen gehort, ist ein empirischer Sachverhalt, und ich verfolge ihre Entwick-
lung iiberwiegend anhand der Ausserungen von Frauen. Sie ist aber keines-
wegs ausschliesslich an Frauen gebunden. Die Gegensitze zwischen ménnli-
chen und weiblichen Stimmen kommen hier zu Wort, um den Unterschied zwi-
schen zwei Denkweisen zu beleuchten und das Augenmerk auf ein Interpretati-
onsproblem zu richten, und nicht, um generalisierende Aussagen iiber die bei-
den Geschlechter zu machen. Bei der Beschreibung der psychischen Entwick-
lung weise ich auf das Wechselspiel dieser Stimmen bei beiden Geschlechtern
hin und vertrete die Auffassung, dass ihre Konvergenz Zeiten der Krise und
des Umbruchs in der Gesellschaft kennzeichnet" (Hervorhebungen W.H.).
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Auch spiter hat Gilligan mehrfach betont, dass sie nicht von Unterschieden des
biologischen Geschlechts redet. Die "andere Stimme", die sie zum Ausdruck
bringt, ist nicht an das Geschlecht gebunden und somit auch nicht als ge-
schlechtsspezifisch zu bezeichnen. Sie kennzeichnet vielmehr eine eigene The-
matik, das heisst einen besonderen Zugang zur moralischen Konfliktlosung,
eine andere Umgangsform mit moralischen Problemen und andere Orientie-
rungsstrukturen der Moral. Dass die von Gilligan diskutierte Perspektive vor-
wiegend bei Frauen zum Ausdruck kommt, ist ein empirischer Sachverhalt.
Gilligan rdumt jedoch ein: "... the care perspective in my rendition is neither
biologically determined nor unique to women. ... it is a perspective that was
defined by listening to both women and men describe their own experience"
(Gilligan 1986, p. 327). Dass nicht das biologische, sondern wenn schon das
psychologische Geschlecht ausschlaggebend ist, beweisen im {iibrigen einige
der Beispiele Gilligans bzw. ihrer Probandinnen fiir eine "ethic of care": Albert
Schweitzer, Mahatma Ghandi, Martin Luther King. Eine "ménnliche Moral"
kann auch bei Frauen, eine "weibliche Moral" auch bei Minnern ausgepragt
sein.

Etwas Weiteres kommt hinzu. Die Emanzipation der Frauen, gegen die sich
Gilligan offensichtlich nicht wendet, steht unter dem Zeichen gleicher Rechte
fir Mann und Frau. Es geht ganz klar um Gleichheit oder Gerechtigkeit im
Verhiltnis der Geschlechter. Dieser Anspruch auf gleiche Rechte, auf Gleich-
berechtigung, steht neben der Moral der Anteilnahme und Fiirsorge. Er kdnnte
nicht gestellt werden, wenn Frauen die Moral der Rechte und Gerechtigkeit
nicht zugéinglich wire. Gilligan zitiert eine amerikanische Biirgerrechtskampfe-
rin, Cady Stanton, die gesagt haben soll: "Selbstverwirklichung ist eine hohere
Pflicht als Selbstaufopferung." Die frithen Vorkdmpferinnen der Frauenrechte,
schreibt Gilligan, "begegneten dem Vorwurf der Eigenniitzigkeit - der Todsiin-
de auf der Skala weiblicher Tugenden, an deren Spitze ein Ideal vollkommener
Hingabe und Selbstverneinung stand, nicht nur gegeniiber Gott, sondern auch
gegeniiber den Minnern - indem sie Selbstaufopferung mit Sklaverei gleich-
setzten und versicherten, dass die personliche Entfaltung der Frauen ebenso
wie die der Ménner dem allgemeinen Wohl dienen wiirde." Wer fiir sich Rech-
te einklagt, und genau dies tut die Frauenbewegung, der ist nicht beschrinkt
auf die Moral der Anteilnahme und Fiirsorge oder - wie Gilligan gar sagt - die
"Moral der Selbstverleugnung".
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Die Integration der beiden moralischen Perspektiven

Trotzdem scheint die "Moral der Selbstverleugnung" eine grosse Macht iiber
das Denken der Frauen zu haben. Doch von den Frauen in Gilligans Untersu-
chungen wird diese Macht relativiert. So zitiert Gilligan die Ausserung einer
ihrer Probandinnen, die eine Veridnderung durchmachte und dabei erkannte,
"dass 'individuelle Freiheit' nicht 'vollig unvereinbar mit Moral' ist". Sie dehnt
thren Moralbegriff aus "... und definiert Moral als 'Anteilnahme (concern) an
anderen Menschen und Anteilnahme an einem selbst'. Obwohl die moralischen
Fragen - 'wieviel Leid verursachen wir?' und 'woher nimmst du das Recht,
menschliches Leid zu verursachen?' - bestehen bleiben, gelten diese Fragen
nicht nur fiir andere, sondern auch fiir sie selbst." Damit erkennt die Probandin
die Bedeutung des Prinzips der Gerechtigkeit, wonach alle Menschen gleich zu
behandeln sind.

Eine andere Probandin Gilligans dusserte sich wie folgt: "Ich war damals viel
einfiltiger. Ich machte eine Zeit durch, in der ich glaubte, dass es auf die Fra-
gen von 'richtig' oder 'falsch' im Leben ziemlich einfache Antworten gibt. Ich
machte sogar eine Periode durch, die mir jetzt als geradezu naiv erscheint: Ich
dachte, solange ich niemandem wehtue, wiirde alles in Ordnung sein. Aber
bald oder schliesslich kam ich darauf, dass die Dinge nicht so einfach liegen,
dass man zwangsldufig Menschen verletzt, dass sie einen zwangslaufig verlet-
zen und dass das Leben voll von Spannungen und Konflikten ist. Man verletzt
zwangsliufig die Gefiihle des anderen, absichtlich oder unabsichtlich, einfach
durch die Art und Weise, wie die Dinge liegen. Deshalb habe ich diese Idee
aufgegeben" (zit. nach Gilligan). Diese Verdnderung trat in den ersten Studien-
jahren der Probandin ein: "Ich hatte eine Liebesbeziehung zu einem Mann, der
sich niederlassen und heiraten wollte, und ich konnte mir kein schlimmeres
Schicksal vorstellen, aber ich hatte ihn wirklich recht gern. Wir machten
Schluss, und das traf ihn so hart, dass er sein Studium auf ein Jahr unterbrach,
und ich begriff, dass ich ihm sehr wehgetan hatte, ohne es zu wollen. Ich hatte
gegen mein Grundprinzip moralischen Verhaltens verstossen, aber ich hatte die
richtige Entscheidung getroffen" (zit. nach Gilligan). Gilligan macht deutlich,
wie konfliktuds sich die Situation fiir viele Frauen darstellt. Das iiberkommene
Ideal der weiblichen Selbstlosigkeit gerét in Spannung mit dem Anspruch auf
gleiche Rechte.

Frauen, die sich kompromisslos einer Moral der Anteilnahme und Fiirsorge
hingeben, erleben sich in ihrer Identitit als diffus. Gilligan schildert einige Bei-
spiele in ihrem Buch. Emily, eine von Gilligans Probandinnen, die sich in ei-
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nem Konflikt mit ihren Eltern zuriicknimmt und das tut, was die Eltern von ihr
erwarten, fiihlt sich als Geléebonbon, das herumwandert, an dem etwas Schnee
hingen bleibt, "das aber nie mit dem Gewicht des Schnees einsinkt" (zit. nach
Gilligan). "Gegen Ende des Interviews spricht sie von ihrem Wunsch, sich
selbst fester zu verankern, indem sie 'bewusster' an ihre Beziehungen heran-
geht, sich klarer dariiber wird, wie sie 'mit Leuten umgeht', statt sich einfach
'treiben zu lassen' ... Das Bild des Sich-Treiben-Lassens, des passiven Gesche-
henlassens, kehrt in den Interviews immer wieder und zeugt von den Er-
fahrungen von Frauen, die keinen Ausweg aus dem Gegensatz zwischen Ego-
ismus und Verantwortung finden. Sie schildern ein in der Hinwendung zu an-
deren gelebtes Leben, das von der Wahrnehmung der Bediirfnisse anderer ge-
lenkt wird, und sehen keine Mdoglichkeit, das Steuer zu iibernehmen, ohne eine
Selbstbehauptung zu riskieren, die ihnen egoistisch und daher moralisch ge-
fahrlich erscheint." Die Suche nach Identitdt, nach einem inneren Halt, einer
Orientierung der eigenen Person fillt schwer und ist schier unmoglich, wenn
man sich ausschliesslich einer Ethik der Anteilnahme verpflichtet fiihlt. Wenn
es nur Aufopferung fiir andere gibt, dann kann es kein Selbst geben, keine Ei-
genstindigkeit, keinen personlichen Standpunkt. Die Schwierigkeit von Frauen
mit ihrer Identitét hat hier ihre moralpsychologischen Wurzeln.

Die Uberwindung des Gefiihls, egoistisch zu sein, wenn sie nicht selbstlos sind,
ist ein wichtiger Schritt der von Gilligan interviewten Frauen auf dem Weg zur
Selbstindigkeit. Dabei kommt eine Verbindung der "Moral der Selbstlosigkeit"
mit der Moral der Rechte zustande. Das Ideal der Selbstlosigkeit wird durch
die dem Gedanken der Gerechtigkeit zugrunde liegende Annahme, dass das
Selbst und die anderen gleichberechtigt sind, in Frage gestellt. "In diesem Sin-
ne verwandelt sich durch das Konzept von Rechten das Selbstverstindnis der
Frauen, weil es ihnen gestattet, sich selbst stirker zu begreifen und ihre eigenen
Bediirfnisse unmittelbar in Betracht zu ziehen. Wenn die Selbstbehauptung
nicht lidnger gefihrlich erscheint, verwandelt sich das Beziehungskonzept: An
die Stelle der durch dauernde Abhingigkeit gekennzeichneten Bindung tritt die
Dynamik der Wechselseitigkeit. Der Begriff der Zuwendung erweitert sich
dann von dem ldhmenden Gebot, anderen nicht zu schaden, zu einem Gebot,
sich selbst und anderen gerecht zu werden und die Verbundenheit dadurch auf-
rechtzuerhalten. Ein Bewusstsein der Dynamik menschlicher Beziehungen
wird dann von zentraler Bedeutung fiir das Moralverstindnis, bei dem Herz
und Verstand die Grundlage einer Ethik bilden, in der die geistige Durchdrin-
gung eine ebenso wichtige Rolle spielt wie die Akte der Zuwendung."
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Meines Erachtens sind dies deutliche Worte, die klarstellen, dass Gilligan nicht
einer Moral der Aufopferung das Wort redet, sondern das Ziel in der Verbin-
dung von Anteilnahme und Gerechtigkeit sieht. "Verdnderungen in Hinblick
auf die Frauenrechte wirken somit auch verdndernd auf das moralische Urteil
der Frauen: Barmherzigkeit wird durchsetzt von Gerechtigkeit, sobald Frauen
imstande sind, es als moralisch zu betrachten, nicht nur fiir andere zu sorgen,
sondern auch fiir sich selbst." Letztlich ist das Ziel der moralischen Entwick-
lung die optimale Verbindung der beiden Bereiche des Moralischen: "Im Zuge
der Entwicklung eines postkonventionellen ethischen Verstindnisses beginnen
die Frauen zu begreifen, welche Gewalttitigkeit der fehlenden Gleichberechti-
gung innewohnt, wihrend die Ménner die Beschrinktheit eines Gerechtigkeits-
konzepts einsehen, das fiir die Unterschiede im menschlichen Leben blind ist."

Auch empirisch scheint Gilligan diese Auffassung mittlerweile plausibler zu
sein. In einer mit Jane Attanucci durchgefiihrten Untersuchung kommt sie zum
Ergebnis, dass beide moralischen Orientierungen - Gerechtigkeit und Fiirsorge
- bei beiden Geschlechtern reprisentiert sind (vgl. Gilligan & Attanucci 1988).
Minner und Frauen sind nicht gegensitzlich in ihren moralischen Orientierun-
gen. Auch ist keines der Geschlechter vor moralischer Einseitigkeit gefeit: "...
our data indicate that the tendency to silence one moral voice or to lose sight of
one set of moral concerns is a liability that both sexes share" (Gilligan & At-
tanucci 1988, p. 453). Die moralische Entwicklung beruht auf der fundamen-
talen Spannung zwischen einer Gerechtigkeits- und einer Fiirsorgeethik. Reife
Moralitét besteht in der Integration der beiden moralischen Prinzipien, was zu-
gleich eine Integration des Selbst bedeutet. Denn die beiden Prinzipien stellen
das Problem, wie wir als autonome Individuen leben und zugleich in Bezie-
hung zueinander bleiben konnen.

Im Falle der ménnlichen Entwicklung nimmt Gilligan an, dass eine zu den
Frauen spiegelbildliche Relativierung der Gerechtigkeit durch die Fiirsorglich-
keit stattfindet. Auf der einen Seite sichern Macht und Trennung den Mann "...
in einer durch Arbeit erzielten Identitdit, aber sie halten ihn in einer gewissen
Distanz von den anderen ..." (Gilligan). Auf der anderen Seite - wenn Sie an
das Entwicklungsschema von Erikson denken - relativiert der Ubergang von
der Phase der Identitét zu derjenigen der Intimitét die Bedeutung von Trennung
und Unabhingigkeit. Intimitét, so meint Gilligan, ist fiir Ménner die transfor-
mierende Erfahrung, durch die sich ihre adoleszente Identitit in Richtung reifer
Liebe verwandeln kann. Zuwendung und Fiirsorge vermischen sich mit der Be-
reitschaft, die Rechte der anderen zu respektieren. "Der Kontrapunkt von Iden-



144

titat und Intimitat, der die Zeit zwischen der Kindheit und den Erwachsenen-
jahren kennzeichnet, artikuliert sich ... durch zwei verschiedene Moral-
vorstellungen: Dass diese sich gegenseitig ergidnzen, wird in den Jahren der
Reife erkannt" (Gilligan).

Padagogische Implikationen

Soweit meine Darstellung der Kontroverse zwischen Lawrence Kohlberg und
Carol Gilligan. Padagogisch von Bedeutung scheint mir diese Kontroverse des-
halb zu sein, weil sie auf Geschlechterdifferenzen in der Entwicklung von Kna-
ben und Médchen aufmerksam macht. Ich glaube nicht, wie ich ausgefiihrt ha-
be, dass Médchen von Natur aus oder der Art nach ein anderes Moralverstind-
nis haben als Knaben. Ich glaube nicht, dass wir es mit Unterschieden der
Kompetenz zu tun haben. Beide Geschlechter diirften in beiden Bereichen der
Moral gleichermassen kompetent sein: die Knaben auch im Bereich der Fiir-
sorge, die Méddchen auch im Bereich der Gerechtigkeit. Es scheinen Perfor-
manzfaktoren zu sein, die dazu fiihren, dass die beiden Geschlechter in ithrem
moralischen Empfinden die Akzente anders setzen und auch "innere" Hemm-
nisse haben fiir die jeweilige andere Seite moralischer Situationen. Padago-
gisch heisst dies, dass man darauf achten sollte, dass diese ungleiche Vertei-
lung der Gewichte nicht zum Nachteil des einen im Verhiltnis zum anderen
Geschlecht wird. Es ist allzu bequem, die eher sozial-integrative Tendenz von
Midchen beispielsweise im Schulunterricht als hilfreiche Unterstiitzung der
Lehrtétigkeit zu verwerten. Es gibt geniigend Untersuchungen, die zeigen, dass
Unterrichtsstorungen, Disziplinprobleme und abweichendes Verhalten im we-
sentlichen von den Knaben ausgehen. Die Tendenz der Knaben, ihre Identitit
durch Abgrenzung zu akzentuieren, schafft gleichsam eine permanente Bereit-
schaft, das Kollektiv Schulklasse zu storen. Der Sinn dieser Storungen liegt
offenbar darin, die eigene Individualitét in Szene zu setzen. Dazu nur ein Bei-
spiel. Es stammt aus einer Untersuchung von Uta Enders-Dragésser und Clau-
dia Fuchs (1989). Die Autorinnen zitieren aus ihren Interview-Protokollen das
folgende Beispiel einer Grundschullehrerin: "Du kannst wirklich davon ausge-
hen, dass diejenigen, die dir das Leben schwer machen, in grosser Aus-
schliesslichkeit Jungen sind. Es gibt kaum Midchen ... sie sind immer diejeni-
gen, die angepasster sind an die schulischen Bedingungen und die auch die Ar-
beitsauftrige erfiillen, wihrend Du eigentlich immer hinter den Jungens her-
rennst ...".
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Die Konsequenz der Tatsache, dass im wesentlich die Knaben die "schwieri-
gen" Schiiler sind, ist u.a., dass sie mehr Zuwendung erhalten als die Médchen.
Die Forschung zur Interaktion im Klassenzimmer zeigt recht deutlich, dass sich
Lehrer und Lehrerinnen Knaben mehr zuwenden als Madchen, offenbar des-
halb, weil Knaben mehr diszipliniert und in Schach gehalten werden miissen
als Médchen. Enders-Dragisser und Fuchs sprechen von einem "heimlichen
Lehrplan" der Geschlechtererziehung, der iiber die schulischen Interaktionen
erfolgt.

Midchen erhalten Zustimmung fiir ein moglichst zuriickhaltend-passives Ver-
halten, fiir Ordentlichkeit und Anpassung. Eine englische Autorin, Dale Spen-
der, fasst in einem Buch mit dem Titel "Frauen kommen nicht vor" eine Reihe
von Geschlechtsdifferenzen im Interaktionsgefiige von Schulklassen zusam-
men. So kommt sie zu den folgenden Aussagen:

* Die sog. "Lieblingsschiiler" in gemischtgeschlechtlichen Schulklassen
sind meistens Knaben, das heisst die Lehrpersonen wissen mehr iiber
sie, es macht ihnen Spass, sie zu unterrichten, sie mogen sie mehr, und
sie halten die Knaben fiir die besseren Schiiler.

* Knaben erhalten hdufiger ein positives Feedback als Médchen.

* Auf Tonband aufgenommene Unterrichtsstunden zeigen, dass durch-
schnittlich 38% der Zeit fiir Mddchen, aber nie weniger als 58% der
Zeit fiir die Knaben zur Verfiigung steht.

* Lehrpersonen neigen dazu, niher an die Knaben heranzugehen, wenn
sie ihnen Fragen stellen, das heisst sie wahren den Médchen gegen-
tiber im Kontext des Unterrichts eine grossere raumliche Distanz.

* Den Midchen wird von den Lehrpersonen weniger Aufmerksamkeit
geschenkt, und sie miissen ldnger warten, wenn sie sich zu Wort mel-
den.

* Knaben legen "Spielregeln" fest und sorgen dafiir, dass diese von den
Midchen beachtet und eingehalten werden.

* Knaben beanspruchen im Klassenraum und auf dem Pausenplatz ei-
nen grosseren Bewegungsspielraum als Médchen.

Interessant ist die Beobachtung von Spender, dass das Bemiihen um Gleichbe-
handlung der Geschlechter kaum einlosbar ist. Sie schildert die Situation fol-
gendermassen: "Ich habe viele Unterrichtsstunden, die ich und andere Leh-
rer/innen in gemischten Klassen gehalten haben, auf Band aufgezeichnet und
bei zahlreichen Gelegenheiten war es unser ausdriickliches Ziel, gleich viel



146

Zeit mit beiden Geschlechtern zuzubringen. Am Ende der Stunde hatte ich den
Eindruck, es sei mir gelungen, dieses Ziel zu erreichen - manchmal glaubte ich
sogar, zu weit gegangen zu sein und mehr Zeit mit den Médchen als mit den
Jungen zugebracht zu haben. Aber die Bénder bewiesen das Gegenteil. Von
zehn auf Band aufgenommenen Stunden (an Oberschulen und am College)
brachte ich mit den Maddchen maximal 42 Prozent und im Schnitt 38 Prozent
der Zeit zu, mit den Jungen nie weniger als 58 Prozent. Es war ein ziemlicher
Schock fiir mich, auf diese Diskrepanz zwischen dem, was ich zu tun glaubte
und dem, was ich tatsdchlich tat, zu stossen."

"Andere Lehrer/innen waren ebenfalls iiberzeugt davon, ihr Ziel, ihre Zeit
gleichméssig auf die beiden Geschlechter aufzuteilen, erreicht zu haben, aber
als die Binder analysiert wurden, mussten sie feststellen, dass sie, wenn sie
etwa 38 Prozent ihrer Zeit den Madchen widmeten, bereits den Eindruck hat-
ten, die Méadchen zu entschddigen, und gleichsam das Gefiihl, kiinstlich
Gleichberechtigung herbeigefiihrt zu haben."

"Ich bemiihte mich so bewusst, mehr Zeit mit den Midchen zuzubringen, dass
ich wirklich glaubte, es iibertrieben zu haben', sagte eine Lehrerin kopfschiit-
telnd, als sie das Band abhorte und errechnete, dass sie in ihren Interaktionen
mit den Schiiler/inne/n nur 36 Prozent ihrer Zeit mit den Méddchen zugebracht
hatte. 'Aber ich glaubte, ich hitte den Méadchen mehr Zeit gewidmet', sagte eine
andere, die konstatierte, dass sie den Méidchen nur 34 Prozent ihrer Zuwendung
geschenkt hatte, 'und die Jungen dachten das auch', fiigte sie hinzu. 'Sie beklag-
ten sich, dass ich die ganze Zeit mit den Méadchen redete.'

"Es sollte uns nicht iiberraschen, dass die Schiiler/innen eine dhnliche Vorstel-
lung von Fairness haben wie die Lehrer/innen, denn wir sind alle Mitglieder
derselben Gesellschaft, die den Ménnern grossere Bedeutung zuspricht. In den
Klassen, wo sich die Lehrer/innen bemiihten, ihre Zeit gleichméssig aufzutei-
len, blieben ihre Bemiihungen nicht unbemerkt von den Schiilerinnen und
Schiilern, und trotz der Tatsache, dass die Lehrerinnen ihr Ziel nicht erreichten
und es ihnen nur gelang, etwas mehr als ein Drittel ihrer Zeit mit den Méadchen
zuzubringen, protestierten viele Jungen und behaupteten, dass etwas mehr als
ein Drittel unfair sei und dass der ihnen zustehende Anteil an Aufmerksamkeit
seitens der Lehrpersonen beschnitten werde."

"'Sie richteten alle Fragen immer an die Méadchen', sagte ein Junge in einer
Klasse, in der die Lehrerin 34 Prozent ihrer Zeit den Méadchen gewidmet hatte.
'Sie mag Jungen nicht und hort nur den Médchen zu', sagte ein anderer Junge in
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einer Stunde, in der die Jungen 63 Prozent der Zeit mit der Lehrerin interagiert
hatten; und das sind noch einige der 'hoflicheren' Proteste. Das erweckt den
Anschein, dass Jungen in einer sexistischen Gesellschaft annehmen, es sei nur
fair, wenn sie zwei Drittel der Aufmerksamkeit der Lehrperson fiir sich bean-
spruchen, und wenn dieses Verhiltnis geindert wird, so dass sie weniger als
zwel Drittel der Aufmerksamkeit erhalten, dann haben sie schon das Gefiihl,
diskriminiert zu werden" (Spender).

Letztlich stehen wir vor einem Problem der Gerechtigkeit. Welche Art von Zu-
wendung zu den beiden Geschlechtern innerhalb einer Schulklasse ist gerecht?
Feministinnen wie Dale Spender wiirden eine gleiche Zuwendung fiir gerecht
halten. Die Beobachtungen zeigen, dass eine solche Gleichheit der Zuwendung
schwer zu erreichen ist. Und sie zeigen des weiteren, dass die Knaben eine sol-
che Gleichheit nicht akzeptieren. Das heisst, sie finden es nicht gerecht, wenn
sich Lehrpersonen den Midchen im gleichen Ausmass zuwenden wie den Kna-
ben. Gerecht ("fair") wire ihrer Ansicht nach, wenn sie zwei Drittel der Auf-
merksamkeit erhielten, die Miadchen einen Drittel. Warum dies so ist, wird in
dem Buch von Spender nicht diskutiert. Verwiesen wird auf die Gesellschaft,
die den Kindern nichts anderes vorlebte als die grossere Bedeutung der Mén-
ner. Es mag sein, dass dies ein Teil der Erkldarung ist. Es wire aber noch ver-
standlich zu machen, weshalb Lehrpersonen, selbst wenn sie subjektiv glauben,
die Geschlechter gleich zu behandeln, immer noch von einer Gleichbehandlung
entfernt sind.

Ich bin auch nicht sicher, ob es bei diesen Unterschieden der Interaktion mit
Midchen und Knaben tatsdchlich um eine Frage der Minderbewertung der
Midchen geht. Es diirfte dies zweifellos mit eine Rolle spielen. Was aber mog-
licherweise im Vordergrund steht, ist nicht eine sexistische Voreinstellung der
Lehrperson (man darf eben nicht vergessen, dass sich Lehrer und Lehrerinnen
so verhalten), sondern das unmittelbare Problem, einen geordneten Unterricht
aufrechtzuerhalten. Lehrerinnen und Lehrer konnen es sich ganz einfach nicht
leisten, eine Klasse voller widerspenstiger, storender und unaufmerksamer
(ménnlicher) Schiiler zu haben. Unterricht bedarf eines Minimums an Diszip-
lin. Die Folge ist, dass Lehrpersonen sich quasi reflexartig denen zuwenden,
die den Unterricht stéren. Und das sind eben in erster Linie die Knaben.

Diese Deutung wird von Ergebnissen einer Untersuchung von Katherine Clar-
ricoats (1978) bestitigt. Die interviewten Lehrpersonen gaben etwa folgendes
zur Antwort: "Knaben sind schwieriger zu disziplinieren." "Sie sind so lebhaft
und laut." "Es ist wichtig, ihre Aufmerksamkeit zu fesseln ..., sonst machen sie
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einem die Holle heiss." "Die Knaben sind schwieriger dazu zu bringen, sich
hinzusetzen und zu arbeiten ...; sie scheinen nicht die gleiche Selbstdisziplin zu
haben wie die Madchen, deshalb ist es wichtig, das Thema fiir sie aufzuberei-
ten." "Ich versuche, den Stoff immer so interessant wie moglich zu machen,
damit die Knaben nicht ihre Konzentration verlieren und unruhig werden ..."
"Es ist etwas schwieriger, im Unterricht die Aufmerksamkeit der Knaben zu
fesseln ...; zumindest habe ich das festgestellt, deshalb bereite ich den Stoff
eher fiir sie als fiir die Madchen auf, denen es leicht fillt, in der Stunde aufzu-
passen." Es scheinen diese Disziplinprobleme zu sein, die dafiir verantwortlich
sind, dass sich die Lehrkrifte eher den Knaben als den Madchen zuwenden.
Das Verhalten von Knaben scheint stirker vom Prinzip der Konkurrenz als
vom Prinzip der Kooperation bestimmt zu sein. Knaben versuchen daher stér-
ker als Médchen, ihre Leistungsfihigkeit zu demonstrieren.28 Und sie bemiihen
sich darum, ihr Nicht-Wissen zu kaschieren. Sie neigen auch mehr dazu als
Midchen, Aufgabenstellungen abzuéindern, um ihre eigene Sichtweise préasen-
tieren zu konnen. Thr Verhalten ist insgesamt stidrker selbstinszenierend, wéh-
rend die Madchen eher dazu neigen, ihr Licht unter den Scheffel zu stellen.
Midchen versuchen weniger, vom Thema abzulenken oder Aufgaben umzude-
finieren. Midchen zeigen auch eher, dass sie etwas nicht konnen, sind also eher
bereit, sich als unvollkommen darzustellen.

Dieses geschlechtstypische Verhalten gerit in Konflikt mit den schulischen
Normen. Und zwar einerseits mit der Norm der Leistung und Konkurrenz und
andererseits mit derjenigen der sozialen Integration. Das Leistungsprinzip der
Schule erfordert Konkurrenz und Individualismus, wenn nicht Egoismus. Je-
denfalls darf man einander in einer Priifungssituation nicht helfen. Gerechtig-
keit bei der Beurteilung durch Noten beruht auf dem Prinzip der individuellen
Leistung. Fiir diesen Aspekt der Schule scheinen die Knaben bestens geriistet
zu sein. Sie haben Interesse an Auseinandersetzung, an Wettstreit und Konkur-
renz. Thr Gerechtigkeitsempfinden wird daher dominiert von individuellen An-
spriichen: vom Ideal des Leistungsprinzips.

Auf der anderen Seite stehen die Midchen. Thre Mentalitit wird stérker von so-
zialer Anteilnahme, sozialer Integration, Kooperation etc. bestimmt. Sie ver-
korpern die soziale Komponente der Schule: Schulklasse als ein Kollektiv, als
eine Gemeinschaft, die zusammenhélt und gemeinsame Ziele verfolgt. Dafiir
aber gibt es keine Noten. Oder nur unbedeutende. Das "Betragen", das gele-

28 Vgl. die Untersuchung von Gilligan und Pollak zu den unterschiedlichen Angsten und Gewaltphantasien der
Geschlechter (vgl. oben).
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gentlich noch in den Zeugnissen erscheint, ist nicht von gleicher Bedeutung
wie die Noten in den Promotionsfidchern.

Um konkurrenzfihig zu werden gegeniiber den Knaben miissten die Méadchen
ihre Priferenzen fiir soziale Integration und Kooperation aufgeben. Sie miissten
sich der Norm der Knaben, die zugleich die Leistungsnorm der Schule ist, an-
passen. Tun sie es nicht, bleiben sie gleichsam bei ihrer Weiblichkeit, werden
sie entwertet, weil ihr Beitrag zum Funktionieren des schulischen Lebens in
den Zeugnissen als weniger bedeutsam erscheint als die intellektuelle Leistung.

Es ist klar, dass diese Darstellung typisierend, wenn nicht karikierend ist. Sie
zeigt aber, dass die unterschiedlichen Akzente, die die Geschlechter in Fragen
der Moral setzen, konkrete Auswirkungen haben auf das Verhalten in pidago-
gischen Situationen wie beispielsweise dem Schulunterricht. Die Schule ist, da
sie selektiv ist, stark an Leistung orientiert, verkorpert also eine Moral der Ge-
rechtigkeit, die fiir Méanner bedeutsamer scheint als die Moral der Fiirsorge.
Die Moral der Fiirsorge, der Anteilnahme, des Wohlwollens etc. ist zwar eben-
falls wichtig fiir die Schule. Denn ohne eine funktionierende Gemeinschaft wa-
re Unterricht nicht moglich. Aber die prosoziale Moral der Kooperation, wie
sie die Madchen akzentuieren, schlédgt sich nicht in Erfolg nieder, den man an
unseren Schulen haben kann. Der Erfolg ist weitgehend eingegrenzt auf kogni-
tive Leistungen. Damit stellt sich die ethische Frage, ob unsere Schulen den
Schiilerinnen gegeniiber iiberhaupt gerecht sind. Enders-Dragiésser und Fuchs
dussern sich in ithrem Buch "Interaktionen der Geschlechter" folgendermassen
zu diesem Problem: "Die soziale Kompetenz der Médchen, die in ihrer Defini-
tion der Lerngruppensituation und in ihrem Verhalten zum Ausdruck kommt,
kann sich in der aktuellen Situation zu ihrem Nachteil auswirken, ist aber
gleichzeitig grundlegende Bedingung fiir die Durchfiihrung des Unterrichts. Thr
Verhalten wird jedoch nicht zur Kommunikationsnorm im Klassenzimmer: sie
erhalten gerade wegen ihrer sozialen Kompetenz weniger Aufmerksamkeit."

Es entsteht eine Art "Double-bind"-Situation fiir die Méddchen. Sie sind gleich-
sam die Opfer einer Beziehungsfalle. Wie auch immer sie sich verstehen mo-
gen, sie miissen etwas von sich aufgeben oder auf etwas verzichten. Letztlich
handelt es sich um ein Dilemma: sich der Konkurrenz- und Leistungsnorm der
Schule anpassen oder die favorisierte Mentalitéit des Weiblichen zu bewahren.
Dieses Dilemma scheint besonders stark zu sein in Fichern wie Chemie und
Physik, die tiber all das Gesagte hinaus von den Schiilerinnen als ménnliche
Facher wahrgenommen werden. Vor allem die Didaktik der naturwissenschaft-
lichen Ficher ist hier herausgefordert.
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Das Problem hat einen weiteren Horizont. Die geringere Beachtung der Méd-
chen im Unterricht, die kaum vorhandene Anerkennung ihres Beitrages zur so-
zialen Integration von Schule und Schulklasse und die nicht immer "médchen-
gerechte" Didaktik der Naturwissenschaften fiihren nicht selten, vor allem im
Verlaufe von Pubertit und Adoleszenz zu Selbstwerteinbussen bei den Mid-
chen. Auch hier besteht ein recht breiter Konsens der Forschungsliteratur da-
hingehend, dass Knaben kaum Probleme mit ihrem Selbstwert haben, Midchen
aber oft einen deutlichen Selbstwertverlust erleiden. Es diirften dafiir sicher
nicht nur innerschulische Griinde verantwortlich sein. Trotzdem trédgt die Schu-
le zum Selbstwertverlust von Midchen auf der Sekundarstufe I und II bei (vgl.
Horstkemper 1991).

Ich meine, dass auch in der Perspektive der Selbstwertproblematik solche Be-
miihungen um schulische Innovationen wichtig sind, die die Stirkung der sozi-
alen Seite der Schule betonen und nutzen wollen. Zum Beispiel kooperative
Formen des Unterrichts und des Lernens, Gruppenunterricht, Projektunterricht
etc., Unterrichtsformen, bei denen die Méddchen ihre Vorziige einbringen kon-
nen. Es ist nicht gerecht, wenn Lehrerinnen und Lehrer die Stirken der Méd-
chen, die im Bereich der sozialen Integration liegen, einfach nutzen, die Mad-
chen gewissenmassen als Sozialkitt verwenden, diese Leistungen aber nicht ho-
norieren.

Starker soziale Formen des Unterrichts einzusetzen, wiirde auch bedeuten, den
Knaben dabei behilflich sein, von ihrer individualistischen Orientierung weg-
zukommen und den Wert kommunikativer Haltungen besser verstehen zu ler-
nen. Umgekehrt sollte den Miadchen dabei geholfen werden, ihre Konkurrenz-
scheu und Leistungsangst abzubauen. Pddagogisch ginge es darum, den spie-
gelbildlichen Defiziten der Geschlechter entgegenzuwirken.

Die beiden Gesichtspunkte der Moral

Ich mochte auch zur Abrundung dieses Teils der Vorlesung nochmals auf die
Frage der moralischen Prinzipien zu sprechen kommen. Die Auseinanderset-
zung mit Gilligan ermoglicht uns, unser Verstandnis des Moralischen nochmals
etwas zu schirfen. Das Moralische wird psychologisch von zwei Tendenzen
bestimmt: einer Tendenz nach Zuwendung und Bindung und einer Tendenz
nach Trennung und Individuierung. Die Gerechtigkeit ist ithrer Natur nach auf
Separierung ausgerichtet. Sie ist ein negatives Prinzip. Sie fordert Riicksicht-
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nahme auf die Anspriiche anderer. Gerecht ist, wer dem anderen das Seine gibt.
Die Gerechtigkeit verlangt nicht Zuwendung zum anderen; vielmehr geht es
um Zuteilung. Aristoteles definierte die Gerechtigkeit als Verteilung von Gii-
tern entsprechend der Verhiltnismissigkeit. Jeder soll bekommen, was ihm
gehort. Die Gerechtigkeit fundiert eine Ordnung, in der jedem gegeben wird,
was ihm zukommt. Sie fiihrt zur Trennung der Menschen und ermdoglicht den
einzelnen, ihr je eigenes Leben zu fiihren.

Doch die Menschen denken (gliicklicherweise) nicht nur an sich selbst. Men-
schen sind aufeinander bezogen und sorgen fiireinander. Die Fiirsorge und das
Wohlwollen lassen sich genauso als moralische Prinzipien bezeichnen wie die
Gerechtigkeit. Wo die Vernunft als Organ des Guten im Hintergrund steht, da
steigt gar die Liebe zum hochsten Prinzip des moralischen Handelns auf. So
beispielsweise im Christentum: "Du sollst den Herrn, deinen Gott, lieben mit
deinem ganzem Herzen, mit deiner ganzen Seele und mit deinem ganzen Ge-
miit. Das ist das grosste und erste Gebot. Das zweite aber ist diesem gleich: Du
sollst deinen Nichsten lieben wie dich selbst" (Mt 22, 37-39). Die Liebe ist
beinahe das Gegenteil der Gerechtigkeit. Liebe gibt es auch dort, wo kein An-
spruch besteht, wo niemandem etwas geschuldet wird und wo kein Konflikt zu
l16sen ist. Die Liebe ist ein positives Prinzip. Sie bejaht den anderen, indem sie
auf ihn zugeht. Wihrend die Gerechtigkeit eher defensiv ist, sind Fiirsorge und
Liebe offensiv.

Die Liebe entspringt einer Ethik, in der die moralischen Anspriiche erlebt wer-
den, so etwa im Mitleid, wihrend die Gerechtigkeit von einer Ethik ausgeht,
bei der das Moralische erkannt wird. Im ersten Fall liegt der Ursprung der Mo-
ral ausserhalb des Menschen, der sich moralisch ansprechen lisst, durch den
Schmerz und das Leid anderer, im zweiten Fall liegt der Ursprung der Moral
innerhalb des Menschen, der sich selbst ein Gesetz gibt, wie etwa dem katego-
rischen Imperativ. Beide Perspektiven gehoren zum Menschsein. Die Gerech-
tigkeit ist das Prinzip der Vernunft, die dem Menschen hilft, seine Handlungen
zu planen, das Wohlwollen das Prinzip der Erfahrung, die sich einstellt, wenn
er mit seinem Handeln an Grenzen stosst. Wurzelt die Gerechtigkeit in uns
selbst, insofern wir mit ihrer Hilfe unser Ich verteidigen, entstammt das Wohl-
wollen dem Leiden an der Welt, das unser Ich relativiert und uns fiir die Be-
lange anderer offnet.

Es wire falsch, die beiden Perspektiven des Moralischen gegeneinander aus-
spielen zu wollen. Dies ist letztlich auch die Meinung von Gilligan: "The age-
old dialogue between justice and love, reason and compassion, fairness and
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forgiveness, reflects not just two opposing or complementary conceptions of
the moral domain but the fundamental tension in human psychology between
the experience of separation and the experience of connection. As the experi-
ences of attachment and separation run through the cycle of human life, they
give rise to the paradoxical truths that describe our social experience: that we
know ourselves as individual and separate only insofar as we live in connection
with others, and that we experience relationship only insofar as we differentiate
other from self" (Gilligan 1983, p. 47). Es ist daher sinnlos, das eine gegen das
andere ausspielen zu wollen. "To argue whether morality is really a matter of
justice or of care is like arguing whether the rabbit-duck figure is really a rabbit
or a duck" (Gilligan & Wiggins 1987, p. 295).

Moralische Erziehung

Nach dieser Auseinandersetzung mit Kohlberg und Gilligan mdchte ich noch-
mals einige pidagogische Uberlegungen anstellen. Meine Vorstellung von mo-
ralischer Erziehung geht davon aus, dass die Moral nicht etwas ist, was zum
Gegenstand eines spezifischen Unterrichts gemacht werden kann. Die Beispie-
le, die ich gegeben habe, etwa die Frage nach der Gerechtigkeit der Notenge-
bung oder die eben diskutierte Frage nach der Gerechtigkeit der unterschiedli-
chen Behandlung von Knaben und Miadchen im Unterricht, zeigen, dass im
Prinzip jede Art von pddagogischem Handeln eine moralische Dimension hat.
Das gilt auch fiir die Seite der Schiilerinnen und Schiiler. Der Umgang der
Schiilerinnen und Schiiler miteinander stellt genauso moralische Fragen, wie
der Umgang der Lehrpersonen mit den Schiilern. Moral sollte also nicht zu ei-
nem Curriculum werden, nicht zu einem Fach mit der Bezeichnung "mo-
ralische Erziehung" oder dergleichen. Fragen der Moral sollten im Bewusstsein
der Lehrerinnen und Lehrer prisent sein. Die Lehrpersonen sollten eine Sensi-
bilitdat entwickeln fiir Situationen, die moralisch relevant sind, und, sofern sie
eine Verletzung moralischer Normen wahrnehmen, darauf hinwirken, dass den
Schiilerinnen und Schiilern diese Verletzung bewusst wird. Daneben sollte die
Moral auch positiv thematisiert werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler
auf die moralischen Implikationen ihres Verhaltens aufmerksam gemacht wer-
den. Das Diimmste, was man m.E. tun kann, ist, Moral zu dozieren.?9 Moral
sollte gelebt werden. Es muss in den konkreten, alltiglichen Interaktionen ein
Bewusstsein geschaffen werden fiir deren moralische Seite.

29 Insofern ist eine Vorlesung iiber moralische Erziehung kein Beitrag zur moralischen Erziehung!
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Das ist anspruchsvoller, als wenn man ein Lehrbuch konsultiert und iiber Mo-
ral Unterricht abhilt. Es setzt voraus, dass Lehrerinnen und Lehrer iiber Fragen
der Moral nachgedacht haben, dass sie selbst diesbeziiglich eine Position ha-
ben, und dass sie ihr Handeln unter Gesichtspunkten der Moral beurteilen. Mo-
ral hat mit der eigenen Person zu tun. Ich habe dies in dieser Vorlesung betont.
(Denken Sie nochmals an die Auseinandersetzung mit dem Buch von Savater.)
Sie hat daher auch mit der Person des Lehrers/der Lehrerin zu tun. Wo Lehr-
personen nicht fihig sind, moralische Fragen als solche zu erkennen und zu
reflektieren, da sollten sie wohl besser die Hinde von moralischer Erziehung
lassen. Das allerdings mochte ich nicht empfehlen. Unsere Gesellschaft ist in
einem Wandel begriffen, der Fragen der Moral nicht weniger wichtig, sondern
eher wichtiger werden ldsst. Ich habe auf die Pluralisierung der Gesellschaft
hingewiesen, eine Pluralisierung, die uns konfrontiert mit heterogenen Kul-
turen, Religionen, Lebensstilen etc. Wir brauchen Losungen fiir den Umgang
miteinander unter Voraussetzung dieser Heterogenitit und Pluralitit. Wenn
Sie, gerade als Lehrerin und Lehrer, damit nicht zurechtkommen, wenn Sie
nicht wissen, wie sich verhalten, wenn Sie mit Schiilerinnen und Schiilern und
Eltern fremder kultureller oder religioser Herkunft zu tun haben, dann werden
Sie zumindest ein Problem haben im Umgang mit diesen Menschen. Aber nicht
nur das, Sie werden auch nicht fahig sein, einen Beitrag zu leisten zur kulturel-
len Verstindigung und zur sozialen Integration unserer Gesellschaft. Auch die
Schweiz wird sich in einer Richtung entwickeln, entwickeln miissen, die ak-
zeptiert, dass unsere Welt global geworden ist, dass unsere Gesellschaft ver-
flochten ist in die Strukturen einer "Weltgesellschaft" und dass unsere Kultur
pluralistischer geworden ist. Diese Entwicklung werden Sie als Lehrerin und
Lehrer hautnaher erleben als manche andere Biirgerin oder manch anderer Biir-
ger dieses Landes. Eine Sensitivitét fiir moralische Fragen wird nicht alle Prob-
leme 10sen lassen, aber ohne diese Sensitivitit werden Sie der Gefahr des
Misserfolgs und des Scheiterns in Threr Tétigkeit stirker ausgeliefert sein, als
wenn Sie diese Sensibilitit fiir moralische Fragen haben. Schliesslich geht es
auch darum, Kinder und Jugendliche zu erziehen und zu bilden, die in einer
zukiinftigen Gesellschaft miteinander leben konnen, einer zukiinftigen Gesell-
schaft, die anders aussehen wird als die gegenwiértige. Wenn Sie als Lehrper-
son keine Vorstellung davon haben, wie Sie lhre erzieherische Verantwortung
wahrnehmen, dann fehlt IThnen eine wesentliche Komponente der Legitimation
fiir Ihre berufliche Téatigkeit.

Ich betone nochmals, dass ich dezidiert der Meinung bin, dass die moralische
Erziehung gleichsam in den Kopfen der Lehrerinnen und Lehrer stattfinden
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sollte, im Sinne eines Bewusstseinswandels, der dazu fiihrt, dass moralisch re-
levante Situationen iliberhaupt wahrgenommen und erkannt werden konnen.
Solche moralisch relevanten Situationen gibt es in jedem Unterricht, unabhén-
gig vom Fach, das man unterrichtet. Jeder Fachlehrer und jede Fachlehrerin ist
damit angesprochen, in seinem/ihrem Unterricht Fragen der Moral ernst zu
nehmen und in einem, wie bescheiden auch immer sich ausnehmenden Rah-
men einen Beitrag zur moralischen Erziehung zu leisten. Moral ist nicht geeig-
net, als Fach eingerichtet zu werden. Moral ist nicht in erster Linie ein Stoffge-
biet. Nicht ein Wissensgebiet. Moral hat in erster Linie mit Handeln zu tun, mit
dem Zusammenleben von Menschen als sozialen Wesen. Die Schule und die
Unterrichtssituation miissten daher ein geeigneter Ort sein, um moralische Fra-
gen zu beachten und zu kléren, denn die Schule und die Schulklasse sind Orte
des Zusammenlebens von Menschen, die unweigerlich moralische Fragen stel-
len. Hier, in der Aktualitit des Zusammenlebens im Unterricht und in der
Schule, muss der Ansatzpunkt fiir moralische Erziehung sein. Dabei kann die
Lehrperson nicht auf ein Lehrmittel zuriickgreifen, in dem ein Lehrpfad vorge-
zeichnet ist, dem sie lediglich zu folgen hitte. Moral ist nicht curricularisierbar.
Sie meldet sich situativ und meist unerwartet zu Wort. Um dieser Wortmel-
dung Beachtung schenken zu konnen, braucht die Lehrperson ein entsprechen-
des Gehor. Sie muss die Sprache der Moral verstehen und selbst sprechen. Wer
es - als Lehrerin oder Lehrer - nicht gelernt hat, moralisch zu sprechen, der
wird auch nicht in der Lage sein zu verstehen, wenn Schiilerinnen und Schiiler
spontan und situativ moralische Probleme aufwerfen. Darin liegt der Grund,
weshalb ich meine, dass Moral nicht doziert werden kann, nicht curricularisiert
werden darf, nicht einem Lehrmittel iiberantwortet werden soll. All dies wire
Delegation und der Versuch der Lehrperson, sich vor der Verantwortung fiir
moralische Erziehung zu driicken. Nur wer verstanden hat, als Person, was Mo-
ral ist, wie man in alltéglichen Situationen moralische Probleme erkennt und
wie man - spontan - darauf reagiert, der kommt seiner Verantwortung fiir mo-
ralische Erziehung nach. Moralische Erziehung ist eine Frage der moralischen
Bildung der Lehrperson. In ihr selbst muss das moralische Curriculum veran-
kert sein, nicht ausserhalb ihrer Person: nicht in einem Unterrichtsfach und
nicht in einem Lehrmittel.

Ich weiss, dass dies eine anspruchsvolle Vorstellung von moralischer Erzie-
hung ist. Doch moralische Erziehung - ich denke, das sollte diese Vorlesung
gezeigt haben - kann nur wirksam sein, wenn sie die Betroffenheit zum Aus-
gangspunkt nimmt. Moralische Erfahrungen miissen gemacht werden; morali-
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sche Probleme miissen im Handeln erkannt werden. Alles andere bleibt blosses
Wissen iiber Moral und bleibt damit der Person dusserlich.

Die Diskussion in dieser Vorlesung diirfte klar gemacht haben, dass Schiilerin-
nen und Schiiler spontan moralisch reagieren. Denken Sie an die Untersuchun-
gen von Hoffman, Turiel oder Milgram. Anteilnahme und Gerechtigkeit sind
spontane Empfindungen des Menschen. Sie konnen jedoch unterdriickt werden.
Und die Schule muss sich die Frage stellen lassen, ob sie die spontane morali-
sche Reaktionsbereitschaft von Menschen unterstiitzt und fordert oder ob sie
diese nicht vielmehr unterdriickt und der Verdringung ausliefert. Lehrerinnen
und Lehrern ist es oft wenig bewusst, wie sehr Schiilerinnen und Schiiler die
Schulsituation in moralischen Kategorien beurteilen. Es kann gar nicht anders
sein, denn die Moral hat mit der Tatsache der sozialen Existenz des Menschen
zu tun. Und die schulische Situation ist eine soziale Situation. Auch wenn wir
uns vielleicht einreden, es gehe in der Schule nur um Leistung, es gehe nur da-
rum zu lernen, Stoff zu verarbeiten und Wissen zu akkumulieren. Lehrperso-
nen, die dieses Bild von Schule haben, tragen dazu bei, die Sensibilitit fiir mo-
ralische Fragen bei sich selbst und bei den Schiilerinnen und Schiilern abzuto-
ten. Denn sie ignorieren die Tatsache, dass die Unterrichtssituation eine soziale
Situation ist, die unweigerlich - eben weil es eine soziale Situation ist - morali-
sche Reaktionen provoziert.

Man kann die moralischen Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler ignorie-
ren und iibergehen. Dann bringt man ihnen bei, dass moralische Fragen nicht
von Bedeutung sind, dass Moral unwichtig ist fiir das soziale Zusammenleben.
Dann aber muss man sich auch nicht wundern, wenn unser soziales Leben tat-
sdchlich erodiert, wenn das "soziale Kapital" (Coleman) verbraucht, wenn Ge-
walt zunimmt, wenn Respektlosigkeit zunimmt, wenn Vandalismus zunimmt,
wenn Menschen nicht mehr verniinftig miteinander umgehen koénnen etc. Es ist
diese Perspektive, in der man sich fragen muss, inwiefern unsere Schule nicht
ihren Beitrag leistet zur Gewaltbereitschaft heutiger Jugendlicher. Es sind Leh-
rerinnen und Lehrer, die sich bereits daran gewohnt haben, Schule als einen
blossen Ort der Wissensvermittlung zu verstehen, die iiber diese Gewaltbereit-
schaft erstaunt sind und die Schuld bei den Eltern suchen. Zweifellos diirfte in
jedem Fall die Eltern eine gewisse Schuld treffen. Wir sollten aber als Lehre-
rinnen und Lehrer nicht vergessen, auch vor der eigenen Tiir zu kehren und uns
fragen, was ist der Anteil der Schule und was von uns selbst als Lehrpersonen
an der zunehmenden Gewaltbereitschaft in unserer Gesellschaft. Und da bin
ich der Meinung, dass eine Schule, die vergessen hat, dass menschliches Zu-
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sammenleben eine moralische Dimension hat und moralische Fragen aufwirft,
ihren Beitrag zum Gewaltproblem leistet. Wenn nur die Hélfte davon, was ich
in dieser Vorlesung gesagt habe, richtig ist, dann konnen wir als Erwachsene
nicht so tun, als wiirden Kinder und Jugendliche nicht von sich aus bemerken,
dass das Zusammensein an einer Schule moralische Bedeutung hat. Wenn wir
als Lehrerinnen und Lehrer nicht féhig sind, diese moralische Dimension des
Zusammenseins mit Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen, und wenn wir
nicht fihig sind, auf das, was wir erkennen, angemessen zu reagieren, dann
sind wir, ob gewollt oder nicht, verwickelt in den fatalen Prozess der Brutali-
sierung unserer Gesellschaft.

Es stellt sich uns eine einfache Alternative: Entweder wir anerkennen die spon-
tane Bereitschaft von Menschen, moralisch zu empfinden und zu reagieren,
oder wir tun das Gegenteil: Wir ignorieren die spontane Moralitit unserer
Schiilerinnen und Schiiler. Wenn wir das zweite tun, dann sollten wir aber auch
bereit sein, Verantwortung zu iibernehmen fiir das, was vor unseren Augen vor
sich geht, nimlich eine Zersetzung der moralischen Sensitivitit von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen.

Natiirlich pléadiere ich fiir die andere Option: dafiir, dass wir als Lehrpersonen
moralische Fragen ernst nehmen und in unserem Unterricht - gleich welcher
Art von Unterricht, gleich welches Fach wir unterrichten - thematisieren. Der
Grund, weshalb wir moralische Fragen thematisieren sollen, liegt - wie bereits
gesagt - in der psychologischen Tatsache, dass in erster Linie die Erfahrung des
Moralischen im Handeln zur moralischen Entwicklung beitrdgt. Ich erinnere
Sie hier nochmals an die Position von Piaget. Wesentlich fiir Piagets Verstéind-
nis der moralischen Erziehung ist das Verhiltnis von Handeln und Bewusst-
sein. In moralischer Hinsicht sind Kinder - dies haben die Untersuchungen von
Piaget gezeigt, aber auch diejenigen von Turiel, die wir diskutiert haben - in
dem, was sie konnen, weiter als in dem, was sie wissen. Fiir die moralische Er-
ziehung folgt daraus die grosse Bedeutung des Handelns. Eine an der Psycho-
logie orientierte Erziehung darf niemals von den folgenden Prinzipien ab-
weichen: "1. Die einzigen Wahrheiten sind die, die man selbst unabhingig
entwickelt hat, und nicht die, die man von aussen erhilt; 2. das moralisch Gute
ist im wesentlichen autonom und kann nicht vorgeschrieben werden" (Piaget
1986, p. 123). Die Entwicklung des moralischen Bewusstseins basiert auf der
Entwicklung des moralischen Handelns. "Wann immer das Reden tatséchliches
Handeln ersetzt, wird die Entwicklung des Bewusstseins behindert. ... Allein
der Riickgriff auf wirklich eigene Aktivitit bietet die Grundlage fiir das Erler-



157

nen von kooperativem Handeln ..." (ebd.). Die moralische Erziehung muss auf
der Erfahrung des Kindes griinden und auf seiner Selbstbestimmung.

Just Communities

Diese Riickbesinnung auf Piaget mochte ich zum Anlass nehmen, um noch-
mals auf Lawrence Kohlberg zuriickzukommen. Ich habe im letzten Semester
in der Vorlesung iiber das Jugendalter darauf hingewiesen, dass Kohlberg im
Prinzip zwei Ansitze der moralischen Erziehung entwickelt hat. Der eine ba-
siert auf seiner Stufentheorie und entspricht einer Pddagogik der Diskussion
hypothetischer Dilemmata wie z.B. dem Heinz-Dilemma. Der andere Ansatz
ist derjenige der "just community". Von der Stufentheorie Kohlbergs halte ich
nicht allzu viel (vgl. Herzog 1991a). Das diirfte deutlich geworden sein. Vom
Konzept der "just community" halte ich dagegen bedeutend mehr. Der Grund
liegt im wesentlichen darin, dass "just communities" reale soziale Gemein-
schaften sind, in denen konkrete moralische Probleme erfahren und gelost wer-
den.

Die theoretische Grundlage des "just community"-Ansatzes ist nicht mehr das
Stufenschema der moralischen Entwicklung, auch wenn Kohlberg zumeist den
gegenteiligen Eindruck erweckt. Die theoretische Grundlage ist vielmehr teil-
weise die Sozialphilosophie von John Dewey und George Herbert Mead, teil-
weise die Soziologie von Emile Durkheim. Darauf mdochte ich kurz eingehen.
Allerdings gebe ich zuerst eine erste, grobe Orientierung iiber diesen padagogi-
schen Ansatz der "just community". Als Konzept schulischer Moralerziehung
geht der Ansatz von drei Thesen aus: "1. Die Leitung der Schule beruht auf di-
rekter Demokratie, wobei Lehrer und Schiiler gleichberechtigt sind und jeweils
eine Stimme haben. Daraus folgt: (a) Regeln werden nicht vorab, sondern erst
auf der Grundlage einer Ubereinkunft zwischen Lehrern und Schiilern defi-
niert; (b) liber alle wichtigen Fragen der Verwaltung, Schulordnung und Pro-
grammatik wird in einer (wochentlichen) Vollversammlung entschieden. 2. Die
leitenden Organe und Vollversammlungen sollten Problemldsungen auf der
Grundlage von Fairness- und Moralgesichtspunkten erarbeiten. 3. Das Curricu-
lum der Schule beinhaltet (insbesondere in den Sozialwissenschaften) entwick-
lungsfordernde Moraldiskussionen und setzt einen besonderen Schwerpunkt
auf das grundlegende Verstdndnis der Ideen der Demokratie, des Rechts und
der Gerechtigkeit. Die Unterrichtsdiskussionen iiber Moral, Recht und Demo-
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kratie sind riickgekoppelt an Entscheidungen und programmatische Beschliisse
der Vollversammlungen sowie an die Beziehungen der Schule zum iibergrei-
fenden Schulsystem und zur Gesellschaft" (Kohlberg, Wasserman & Richard-
son 1978).

Kohlberg sieht in diesen Grundsitzen nichts Neues, "sondern lediglich eine
moderne Version von John Deweys fortschrittlichem, demokratischem, ent-
wicklungsorientiertem pddagogischem Ansatz". "Die Entwicklungsfortschritte
des Kindes sind zunéchst ein Thema des Fachpsychologen; aber die Entwick-
lung des Kindes kann nicht unabhéngig von der Entwicklung der Gesellschaft
gesehen werden. Das letztendliche Ziel der Entwicklung des Einzelnen wie der
Gesellschaft ist eine hohere Ebene moralischen Bewusstseins und Handelns.
Erziehung triagt zum sozialen Fortschritt primér dadurch bei, dass sie die mora-
lische Entwicklung des Einzelnen wie der Gesellschaft fordert" (ebd.).

Die Entwicklung des einzelnen ist nicht unabhéngig vom Entwicklungsniveau
der Gesellschaft - ein Gedanke, auf den wir zuriickkommen werden. Im Falle
des Schiilers ist die Entwicklung nicht unabhingig von der Struktur der Schule.
"Moral wird ... nicht wie Lesen oder Rechtschreibung gelernt; sie ist keine
Technik, die ein Individuum aus individuellen Motiven erwirbt. Die moralische
Entwicklung ist in jeder Hinsicht ein sozialer Vorgang. Moralische Entwick-
lung als Erziehungsziel verlangt die Schaffung moralischer, d.h. gerechter In-
teraktionsstrukturen" (ebd.). "Demokratie, Integration, Gleichberechtigung -
dies ... sind die Merkmale, durch die sich eine gerechte Schule auszeichnet"
(ebd.). Damit aber ein "Geist" der Gemeinschaft entsteht, braucht es einen Zu-
sammenbhalt, und dieser kann in der Schule nur "iiber einen gemeinsamen Ar-
beitszusammenhang" erreicht werden. Wir kommen damit (erneut) auf Piaget
zuriick und dessen Ideen der "Zusammenarbeit" und der "aktiven Schule".
Kohlberg verweist auch auf den Projektunterricht bzw. die Projektmethode im
Sinne von Dewey.

Ein explizites Ziel des "just community"-Ansatzes ist die Offenlegung des
"heimlichen Lehrplans" einer Schule durch Thematisierung der unvermeidba-
ren moralischen Probleme, die das Zusammenleben in einer Schule mit sich
bringt. An der herkdmmlichen, sich auf Wissen und Leistung eingrenzenden
Schule bleiben die moralischen Fragen im Untergrund. Sie werden nicht the-
matisiert und bilden dadurch ein "heimliches (verborgenes) Curriculum". Die
"just community"-Schulen mochten die moralischen Fragen des alltdglichen
Zusammenlebens an einer Schule nicht verdridngen, sondern explizit themati-
sieren.
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Tabelle 3 Komponenten einer gerechten Schul-Kooperative
(aus Kohlberg, Wasserman & Richardson 1978, p. 216)
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Emile Durkheims Analyse der modernen Gesellschaft

Werfen wir nun einen kurzen Blick auf die soziologischen Grundlagen des
"just community"-Ansatzes. Diese finden sich u.a. bei Emile Durkheim. Durk-
heim (1858-1917) war der erste Soziologe, der eine Analyse des Moralbe-
wusstseins vorgenommen hat. Die Soziologie als Wissenschaft hat ihre Wur-
zeln im 19. Jahrhundert, wie sie iiberhaupt als Reaktion auf die zunehmende
Industrialisierung der Gesellschaft entstanden ist. Die Soziologie ist so gesehen
als eine "Krisenwissenschaft" entstanden. Sie reagierte auf die Krise der Ge-
sellschaft des 19. Jahrhunderts, wie sie mit dem Schritt in die Industriegesell-
schaft entstanden war. Durkheims Beschiftigung mit Fragen der Moral steht in
engem Zusammenhang mit diesen Krisenerscheinungen der Gesellschaft, und
eine seiner Hauptfragen war: "Wie muss eine Moraltheorie aussehen, die der
sozialen Differenzierung und Arbeitsteilung moderner industrieller Gesell-
schaften Rechnung trigt?" Durkheim fiihrt das Krisenbewusstsein in den euro-
pdischen Gesellschaften seiner Zeit auf den raschen sozialen Wandel von einer
standisch-traditionalen zu einer industriellen Gesellschaft zuriick. Mit diesem
Wandel im 6konomischen Bereich hat das moralische Bewusstsein der Men-
schen nicht Schritt halten konnen. Und Durkheim fragt, was fiir ein Bewusst-
sein einer industrialisierten Gesellschaft addquat ist.

Durkheim hat eine oft zitierte Unterscheidung gemacht in Gesellschaften mit
"mechanischer Solidaritdt" und in solche mit "organischer Solidaritit". Die
"mechanische Solidaritdt" findet sich in "archaischen Gesellschaften". Diese
bestehen aus kleinen, leicht iiberschaubaren Sozialverbidnden, deren Zusam-
menhalt durch die Tradition religioser Normen und Praktiken garantiert wird.
Technische und 6konomische Entwicklung, Arbeitsteilung sowie das Kommu-
nikations- und Verkehrswesen sind in diesen Gesellschaften nur schwach ent-
wickelt. Durkheim bezeichnete diese Stammesgesellschaften als Gesellschaften
segmentdren Typs, weil die Sozialverbinde iliber ein weites Territorium ver-
streut liegen und wenige Verbindungen untereinander aufweisen. "Solange je-
des Segment sein eigenes Leben hat, bildet es eine kleine Gesellschaft in der
grossen" (Durkheim). Angesichts der geringen Grosse und Komplexitéit wird
das Leben in archaischen Gesellschaften fast vollstindig durch das Kollektiv-
bewusstsein der Gemeinschaft, das heisst durch "die Gesamtheit der ge-
meinsamen religiosen Uberzeugungen und Gefiihle" (Durkheim) bestimmt.

Man kann die mittelalterliche Gesellschaft in diesem Sinne als eine archaische
Gesellschaft verstehen, die aus einer Ansammlung kleiner, {iberschaubarer und
autarker sozialer Segmente bestand, die wenig Kontakt untereinander hatten
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und damit eher Gemeinschaften, das heisst "Primédrgruppen" als Gesellschaften
im strengen Sinne bildeten. Diese Gemeinschaften wurden integriert durch eine
alles durchdringende religiose Uberzeugung. Die Religion umfasste alles; "al-
les, was sozial ist, ist religios; die beiden Worter sind synonym" (Durkheim).
Der einzelne fiigt sich der religidsen und sozialen Ordnung ein, wozu keine
explizite, institutionalisierte Erziehung notwendig ist. "Es gibt keine bestimm-
ten Lehrer, keine besonderen Aufseher, die mit der Ausbildung der Jugend be-
traut sind; alle Alteren, die Gesamtheit der ilteren Generation spielen diese
Rolle" (Durkheim). Deshalb nennt Durkheim die soziale Integration des ein-
zelnen in die Gemeinschaft eine "mechanische Solidaritiat", die das Individuum
direkt an die Gesellschaft bindet. Das Individuum verschmilzt quasi mit dem
religiosen Bewusstsein der sozialen Gruppe, so dass seine Individualitit hochst
gering ausgepragt ist. Die mittelalterliche Gesellschaft kannte kaum Individu-
en; die Menschen waren eher Typen, die weitgehend in die mechanische Struk-
tur des sozialen Apparates eingefiigt waren.

Demgegeniiber zerfallen die Ahnlichkeit der Lebensverhiltnisse und die ge-
meinschaftliche Lebenserfahrung in fortgeschrittenen, modernen Gesellschaf-
ten. Moderne Industriegesellschaften sind Nationen mit einem hohen Urbani-
sierungsgrad und einem ausgeprigten Stadt-Land-Gefille, einem ausgebauten
Kommunikations- und Verkehrswesen, einem hohen technischen Entwick-
lungsstand, einer entwickelten Verkehrswirtschaft mit Produktion fiir den
Weltmarkt. Die Grosse und die Dichte der Kommunikations- und Verkehrsver-
bindungen begiinstigen die Arbeitsteilung, soziale Differenzierung und funktio-
nale Spezialisierung. Es entstehen unterschiedliche gesellschaftliche Lebensbe-
reiche und heterogene soziale Milieus, die durch ein gemeinschaftliches Kol-
lektivbewusstsein nicht mehr geregelt werden konnen. Vielmehr unterliegen
die neuen Lebensbereiche eigensténdigen, spezifischen Regelungen. Aufgrund
der zunehmenden Bevolkerungsdichte, der zunehmenden Grosse der Staaten,
der zunehmenden technologischen Entwicklung und der Verbesserung der
Kommunikationsmoglichkeiten zerfillt die Einheitlichkeit des sozialen Lebens
in modernen Gesellschaften. Damit verfallen auch die fiir alle giiltigen, gesell-
schaftlich akzeptierten Wertmassstibe der "mechanischen Solidaritét". Die Re-
ligion verliert ihre integrierende Kraft, und die Gesellschaft entgrenzt sich in
heterogene Teilbereiche mit eigener Wertstruktur. In der Folge kann das Indi-
viduum nicht mehr einfach in die Gesellschaft hineinwachsen, denn die Gesell-
schaft hat ihre Geschlossenheit verloren und steht dem einzelnen tendenziell
als etwas Fremdes gegeniiber. Die Gesellschaft wird - mit Ralf Dahrendorf ge-
sprochen - zu einer "drgerlichen Tatsache".
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Die Distanziertheit der Gesellschaft iibt einen Druck in Richtung Individualitit
aus. Oder, positiv formuliert: Das Entstehen unterschiedlicher Lebensbereiche,
die teilweise unabhingig voneinander sind und teilweise auch unterschiedliche
oder gar widerspriichliche Wertmassstibe kennen, er6ffnet dem einzelnen
Handlungsspielraume, die Gesellschaften mit "mechanischer Solidaritdt" nicht
kennen. Diese Handlungsspielriume bedeuten Freiheit und Autonomie des ein-
zelnen. Als Folge der individuellen Autonomie erfolgt die Integration der Ge-
sellschaftsmitglieder nicht mehr mechanisch, sondern, wie Durkheim sagt, "or-
ganisch". Die Menschen miissen als je verschiedene Individuen miteinander
zusammenarbeiten. Statt Menschentypen sind es nun Menschenindividuen, die
in "organischer Solidaritdt" sich vergesellschaften. Der einzelne ist nicht mehr
unmittelbar in die Gesellschaft eingebunden, sondern vermittelt iiber sein Ich-
bewusstsein bzw. seine Identitit. In modernen Gesellschaften ist die Aufgabe
der Sozialisation nicht mehr die, in spezifische Lebensbereiche einzufiihren. Es
muss den Kindern und Jugendlichen vielmehr die Fihigkeit vermittelt werden,
trotz differierender Herkunft und trotz unterschiedlicher Lebenserfahrungen die
wechselseitigen Abhédngigkeiten von Individuen zu erkennen und die Notwen-
digkeit gesellschaftlicher Kooperation zu begreifen, da die gesellschaftliche In-
tegration nicht mehr durch den externen Zwang der "mechanischen Solidaritét"
sichergestellt ist. In diesem Moment entsteht allererst die Idee der Erziehung
als einer bewussten Einfilhrung der nachfolgenden Generation in die Lebens-
verhéltnisse der Erwachsenen. Die blosse Sozialisation wird ersetzt oder zu-
mindest ergdnzt durch systematische Erziehung, das heisst durch Schule. Die
Zusammenarbeit der Menschen, die "organische Solidaritét", ist also - entgegen
der Suggestion des Wortes "organisch" - keine "natiirliche" Sache mehr; viel-
mehr muss sie gezielt erreicht werden, mit der Hilfe von Erziehung und Schu-
lung.

Sie haben hier, im tibrigen, einen wichtigen Grund dafiir, weshalb moderne Er-
ziehungstheoretiker wie Herbart und Schleiermacher die Erziehung mit morali-
scher Erziehung gleichsetzen. Ich habe Thnen einleitend zu dieser Vorlesung
diese Position referiert. Die padagogische Theorie ist ganz wesentlich - auch
wenn sie es explizit nicht tun mag - von gesellschaftlichen Wandlungsprozes-
sen beeinflusst. Es ist eine eigenartige Naivitdt der Padagogik, die glaubt, von
Gesellschaft abstrahieren zu konnen und Konzepte entwickeln zu konnen, die
gesellschaftsfrei sind. Genau dies geht - und eine Soziologie wie diejenige
Durkheims kann uns dies zeigen - nicht. Die Erziehung gewinnt ihre Aufgabe
aus der besonderen Situation komplexer Gesellschaften: Erziehung soll die
nachfolgende Generation zur Kooperation unter schwierigen Verhéltnissen be-



163

fahigen. Kooperation meint Zusammenarbeit. Sie enthélt das Motiv der Anteil-
nahme, fiihrt aber, wie wir bei Piaget gesehen haben, zur Gerechtigkeit als mo-
ralischem Prinzip.

Halten wir fest, dass Durkheim moderne Gesellschaften dadurch auszeichnet,
dass sie komplex, heterogen und pluralistisch sind, so dass daraus zwangsldufig
ein Druck in Richtung Individualitiit entsteht. In modernen Gesellschaften er-
folgt die soziale Integration iiber das moralische Bewusstsein der einzelnen Ge-
sellschaftsmitglieder. Erfolgreiches Verhalten in einer modernen Gesellschaft
ist nur Menschen moglich, die die unterschiedlichen Verhaltensanforderungen,
die die verschiedenen Verhaltenskontexte stellen, auf der Basis einer eigen-
standigen Lebensfiihrung sinnvoll aufeinander abstimmen konnen. Das ist ge-
meint, wenn von Identitdt des Individuums gesprochen wird. Eine Identitit
auszubilden, ist nur moglich, wenn das Individuum einem langwiéhrenden Er-
ziehungs- und Bildungsprozess unterworfen wird, der es zu einer autonomen
Lebensfiihrung erst befihigt.

Damit macht Durkheim auf etwas aufmerksam, was in Kohlbergs psychologi-
schen Schriften kaum thematisiert wird, dass namlich die moralische Entwick-
lung und die moralische Erziehung nicht in einem gesellschaftsfreien Raum an-
gesiedelt werden konnen, sondern mitbestimmt werden von gesellschaftlichen
Bedingungen und Anforderungen. Kohlberg neigt dazu, sein Entwicklungs-
schema als "natiirlich" zu deuten, als eine Abfolge von sich "natiirlicherweise"
entfaltenden Stufen des moralischen Denkens. Doch dem diirfte nicht so sein.
Ohne eine entsprechend differenzierte Gesellschaft besteht ganz einfach kein
Anlass fiir einen Menschen, eine "postkonventionelle" Moralitét zu entwickeln.

Ahnliches gilt fiir die moralische Erziehung. Eine arbeitsteilige, funktional dif-
ferenzierte Gesellschaft verlangt nach einer Einfiihrung der nachfolgenden Ge-
neration innerhalb institutionalisierter Kontexte wie der Schule. Diese Erzie-
hung ist zu orientieren an der Autonomie und Kooperativitit des Menschen.
Sie hat die Individualitidt zu befordern und damit Bildung des Menschen zu er-
moglichen. Die Idee der Bildung als pddagogische Aufgabe meint nichts ande-
res als diese Beforderung von individueller Autonomie, eine Autonomie, die
gerade nicht eskapistisch oder egoistisch zu verstehen ist, sondern verantwor-

tungsvoll, das heisst moralisch.

Soweit der Hinweis auf Emile Durkheim. Durkheim betont, dhnlich wie Piaget,
die Zusammenarbeit bzw. die Kooperation als Basis der moralischen Erzie-
hung. Mit der Betonung von Kooperation wird Kohlbergs enge Bestimmung
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der Moral in seinem psychologischen Schema der moralischen Stufen relati-
viert. Kooperation ist auf Gemeinschaft ausgerichtet, auch wenn sie die Bedeu-
tung der Gleichheit ebenfalls akzentuiert.

Voraussetzungen einer gerechten Gemeinschaft

Das Stichwort "Gemeinschaft" ldsst uns auf die "just community" zuriickkom-
men. Die Grundlage der moralischen Erziehung im Rahmen von Schulen als
"just communities" ist das Lernen aus Erfahrung, das heisst das Lernen anhand
der Konfrontation mit Handlungsproblemen. Diese Idee ist zweifellos keine Er-
findung von Kohlberg. Wir haben sie bei Piaget angetroffen. Genauso kann
man sie bei John Dewey und anderen Reformpéadagogen finden. Auf das mora-
lische Lernen bezogen, geht es darum, dass Schiilerinnen und Schiiler Erfah-
rungen mit moralischen Situationen machen kénnen. Dadurch werden sie als
ganze Menschen von moralischen Fragen betroffen. So lange Kinder und Ju-
gendliche nur iiber fiktive Konflikte sprechen, ist noch nicht ihre ganze Person
angesprochen. Beim Heinz-Dilemma beispielsweise muss sich ein Kind nicht
unbedingt in die Perspektive des Apothekers hinein versetzen. Es kann das
Problem einseitig, zum Beispiel vom Standpunkt der kranken Frau aus l16sen
und mit dieser Losung zufrieden sein. Im Falle eines konkreten moralischen
Konflikts in der Schule dagegen miissen alle Beteiligten mit einbezogen wer-
den. Der jeweils Betroffene meldet seine Bedenken an; er spiegelt den anderen
zuriick, wie er von deren Verhalten betroffen wird. Insofern gibt es in konkre-
ten moralischen Situationen keine Losung ohne den diskursiven Einbezug der
Betroffenen. Dieser Anspruch fiihrte Kohlberg zum Konzept der schulischen
Demokratie. Doch geht es, wie das folgende Zitat zeigt, um mehr als "bloss"
Demokratie: "Wir gingen davon aus, dass Moralerziechung am besten in einem
System partizipatorischer Demokratie vor sich geht: eine Person - eine Stimme,
ob Schiiler oder Lehrer. Der Vorrang, den wir der Demokratie einrdumen, ist
zum Teil philosophisch begriindet. In einer demokratischen Schule treten die
Lehrer durchaus fiir bestimmte Standpunkte ein; sie indoktrinieren aber nicht
oder verkiinden [nicht] Werte auf der Grundlage ihrer Autoritit als Lehrer. Thre
Auffassungen setzen sie nur dann durch, wenn sie - was iiblicherweise der Fall
ist - die Summe der hoheren Stufen und der Vernunft reprasentieren. Unsere
Priferenz fiir Demokratie hat auch psychologische Hintergriinde. Mit der Idee
der sich im demokratischen Prozess ausdriickenden Fairness eng verbunden ist
die Idee der Verantwortlichkeit. Um sich gerecht zu verhalten, miissen Schiiler
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nicht nur iiber Fairness nachdenken, sondern sie miissen verantwortliche Hand-
lungsschritte in Richtung der Gerechtigkeit unternehmen. Die Verantwortung
dafiir, Regeln aufzustellen und ihnen Geltung zu verschaffen, bewirkt echte
Verantwortlichkeit, die mehr ist als das Nachvollziehen der Blickwinkel ande-
rer - aber bereits dieser Rolleniibernahmeprozess ist wesentlich fiir das Wachs-
tums eines Sinnes fiir Fairness. ... Wir nennen unseren Ansatz den Ansatz der
'Gerechten Gemeinschaft' (Just Community), weil er den Akzent nicht nur auf
Demokratie und Fairness legt, sondern auch auf das Gefiihl der Fiirsorge fiirei-
nander und auf den Sinn dafiir, Teil einer Gruppe zu sein, die stolz auf sich
sein will - wir sprechen zusammenfassend von einem Gemeinschaftssinn"
(Kohlberg - meine Hervorhebung, W.H.).

Die Voraussetzung der Einrichtung von Schulen als "gerechte Gemeinschaf-
ten" ist die Bereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer, die Schiilerinnen und
Schiiler an der Verantwortung fiir die Gestaltung der schulischen Gemeinschaft
partizipieren zu lassen. Das ist keine selbstverstidndliche Voraussetzung. Wenn
Sie zum Beispiel an Fiinftklidssler denken, wiirden Sie diesen zumuten, mit
Ihnen zusammen die Verantwortung fiir die Organisation des sozialen Lebens
an Threr Schule teilen zu konnen? Wenn ja, dann nehmen Sie an, dass Fiinft-
klassler "verniinftig", autonom, sachlich sein konnen, dass sie mitdenken, mit-
streiten, mitentscheiden, mitgestalten konnen, und dass sie schliesslich auch fiir
das soziale und gemeinschaftliche Leben an der Schule mit Verantwortung tra-
gen konnen. Weiter nehmen Sie an, dass Schiilerinnen und Schiiler fiir das Kol-
lektiv Schule eintreten konnen. Das ist eine vielleicht noch weitergehende An-
nahme, denn nicht einmal bei Lehrerinnen und Lehrern kann man sicher sein,
dass sie iiber den Horizont ihrer Schulklasse hinaus denken konnen oder wol-
len.

Voraussetzung fiir eine Schule als "gerechte Gemeinschaft" ist die Annahme
eines Bewusstseins bei Lehrern und Schiilern, das sich auf Themen und Pro-
bleme, Regeln und Normen, Gefiihle und Verpflichtungen bezieht, die die Le-
benswelt Schule als ganze betreffen. Ein solches Bewusstsein wirkt einer ver-
breiteten Auffassung von Schule entgegen, ndmlich diese sei ein blosser Super-
markt, bei dem sich jeder bedienen kann, ohne dass er selbst investiert. Schule
als Ort der Konkurrenz und des Konsumierens verfiihrt zur Vorstellung, dass
soziale Interaktion nur dann, wenn sie hierarchisch strukturiert ist, zu grosserer
Effizienz fiihrt. Dass dies eine falsche Annahme ist, wird inzwischen auch von
der Literatur zur Organisationsentwicklung von Schule belegt.
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Kommen wir nochmals auf das Hauptprinzip einer Schule als "gerechter Ge-
meinschaft" zuriick: dem Lernen aus Erfahrung. Es diirfte bereits deutlich ge-
worden sein, dass im Falle einer "gerechten Schulgemeinschaft" moralische Er-
ziehung nicht durch das Predigen moralischer Tugenden erreicht wird, eben-
falls nicht durch das blosse Aushingen von Schulordnungen, aber genauso we-
nig durch die blosse Diskussion hypothetischer moralischer Dilemmata. In ei-
ner Schule als gerechter Gemeinschaft geht es darum, am konkreten Beispiel
zu lernen. Das Beispiel ist ein Problem, ein Konflikt, ein Thema, das eine
Klasse oder eine Schule wirklich betrifft. Die moralische Erziehung richtet sich
auf solche konkreten Beispiele. Das "Material", wenn Sie so wollen, an dem
gelernt wird, ist die alltdgliche schulische Lebenswelt. Dazu zwei Beispiele als
Ilustration. Erstes Beispiel: In den Toiletten wird heimlich geraucht, Zigaret-
tenstummel liegen herum, es riecht nach verbranntem Plastik, weil die Ziga-
retten an der Wand ausgedriickt werden. Schiilerinnen und Schiiler beraten, wie
dies verdndert werden konnte. Die gerechte Schulgemeinschaft stellt Regeln
fiir diese und #hnliche Situationen auf. Es wird iiberlegt, wie eine Ubertretung
der Regeln so bestraft werden kann, dass der Ubertretende auch einsieht, dass
er gegen die Gemeinschaft verstossen hat. Zweites Beispiel: Die Lehrer kom-
men des Ofteren zu spit zum Unterricht. Die Schiiler wiinschen das Gesprich
dariiber im Rat der Gerechten Gemeinschaft.

Strukturmerkmale der gerechten Gemeinschaft

Im folgenden mochte ich etwas zur Struktur einer Schule als "gerechter Ge-
meinschaft" sagen. Wesentlich ist fiir eine solche Schule, dass sie als Schule
thematisiert wird, dass also das Klassenprinzip zwar nicht aufgehoben, aber re-
lativiert wird. Es ist nicht die einzelne Klasse, die eine gerechte Gemeinschaft
bildet, sondern, wenn immer moglich, die Schule als ganze. Oser und Althof
zdhlen in ihrem Buch "Moralische Selbstbestimmung" die folgenden sieben
Minimalbedingungen einer "gerechten Schulgemeinschaft" auf:

"1. Es miissen Sitzungen einer iiberschaubaren Gemeinschaft organisiert wer-
den. In den bisherigen Modellen sind dies meist fiinf bis sechs Klassen (ca. 80
bis 120 Schiiler) mit ihren Lehrern. Die Sitzungen finden in gewissen Schulen
wochentlich, in anderen vierzehntédglich, wieder in anderen relativ unregelmas-
sig, d.h. nach Bediirfnis statt. Diese Treffen sind das Zentrum der 'gerechten
Schulgemeinschaft', denn hier werden Entscheidungen getroffen, welche fiir
die ganze Schule von Bedeutung sind.
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2. Es muss eine Vorbereitungsgruppe geben, die aus wechselnden Abgeordne-
ten der beteiligten Klassen und der Lehrerschaft besteht (mindestens drei Schii-
ler aus jeder Klasse, je ein Lehrer pro Klasse). Die Vorbereitungsgruppe plant
die jeweilige Gruppensitzung, macht Vorschlige fiir die zu behandelnden Ta-
gesordnungspunkte und rekrutiert jene Schiiler und Lehrer, die die Sitzung lei-
ten.

3. Es muss einen 'Vermittlungsausschuss' (in den amerikanischen Just Com-
munity-Schulen 'Fairnesskomitee' genannt) gewidhlt werden (Vertreter aller
Klassen, Vertreter der Lehrerschaft). Dieser sollte iiber lingere Zeit stabil zu-
sammengesetzt bleiben, um Kontinuitét in der Behandlungspolitik zu garantie-
ren. Seine Aufgabe ist es, darauf zu achten, dass Beschliisse ausgefiihrt wer-
den, er soll mit Schiilern beraten, die Regeln iibertreten haben, er iibernimmt
die Koordination verschiedener Aktivititen etc.

4. Es muss ein Curriculum fiir die unterrichtliche Seite der Moralerziehung er-
stellt werden. Pro Woche sollten ein bis zwei Dilemma-Diskussionen stattfin-
den a) zu allgemeinen und hypothetischen moralischen Dilemmata, b) zu ech-
ten in der Klasse auftretenden moralischen Konflikten (die eventuell spiter in
der Just Community-Sitzung nochmals diskutiert werden), c) zu ficherspezifi-
schen moralischen Dilemmata (z.B. im Bereich der Naturwissenschaft: dkolo-
gische Dilemmata; im Bereich der Geschichte: politische Entscheidungskon-
flikte; im Bereich der Literatur: menschliche Schicksale in Entscheidungssitua-
tionen; im Bereich der Religion: Dilemmata, in denen die Verantwortung ge-
geniiber einem Letztgiiltigen dem Bediirfnis des Menschen entgegensteht etc.)
Dieses Curriculum sollte in Zusammenarbeit der Lehrer (eventuell mit Schii-
lern) entwickelt und zeitlich so verteilt werden, dass jeder Lehrer nur gewisse
Teile iibernehmen muss.

5. Es muss eine regelméssige Zusammenkunft der sich beteiligenden Lehrer
vorgesehen werden mit Ziel, a) die Theorie auf der entwicklungspsychologi-
schen, philosophischen, soziologischen und schulpraktischen Ebene zu studie-
ren, b) die jeweiligen Sitzungen der 'Gerechten Gemeinschaft' zu analysieren
und auszuwerten, ferner zu beraten und zu motivieren, und c) das eben ange-
sprochene Curriculum zu planen.

6. Die Eltern miissen informiert und moglichst zur Mitarbeit angeregt werden.
Es ist von Bedeutung, dass Eltern die Ziele des Modells der "Gerechten Ge-
meinschaft" unterstiitzen und bei Konflikten selber mit Verantwortung zum
Guten der Sache mithelfen, eine Losung zu finden. Eltern sollten an der Just
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Community-Sitzung aber nur durch Vertreter teilnehmen, denn sie sind nicht
direkt ein Teil des schulischen Lebens.

7. Es muss eine dauernde Evaluation der Prozesse a) unter den Kolleginnen
und Kollegen und b) im Sinne einer wissenschaftlichen Analyse stattfinden.
Die zweite Form ist natiirlich weniger zwingend als die erste. Auf die kontinu-
ierliche Uberpriifung im Kollegium ist keinesfalls zu verzichten, denn die Kri-
tik ist ein Teil der dauernden Verbesserung des Funktionierens des Modells
selbst" (Oser & Althof 1992, p. 362ff.).

Abbildung 1: Elemente der Struktur einer gerechten Gemeinschaft
(aus: Oser &Althof 1992, p. 365)
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Man konnte die "gerechte Gemeinschaft" bzw. ihr Hauptorgan, die Gemein-
schaftssitzungen, mit den schweizerischen Landsgemeinden vergleichen, denen
ein basisdemokratisches Ideal zugrunde liegt. Es geht darum, alle von der
Schule als sozialem System Betroffenen am Prozess der Entscheidungsfindung
im Falle von Problemen des Zusammenlebens zu beteiligen. Es ist klar, dass
solche Gemeinschaftssitzungen eine bestimmte Grosse nicht iiberschreiten soll-
ten, wollen sie effektiv bleiben. Es gibt daher verschiedene Modelle einer re-
prdasentativen Demokratie auch im Falle von "Just Communities" (vgl. Oser &
Althof 1992, p. 3691f.).

Sie werden sicher mit Leichtigkeit eine Fiille von Problemen benennen konnen,
die es schwierig machen, in unserem Schulsystem solche "gerechten Gemein-
schaften" zu verwirklichen. Es wire ein Irrtum zu glauben, das Modell der "ge-
rechten Gemeinschaft" liesse sich in eine gegebene Schulorganisation einbet-
ten, ohne diese anzutasten. Moralentwicklung und Moralerziehung miissen so
in die Schule eingebunden werden, dass sie tatsdchlich moglich werden. Dies
erfordert zwar nicht eine totale Reform, trotzdem aber erhebliche Verianderun-
gen bestehender Schulstrukturen. Die aktuelle Diskussion um eine grossere
Autonomie der einzelnen Schule wire m.E. eine giinstige Voraussetzung, um
solche strukturellen Bedingungen fiir "Just Communities" zu schaffen. Der
Staat miisste sich allerdings fiir eine Schule interessieren, die nicht nur Lehr-
planarbeit leistet, sondern eben auch soziale bzw. moralische Erziehung. Ob
dies der Staat will oder nicht, ist aber auch eine Frage, was fiir einen Staat wir
als Biirgerinnen und Biirger wollen.

Zur weiteren Vertiefung des Just-community-Ansatzes sei auf die Biicher von
Power, Higgins & Kohlberg (1989) und Oser & Althof (1992) [insbesondere 3.
Teil] verwiesen.

Soziale Bedingungen moralischen Handelns

Ich mochte nun zum Abschluss der Vorlesung ein Thema aufgreifen, das ich
nur mehr knapp darstellen kann, das mir aber trotzdem wichtig genug scheint,
um wenigstens thematisiert zu werden. Es geht um die Frage dusserer Einfliisse
auf moralische Entscheidungen und moralisches Handeln.

Wenn wir in unserem Alltag Menschen beurteilen, dann denken wir, dass sie
frei sind, sich in einer konkreten Situation so oder so zu entscheiden, entweder
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fiir das Gute oder fiir das Bose. Unsere Auseinandersetzung mit dem Begriff
der Moral hat gezeigt, dass die Freiheit eine unabdingbare Kategorie ist, um
moralisches Handeln adidquat zu beurteilen. Auf der anderen Seite spielt die
Beurteilung einer Situation durch eine Person eine wesentliche Rolle, wenn wir
entscheiden wollen, ob sich eine Person moralisch verhalten hat oder nicht.
Viele Situationen, die von aussen wie selbstverstindlich als moralisch relevant
erscheinen, sind es eventuell von innen - aus der Perspektive der handelnden
Person - nicht oder nur partiell.

Denken Sie zuriick an die Milgram-Experimente. Charakteristisch fiir diese Ex-
perimente ist, dass sie in einer nicht-moralischen Perspektive beginnen. Experi-
mentator und Versuchsperson kommen darin iiberein, dass die Versuchsperson
als "Lehrer" einem "Schiiler" etwas beibringt. Die Autoritit des Experimenta-
tors garantiert die Seriositdt der Untersuchung. Erst im Verlaufe der Versuchs-
durchgénge tritt eine moralische Problematik auf, indem die Versuchsperson
feststellen muss, dass sie ihrem "Schiiler" Schmerzen zufiigt. In dem Moment
diirften zwei Anforderungen in Konkurrenz zueinander geraten: Die Anforde-
rung, dem Experimentator gegeniiber loyal zu sein bzw. zu bleiben, da man
schliesslich eingewilligt hat, an dem Experiment teilzunehmen, und die dazu in
Widerspruch stehende Anforderung, sich dem "Schiiler" gegeniiber loyal zu
verhalten, das heisst, thn nicht zu verletzen bzw. ihm keinen Schaden zuzufii-
gen. Offensichtlich gerieten die Versuchspersonen in den Milgram-Experimen-
ten in einen Konflikt zwischen ihrer Tendenz, einen anderen Menschen nicht
zu verletzen und ihrer Bereitschaft, einer Autoritdtsperson (dem Experimenta-
tor) zu gehorchen. Es ging um einen "Konflikt zwischen Gewissen und Autori-
tat" (Milgram). Autoritét schafft konventionelle Verpflichtungen. Insofern kann
der Konflikt zwischen Gewissen und Autoritit als ein Zwiespalt zwischen Mo-
ral und Konvention gedeutet werden. Die Experimente Milgrams sprechen
nicht gegen die Moralitéit der Versuchspersonen, sondern zeigen, dass das kon-
krete menschliche Verhalten von vielfiltigen Einfliissen bestimmt wird.
Menschliche Situationen sind selten eindeutig. Sie sind damit auch selten mo-
ralisch eindeutig. Sie verlangen vielmehr die Koordination verschiedener Ur-
teilstypen. Und oft miissen Menschen entscheiden, ob eine bestimmte Situation
moralisch iiberhaupt relevant ist oder nicht. Wir konnen unseren moralischen
Uberzeugungen nicht blindlings folgen, sondern miissen sie mit ausser-
moralischen Uberlegungen abwiigen.
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Der barmherzige Samariter

Das Problem ldsst sich anhand eines anderen interessanten sozialpsychologi-
schen Experiments vertiefen. Dabei geht es um unterlassene Hilfeleistung.
Auch diese braucht nicht Ausdruck eines moralischen Defekts zu sein, sondern
kann das Resultat eines Konflikts zwischen verschiedenen Handlungstendenzen
sein. Das Experiment, das ich Thnen kurz vorstellen mochte, stammt von
Darley und Batson (1973). Es beginnt damit, dass Theologiestudenten entwe-
der iiber ihren Beruf oder iiber das Gleichnis vom barmherzigen Samariter zu
referieren haben. Das Experiment ist so angelegt, dass die Teilnehmer in einem
Gebidude der Universitit liber ihre Aufgabe instruiert werden und dann, mit
dem Hinweis auf einen rdumlichen Engpass, darum gebeten werden, ihr Refe-
rat in einem anderen Gebdude, das in einer gewissen Distanz liegt, zu halten.

Die Versuchspersonen wurden unter drei Bedingungen losgeschickt: verspétet
(die Versuchsperson soll sich beeilen, da der Experimentator bereits wartet),
knappe Zeit (die Versuchsperson soll unverziiglich losgehen, da der Experi-
mentator bereit sein wird, bis sie eintrifft) und geniigend Zeit (die Versuchsper-
son kann bereits gehen, der Experimentator wird aber noch nicht parat sein).
Das kritische Ereignis des Experiments bildete eine "hilfsbediirftige Person",
die die Versuchsleiter am Weg von dem einen zum anderen Gebdude plaziert
hatten. Sobald ein Versuchsteilnehmer die "hilfsbediirftige Person" (ein Ein-
geweihter des Versuchsleiters) passierte, stohnte diese und hustete zweimal.
Untersucht wurde, ob die Person am Wegrand von den Versuchspersonen be-
achtet wurde und inwiefern sie sich um eine Hilfeleistung bemiihten.

Das Ergebnis war eindeutig. Unter Zeitdruck wurde weniger geholfen als bei
verfiigbarer Zeit, und das Thema des Referats hatte keinen Einfluss auf das Hil-
feverhalten. Dieses zweite Ergebnis ist insofern verbliiffend, weil das Gleichnis
vom barmherzigen Samariter nicht nur das Vorbild christlicher Néchstenliebe
schlechthin ist, sondern auch, weil das experimentelle Design das Gleichnis in
Szene setzte, die Theologiestudenten also die Situation real erlebten, iiber die
sie zu referieren hatten. Doch der Gedanke an die Nichstenliebe (falls er iiber-
haupt vorhanden war) war nicht nur ohne Einfluss auf das Verhalten, mehrmals
stolperten die gehetzten Versuchspersonen wortwortlich iiber die am Wegrand
liegende Person, ohne dass sie dadurch in ihrer Haltung beeinflusst worden wé-
ren.

In der Nachbefragung wurde die nicht-geleistete Hilfe u.a. damit begriindet,
dass der Experimentator, dem die Versuchsperson helfen wollte, auf sie gewar-
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tet habe und auf ihr Eintreffen angewiesen war. Offensichtlich befanden sich
die Versuchspersonen in einem Konflikt zwischen ihrer Tendenz, einer hilfs-
bediirftigen Person beizustehen und der Tendenz, ihre Hilfe fiir den Experi-
mentator weiterzufiihren. "And this is often true of people in a hurry; they hur-
ry because somebody depends on their being somewhere. Conflict, rather than
callousness, can explain their failure to stop" (Darley & Batson 1973, p. 108).
Ahnlich Milgrams Versuchspersonen fiihlten sich die Theologiestudenten in
Darley und Batsons Experiment dem Versuchsleiter gegeniiber verpflichtet und
durch das zeitliche Arrangement gebunden. Die Zuwendung zur hilfsbediirfti-
gen Person wire einem Vertrags- oder Vertrauensbruch gleichgekommen, so
dass sie - wie der Priester und der Levit im Gleichnis vom barmherzigen Sama-
riter - den Bediirftigen zwar sahen, aber an ihm voriibergingen (Lk 10, 30ff.).

Innere Konflikte, keine bose Natur

Konnen wir sagen, die Versuchspersonen in den Experimenten von Milgram
und Darley handelten unmoralisch? Offensichtlich standen sie in einem Kon-
flikt zwischen verschiedenen, gleichermassen berechtigten Anspriichen an ihr
Handeln. Wie auch immer sie entschieden hétten, sie wiren schuldig geworden
- entweder dem Experimentator gegeniiber, dem sie das Experiment vermasselt
hitten, oder dem "Opfer" gegeniiber, dem sie die Hilfe verweigerten. Men-
schen brauchen nicht aus niedrigen Beweggriinden bose zu sein. Sie konnen
ganz einfach dabei scheitern, die Komplexitit ihrer Lebensverhéltnisse zu be-
wiltigen. Wir konnen nicht erwarten, zwischen moralischem Bewusstsein und
moralischem Verhalten eine eindeutige Beziehung zu finden. In vielen Situati-
onen, die eine moralische Entscheidung verlangen, stehen auch andere Uberle-
gungen an, so dass die Frage des moralischen Verhaltens eine Frage der Kom-
plexitét der situativen Entscheidungsstruktur und nicht eine Frage einer einzi-
gen Entscheidungskomponente ist.

Auch Martin Hoffman, der die Entwicklung der menschlichen Empathie unter-
sucht hat, weist darauf hin, dass aus der Empathiefdhigkeit als solcher nicht
zwingend moralisches Verhalten zu folgen braucht. Empathie und Sympathie
sind Motive moralischen Verhaltens. Aus einem Motiv folgt jedoch nicht
zwangsliufig das Verhalten. Hoffman verweist auf mogliche Konflikte zwi-
schen egoistischen und altruistischen Motiven. Das empathische Mitleid mag
zwar in einer spezifischen Situation aktiviert werden, doch braucht daraus kei-
ne Hilfeleistung zu folgen. Und zwar deshalb nicht, weil ein anderes, mit der
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Empathie konkurrierendes Motiv stirker ist, zum Beispiel das Motiv, in Ruhe
gelassen zu werden. Das Motiv, Hilfe zu leisten, konfligiert mit dem Motiv,
allein sein zu wollen. Dieser Konflikt muss bewiltigt werden. Gelingt die Be-
wiltigung und damit die Entlastung von dem inneren Konflikt, wird das Indi-
viduum seine Ruhe finden, falls nicht, wird es voraussichtlich von Schuldge-
fiihlen gequilt werden.

Auch die Theologiestudenten in dem Experiment von Darley und Batson diirf-
ten vermutlich Schuldgefiihle empfunden haben, nachdem sie so gehandelt hat-
ten, wie sie es taten. Es muss ihnen bewusst geworden sein, dass sie einer mo-
ralischen Verpflichtung nicht nachgekommen waren. Aber sie hitten sich ver-
mutlich auch schuldig gefiihlt, wenn sie Hilfe geleistet hétten und stattdessen
den Experimentator iibergangen hitten.

Es ist tibrigens diese Perspektive, in der auch das sog. Bystander-Verhalten
verstanden werden kann. Als "Bystander" werden Personen bezeichnet, die in
moralisch relevanten Situationen herumstehen, selbst nichts tun, aber eventuell
zuschauen, wie andere helfen, oder - und das sind die schlimmeren Beispiele,
die auch in den Zeitungen breitgeschlagen werden - wie niemand hilft. Sie ha-
ben sicher schon alle von einem solcher Beispiel gehort, wo jemand angegrif-
fen, physisch misshandelt, vergewaltigt oder gar getotet worden ist und mehre-
re Personen den Vorgang beobachteten, aber nichts taten. Das eben sind "By-
stander". Darley hat auch dieses Bystander-Verhalten untersucht. Es scheint
wesentlich bestimmt zu werden durch eine Art sozialer Angst. Bystander hel-
fen nédmlich im allgemeinen, wenn sie allein auf einen Hilfsbediirftigen stossen
oder wenn sie die Anwesenden kennen (vgl. Lattané & Darley 1970). Es
scheint, dass Menschen in Situationen, in denen sie nicht allein mit einem Hil-
febediirftigen sind oder sich fremd fiihlen, Motiven ausgeliefert sind, die in
Konflikt geraten mit ihrer Hilfsbereitschaft (z.B. Leistungsangst oder Angst,
etwas falsch zu machen).

Moralisches Verhalten ist fast immer eine Frage mehrerer Einfliisse und Fakto-
ren, die eine Entscheidung bedingen. Es ist letztlich eine Frage der Person in
threr Ganzheit. In dieser Ganzheit konnen moralische mit anderen Anspriichen
in Konflikt geraten. Auch wenn jemand fihig ist, moralisch hochstehend zu
argumentieren, diirfte er sich in einer Situation, in der sein Leben auf dem
Spiel steht, moralisch "minderwertig" benehmen, ohne dass wir ihm deswegen
eine Vorwurf machen wollten. Cortez liess auf seinem Feldzug gegen die Az-
teken die Schiffe verbrennen, nachdem seine Miénner an Land gegangen waren
und verunmoglichte ihnen damit die Flucht aufs offene Meer. Die Minner
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standen vor der Alternative, zu desertieren und dabeil mit hochster Wahrschein-
lichkeit von den Azteken getdtet zu werden oder aber zu kiimpfen und dabei
mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit zu iiberleben. Wer wollte die Entschei-
dung zugunsten der etwas hoheren Uberlebenschance als moralisch verwerflich
bezeichnen? Es gibt legitime personliche Interessen und legitime Konventio-
nen, die in Konflikt mit legitimen moralischen Forderungen geraten kdnnen.
Daraus folgt, dass unser moralisches Handeln nicht einfach die Folge unseres
moralischen Bewusstseins ist. Vielmehr steht es in Abhiingigkeit von anderen
Determinanten des Verhaltens, die u.U. genauso legitim sein konnen wie die
Determinante der Moralitit.

Der moralische Gehalt der modernen Gesellschaft

Aus diesen Uberlegungen folgt ein weiterer, letzter Punkt, den ich in dieser
Vorlesung noch behandeln méchte. Es geht um eine Weiterfithrung der sozial-
psychologischen Uberlegungen in den Horizont einer soziologischen Argumen-
tation. Es geht um die Frage moralischen Handelns in einer komplexen Gesell-
schaft. Eine moderne Gesellschaft ist durch funktionale Differenzierung ge-
kennzeichnet; ihre soziale Integration erfolgt durch "organische Solidaritit"
(Durkheim). Dies haben wir bei der Auseinandersetzung mit Durkheim gese-
hen. Das heisst, eine moderne Gesellschaft ist eine individualisierte Gesell-
schaft. Trotzdem diirfen wir nicht erwarten, dass Individuen so stark sind, dass
sie in jedem Fall gegen dusseren Druck oder heterogene Erwartungen zu beste-
hen vermogen. Die Milgram-Experimente genauso wie die eben diskutierten
Studien zeigen, dass Menschen gerade in modernen Gesellschaften in Si-
tuationen geraten konnen, in denen ihr moralisches Bewusstsein in Konflikt ge-
rit mit anderen Aspekten ihrer Personlichkeit.

Es scheint nun, dass es solche inneren Spannungen oder Konflikte sind, aus
denen heraus auch so brutale Handlungen wie die Vernichtung von Menschen
in der Nazi-Zeit zu erklédren sind. Die Titer waren keinesfalls Monster oder Be-
stien; sie waren keine pathologischen Sadisten, Perverse oder Killer, die sich
am Toten freuten; es waren grossenteils "normale" Menschen. Dies veranlasste
Hannah Arendt im Zusammenhang mit dem Eichmann-Prozess zu ihrer be-
riihmt gewordenen Ausserung von der "Banalitiit des Bosen".

Wir neigen dazu, die schrecklichen Ereignisse der Nazi-Zeit auf die Person-
lichkeit der Hauptakteure von damals zuriickzufiihren. Doch dieser Ansatz
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liberzeugt nicht. Wir miissen auch hier eine interaktionale, kontextuelle Be-
trachtungsweise beiziehen. Ich nehme im folgenden Bezug auf einige neuere
soziologische und psychologische Arbeiten zum Holocaust, ndmlich Sofsky
(1993), Bauman (1992), Tec (1986) und Todorov (1993). In allen diesen Bii-
chern wird das Bdse nicht einfach als Ausfluss individueller Konstellationen
von Personlichkeit verstanden. Ubereinstimmend wird festgehalten, dass die
Nazi-Schergen "normale" Menschen waren. Das Irritierende der These ist, dass
die Autoren betonen, dass die Tater Menschen waren wie auch wir es sind. Da-
raus folgt die ebenso irritierende These, dass der Holocaust jederzeit erneut
moglich ist, vorausgesetzt die Bedingungen sind denjenigen zur Zeit der Nazi-
Herrschaft vergleichbar.

Man kann heute oft horen, die Nazi-Zeit sei ausserhalb der Normali-
tit gewesen. Eine Kapriole der Geschichte gleichsam, folglich ein Ereignis, das
einmaligen Charakter hatte. Dieser These vom Ausserordentlichen der Nazi-
Ereignisse widerspricht Zygmunt Bauman vehement. Der Holocaust war ein
"normales" Phdnomen einer modernen Gesellschaft. Er ist ein krasses Beispiel
dafiir, wie unter den Bedingungen gesellschaftlicher Modernitit ein Zusam-
menbruch der Moral stattfinden kann. Der Holocaust war nicht ein Riickfall in
die Barbarei, keine Ausserkraftsetzung moderner, zivilisierter Prinzipien des
menschlichen Zusammenlebens, sondern im Gegenteil ein Ausdruck, eine Ma-
nifestation der Modernitit unserer Lebensbedingungen. Er hat nichts mit einer
bosen menschlichen "Natur" zu tun, die im Nationalsozialismus blossgelegt
worden wire, das heisst ihres zivilisatorischen Maintelchens beraubt wurde.
Nicht die ungezihmte, angeborene Aggressivitit verursachte den Holocaust,
sondern - im Gegenteil - die perfekte zweckrationale Bewdltigung eines von
einem Wahnsinnigen vorgegebenen Ziels.

Auschwitz gehort in denselben Kontext wie die Landung auf dem Mond: Es ist
ein Triumph der instrumentellen Vernunft. Die Idee einer natiirlichen Bosartig-
keit des Menschen, die durch Zivilisation (Erziehung, Sozialisation etc.) zu
zdhmen wire, ist ein (moderner) Mythos, ein ideologisches Selbstverstindnis,
das die Moderne benétigt, um fiir ihre Ideale der Verbesserung von Mensch,
Gesellschaft und Natur Einverstindnis zu erwirken.

Doch Zivilisation und barbarische Grausamkeit sind keine Antithesen. "In un-
serer Zeit wird Grausamkeit, wie fast alle anderen Aspekte des Lebens nur we-
sentlich effizienter verwaltet als je zuvor", schreibt Rubinstein (zit. nach
Bauman). Darin liegt der Grund fiir die Grauenhaftigkeit der Nazi-Zeit. Das
Toten und Vernichten von Menschen erfolgte nicht aus "primitivem" Instinkt,
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sondern als biirokratische Aufgabe. Es war geradezu Teil der Vernichtungsstra-
gegie, die Gefiihle der mit dem Toten Beauftragten auszuschalten bzw. zu neu-
tralisieren. Von Eichmann ist bekannt, dass er alles unternahm, um ja nicht mit
der Vernichtung von Menschen konkret konfrontiert zu werden. Wo er trotz-
dem Lager besuchen musste, versuchte er mit allen Mitteln wegzusehen, das
Schreien der Opfer zu iiberh6éren und sobald wie moglich aus dem Feld zu ge-
hen. Die Situation ist durchaus vergleichbar mit den Versuchspersonen in den
Milgram-Experimenten, die zwar ebenfalls das Schreien der "Schiiler" vernah-
men, aber alles taten, um diese Wahrnehmung auszuschalten.

Auch die Organisation der Totung in den Gaskammern stand letztlich unter der
Zielsetzung, die mit dem Toten Beauftragten vor der Konfrontation mit dem
Toten zu bewahren. Das System war ausserordentlich perfide, insofern die La-
gerinsassen selbst dazu gezwungen wurden, ihre Mitinsassen zu vernichten.
Sofsky nennt die KZs "Todesfabriken" und setzt damit die Vernichtungsma-
schinerie in Beziehung zu einer modernen Organisation. Geradezu erschauern
lasst seine "klinische" Definition des KZs: "Eine Todesfabrik ist eine Arbeits-
organisation zur spurenlosen Vernichtung von Menschen in grosser Zahl." Es
ist wichtig zu sehen, dass diese "grosse Zahl" nur erreicht werden konnte, weil
die Gefiihle der Téter ausgeschaltet wurden und die massenhafte Totung orga-
nisiert wurde. Das einzige Beispiel einer nicht-organisierten, spontanen Aktion
gegen Juden war die sog. Kristallnacht. Damals gingen die Emotionen hoch; es
war ein ungesteuertes, von Affekten determiniertes Ereignis. Thr "Erfolg" (was
Vandalismus und Totung anbelangt) war jedoch gering.

Was in den Todeslagern geschah, war das Gegenteil dessen, was sich in der
Kristallnacht ereignete. Die Emotionen wurden gering gehalten, wenn immer
moglich ausgeschaltet. Die fiir die Vernichtung Verantwortlichen wurden auf
eine biirokratische Existenz reduziert. Die Mitglieder der Einsatzkommandos
wiren verriickt geworden, wenn sie zu Tausenden Tag um Tag hétten Men-
schen erschiessen miissen. Der Kommandant von Auschwitz, Hoss, meinte, es
wire dies "schlechterdings unmoglich [gewesen] und auch eine zu grosse Be-
lastung fiir die SS-Ménner, die dies durchfithren miissten im Hinblick auf die
Frauen und Kinder" (zit. nach Todorov). Also richtete man es so ein, dass die
Opfer an ihrer eigenen Vernichtung mitwirkten. "Insgesamt wurde ... jede To-
desfabrik von nicht mehr als 120 bis 150 Mann mit minimaler Infanteriebe-
waffnung betrieben. Ihnen standen Hunderte von Arbeitshiftlingen und téglich
Tausende Deportierte gegeniiber. Es war mithin nicht die militéirische Uberle-
genheit, die den Betrieb der Massentotung sicherte, sondern ein ausgekliigeltes
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System der Organisation, Tduschung, Einschiichterung und Gewalt" (Sofksy).
Nicht Aggression fiihrte zur Vernichtung der Juden und anderer ausgegrenzter
Menschen, sondern ein biirokratisches System. Auch war es nicht die Techni-
sierung der Gewalt, wie gelegentlich behauptet wird, was die Massenvernich-
tung moglich machte, sondern die hochgradige Organisationsform des Totens,
die die Todesfabriken zu beispiellosen Vernichtungsanstalten machte.

Zur Biirokratie der Totung gehorte die Tduschung der Opfer, die nicht oder al-
lenfalls erst spét erkannten, was mit ihnen geschah. Sofsky schreibt: "Die letzte
Bedingung fiir die Effektivitit der Todesfabriken war die Zwangsarbeit der jii-
dischen Sonderkommandos. Mit Bedacht liess die SS Juden durch Juden ver-
brennen, als wollte sie beweisen, dass sich die 'Untermenschen' jede Erniedri-
gung gefallen liessen und sich gegenseitig umbrachten, als wollte sie das Ge-
wicht der Schuld auf die Opfer abwilzen. Die Sortierer, Friseure, Leichentri-
ger, Heizer und Totengridber waren das Personal, das in den Todesfabriken die
Handarbeit verrichtete. Das Schicksal der Sonderkommandos gehort zu den
entsetzlichsten Kapiteln in der Geschichte der Todes- und Konzentrationslager.
Die Hiftlinge wurden zeitweise am Leben gelassen, um ihre Angehorigen,
Nachbarn und Glaubensgenossen zu beseitigen. Thr Verhalten ist mit keinen
zivilen Moralvorstellungen zu bewerten. Allenfalls ldsst sich daraus entneh-
men, wozu Menschen durch eine permanente Todesdrohung gebracht werden
konnen. Denn wie die Todesfabrik durch die stetige Arbeit des Sonderkom-
mandos in Gang gehalten wurde, so hing das befristete Uberleben der Kom-
mandos vom Betrieb der Todesfabrik ab. Jeder neue Todestransport verldngerte
das Leben derer, die die Leichen zu verbrennen hatten" (Sofksy).

"Die Qualen der Menschen in den Sonderkommandos sind nicht beschreibbar.
Deutungsversuche miissen hier notwendig oberflidchlich bleiben. Dennoch sei-
en einige Anmerkungen liber diese extremste Form erzwungener Kollaboration
erlaubt. Die Menschen arbeiteten in einer Situation fortwihrender Todesdro-
hung und ldhmender Gewalt. Die SS liess sie am Leben, damit sie arbeiteten.
Wer sich weigerte, musste sterben. Als am 21. Juli 1944 400 Juden aus Korfu,
die drei Wochen im Quarantinelager zugebracht hatten, jede Arbeit im Sonder-
kommando ablehnten, wurden sie vergast. Wer die néchste Stunde noch leben
wollte, musste arbeiten. Der einzige Ausweg war die Selbsttotung, das Mérty-
rium. Es ist bekannt, dass sich einige im Augenblick der Aufnahme ins Sonder-
kommando oder unmittelbar danach selbst toteten. Die Dauer der Gnadenfrist
war zudem vollig ungewiss. Wann die SS das Sonderkommando liquidieren
wiirde, konnte keiner voraussagen. Solange aber das Ende nicht unmittelbar be-
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vorsteht, klammern sich Menschen oftmals an letzte Hoffnungen, obwohl na-
hezu alle Tatsachen dagegen sprechen. Der schiere Wille zum Uberleben setzt
rigorose Abwehrmechanismen in Gang, die auch hochste Gefahren beiseite
schieben. Der Tod des anderen ist nicht der eigene Tod. Sogar in einer Situati-
on der Todesgewissheit reagieren Menschen hidufig nicht mit Rebellion, son-
dern mit Apathie" (Sofksy).

Ich verzichte auf weitere Beispiele. Die These diirfte deutlich geworden sein.
Die Vernichtung in den Todeslagern ist nicht das Ergebnis eines blinden Ag-
gressionstriebes, einer bestialischen Natur des Menschen oder eines Ausbruchs
von Irrationalitét. Sie ist vielmehr das Ergebnis der Indienstnahme der mensch-
lichen Vernunft fiir einen grauenvollen Zweck. Sie ist das Ergebnis der Reduk-
tion von Vernunft auf instrumentelle Vernunft, auf Zweckrationalitét.

Der Mythos vom zivilisatorischen Fortschritt

Bauman wendet sich gegen die These, das Gute im Menschen sei ausschliess-
lich eine Folge seiner Sozialisierung, es sei also nicht natur-, sondern lediglich
gesellschaftlich bedingt. Dieser These liegt der Mythos des Fortschritts zu-
grunde, der die moderne Gesellschaft und das Denken des modernen Menschen
priagt. "Der Holocaust resultiert dieser Betrachtungsweise zufolge aus einer
verhédngnisvollen, zeitlich begrenzten Verkettung sozialer und psychologischer
Faktoren. Das implizit oder explizit bemiihte Modell eines human prigenden,
pra- und antisoziale Triebe bindigenden zivilisatorischen Korsetts hat auch vor
dem Holocaust Bestand. Die These: Moralisches Handeln verdankt sich der so-
zialen Ordnung, Erosionserscheinungen lassen auf gesellschaftliche Funktions-
storungen schliessen. 'Tm anomischen - das heisst ‘gesetzlosen’ - Zustand neigt
der Mensch zur Riicksichtslosigkeit gegeniiber dem anderen.' Im Umkehr-
schluss hiesse dies, dass funktionierende soziale Regeln diese Skrupellosigkeit
weitgehend ausschliessen. Die Leistung der sozialen Ordnung - und damit auch
der modernen Zivilisation, in der bekanntlich das regulative Element einen nie
zuvor bekannten Entwicklungsstand erreicht - bestiinde demzufolge darin, den
Egoismus und die angeborene animalische Grausamkeit des Menschen im mo-
ralischen Zaum zu halten. Die enge, durch die eigene methodologische Zurich-
tung verfédlschte These der orthodoxen Soziologie zum Holocaust kann daher
nur lauten: Der Holocaust ist ein Betriebsunfall, nicht das Produkt der Moder-
ne" (Bauman).
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Doch dieses Bild des Holocaust ist falsch. Es wiichst auf der Uberzeugung vom
Fortschritt, den die Moderne der Menschheit gebracht haben soll. Es liegt ihr
der Mythos der Humanisierung des Menschen durch Aufkldrung zugrunde.
"Die Vorstellung, Humanitit sei aus prédsozialer Barbarei erwachsen ... ist als
diagnostischer Mythos tief in das Bewusstsein unserer westlichen Kultur ein-
gegraben" (Bauman).

In Wirklichkeit verhilt es sich nicht so. Die Moderne selbst ermoglicht ein
Ausmass an Barbarei, das frilhere Zeiten nicht gekannt haben. Insofern gibt es
eine "Dialektik der Modernisierung" bzw. eine "Dialektik der Aufkldrung"
(Horkheimer/Adorno). Der Holocaust "ist keineswegs das irrationale Hervor-
brechen nicht liberwundener Relikte pramoderner Barbarei" (Baumann). Er ist
"ein legitimer Bewohner im Haus der Moderne, er konnte in der Tat in keinem
anderen je zuhause sein" (ebd.).

Der Holocaust trigt die Signatur des zivilisatorischen Fortschritts. Doch ist es
ein irritierender Fortschritt, ein "januskopfiger Fortschritt" (Bauman). "In der
Endlésung haben das industrielle Potential und das technologische Know-How,
dessen sich unsere Zivilisation briistet, eine Aufgabe nie dagewesener Grossen-
ordnung gefunden und diese gemeistert. Und in der Endlosung offenbarte die
moderne Gesellschaft ernstmalig, welcher Taten sie fihig ist. Nachdem techni-
sche Effizienz und perfekte Planung zum Mass aller Dinge erhoben worden
sind, miissen wir nun einsehen, dass wir iiber dem Lobpreis materiellen Fort-
schritts, den wir der Zivilisation verdanken, dieses wahre Potential straflich un-
terschitzt haben. 'Die Welt der Konzentrationslager und der Gesellschaft, die
sie hervorbrachte, enthiillt eine eskalierende dunkle Seite der jiidisch-christ-
lichen Zivilisation. Zivilisation bedeutet Sklaverei, Krieg, Ausbeutung und To-
deslager. Zivilisation bedeutet aber auch Heilkunst, religioses Ethos, Kunst und
Musik. Man hiite sich, Zivilisation und barbarische Grausamkeit als Antithese
zu denken ... In unserer Zeit wird Grausamkeit, wie fast alle anderen Aspekte
des Lebens, nur wesentlich effizienter verwaltet als je zuvor. Grausamkeit ist
nicht verschwunden und wird nie verschwinden. Kreativitdt und Destruktivitét
sind untrennbare Aspekte dessen, was wir Zivilisation nennen.'" (Bauman).

Wir miissen von der Vorstellung Abstand nehmen, unsere Geschichte sei ein
progressiver Fortschritt zum Besseren. Unsere Geschichte enthilt auch die Be-
dingungen zum Schlechteren. Es ist uns nicht vergonnt, dass das blosse Ver-
streichen von Zeit unser moralisches Bewusstsein veredelt. Die Moderne und
die Modernisierung unserer Lebensbedingungen enthalten auch das Potential
zur Barbarisierung unseres Lebens. Gerade deshalb ist moralische Erziehung
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heute nicht weniger wichtig geworden, sondern eher wichtiger. Zu glauben,
wenn wir nichts tun, wenn wir uns in moralischer Hinsicht gewissermassen
antipddagogisch verhalten, dann wiirde auch nichts geschehen, ist absolut naiv.
Das Bewusstsein fiir moralische Situationen muss gerade in der modernen bzw.
postmodernen Gesellschaft geschdrft werden. Die beste Strategie, um Boses zu
ermdglichen, ist die Vernebelung der moralischen Relevanz einer Situation.
"An moralischen Fragen entziinden sich immer dann keine Kontroversen, wenn
die moralische Dimension des Handelns nicht erkennbar ist oder deren Auf-
deckung oder Diskussion bewusst vermieden wird. Anders formuliert: Die mo-
ralische Dimension des Handelns kann unsichtbar sein oder bewusst verschlei-
ert werden" (Bauman). Diese Verschleierung geschieht mit Leichtigkeit in ei-
ner biirokratisch organisierten Gesellschaft. Biirokratie bedeutet, dass jeder fiir
seine Aufgabe zustindig ist, aber nicht fiir die Aufgabe des anderen, und auch
nicht fiir das Ganze. Die meisten Tater der Nazi-Greuel toteten nicht, sondern
arbeiteten an Erlassen, Dokumenten, Schriftstiicken etc., die Teil waren eines
biirokratischen Systems, das erst als ganzes der Vernichtung von Menschen
diente.

Das eigentlich Fatale daran ist, dass die Gewalt, die das System ausiibt, im Be-
wusstsein der am System Beteiligten nicht priasent sein muss. Jeder dieser
Funktionire konnte ein "gutes Gewissen" haben, da ithm die Folgen seines
Tuns kaum bewusst waren, oder er musste sich zumindest um diese Folgen
nicht kiimmern. Zwischen Moral und Gewalt hat sich eine Art Keil eingescho-
ben, und das ist das wirklich Beunruhigende an jeder biirokratischen Organisa-
tion. Gerit eine solche Organisation in die Hénde eines skrupellosen "Fiihrers",
entgleitet sie mit anderen Worten der sozialen Kontrolle, kann sie in den Dienst
der schlimmsten Zielsetzungen genommen werden. "Man muss der Tatsache
Rechnung tragen, dass der Zivilisationsprozess unter anderem den Einsatz von
Gewalt aus dem Bereich moralischen Entscheidens herausgelost und die An-
forderungen der Rationalitdt von ethischen Normen und moralischen Skrupeln
befreit hat" (Bauman - Hervorhebung weggelassen). Gewalt als rationales Han-
deln, als instrumentelle Aggression wird herausgelost aus dem Bereich der mo-
ralischen Entscheidungen. Die Spaltung von Moral und Gewalt ist als latente
Gefahr konstitutiv mit unserer modernen Gesellschaft verbunden.
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Was tun gegen den Riickfall in die Barbarei?

Die Analyse, wie sie u.a. Zygmunt Bauman formuliert hat, 14sst auch eine Stra-
tegie gegen den Riickfall in die Barbarei formulieren. Die Gefahr eines er-
neuten Holocaust geht von politischen Situationen aus, die monopolistisch
sind, wo Machtmonopole und Alleinherrschaft gegeben sind. Die Gefahr eines
erneuten Holocaust geht nicht unbedingt von Ausserungen der Fremdenangst
aus, auch wenn diese fiir sich genommen schlimm genug sein konnen. Die Ge-
fahr liegt eher im Stillen, ndmlich dort, wo der Fremdenhass zu einem politi-
schen Programm gemacht wird und sich der Gewaltmittel und der Biirokratie
des Staates bedient.

Kontrolle der staatlichen Macht durch die Gesellschaft und Abbau bzw. Diver-
sifizierung staatlicher Monopole sind daher wichtige, gesellschaftspolitische
Massnahmen zur Verhinderung eines erneuten Holocaust. Wobei wir nicht ver-
gessen diirfen, dass Vergleichbares heute ausserhalb Europas stattfindet, in Ge-
sellschaften, die in den Prozess der Modernisierung erst eintreten.

Eine moralische Verantwortung liegt also auch darin, fiir politische Verhiltnis-
se zu sorgen, die die Macht dezentralisieren. Die Bereitschaft, gegen die eige-
nen moralischen Uberzeugungen zu handeln, ist im wesentlichen das Ergebnis
der Konfrontation mit einer kompromisslosen, in sich geschlossenen Autoritét.
"Dieser Gehorsamsbereitschaft begegnet man besonders in Apparaten oder In-
stitutionen, die keinerlei Opposition oder Autonomie dulden und streng hierar-
chisch durchorganisiert sind. (Die meisten Armeen, Gefidngnisse, totalitdre Par-
teien oder Bewegungen, gewisse Sekten, auch Internate haben diesen Idealty-
pus zum Vorbild.) Diese Organisationsform ist besonders effektiv, wenn sie
thre Mitglieder von der iibrigen Gesellschaft weitgehend isoliert ..." (Bauman).
Wie Bauman schreibt, ist der Pluralismus "die beste Prophylaxe dagegen, dass
unbescholtene Menschen sich zu moralisch verwerflichem Handeln bereitfin-
den". Etwas provokativ konnte man auch sagen: Der Holocaust war das Ergeb-
nis nicht eines Zuwenig, sondern eines Zuviel an Ordnung.

Mit Blick auf den Grundtenor dieser Vorlesung sind diese soziologischen und
sozialpsychologischen Analysen von Baumann, Sofksy und Todorov so zu ver-
stehen, dass es nicht ohne weiteres dazu kommt, dass Menschen Boses tun. Die
Argumentation von Bauman ist eher umgekehrt. Es bedarf besonderer Um-
stinde, wie derjenigen der Nazi-Gesellschaft, damit Boses, jedenfalls im dama-
ligen Ausmass, getan wird. Damit kann nicht gefolgert werden, der Mensch sei
"von Natur aus" gut und nur die Gesellschaft mache ihn bose. Die Folgerung
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ist lediglich die, dass der Mensch nicht einfach bose ist, sondern dass er genau-
so Anlagen zum Guten hat.

Das bestitigen im librigen auch Untersuchungen, die gewissermassen die ande-
re Seite des Holocaust betreffen, namlich Menschen, die anderen, bedrohten
Menschen halfen. Das Thema ist kiirzlich im Film "Schindler's List" von Ste-
ven Spielberg auch oOffentlich thematisiert worden. Tatsdchlich gab es eine
Reihe, auch weniger spektakulérer Fille von Menschen in Deutschland, Polen,
Frankreich, den Niederlanden etc., die bedrohten Juden Hilfe leisteten und sie
vor dem Tod bewahrten. Man hat versucht herauszufinden, was dies fiir Men-
schen waren. Doch ein klares Ergebnis hat man nicht erhalten. Nechama Tec
beispielsweise kommt in ihrer Studie "When Light Pierced Darkness" zu fol-
gendem Ergebnis: Es besteht praktisch keine Beziehung zwischen Hilfsbereit-
schaft und den "klassischen" soziologischen Variablen wie Schichtzugehorig-
keit, Bildungsstatus, politische Einstellung bzw. Parteizugehorigkeit oder Reli-
gionszugehorigkeit. Keine dieser Variablen liess Hilfeleistung erkldren. Auf-
fallend war, dass fast alle die von Tec interviewten Personen ihr Verhalten als
selbstverstiandlich erkldarten. Das heisst, auch sie selbst hatten keine "Erkla-
rung" fiir ihr Handeln. Das spricht zumindest dafiir, dass sich dahinter eine "na-
tiirliche" Bereitschaft verbirgt, eine Vermutung die wir auch schon im An-
schluss an die Arbeiten von Elliot Turiel gedussert haben.

Interessant ist, dass Tec trotzdem so etwas wie eine Theorie des Hilfeverhal-
tens unter Extrembedingungen formuliert hat. Sie meint, dass die Personen, die
in dieser Zeit anderen halfen, und zwar uneigenniitzig halfen (es gab selbstver-
standlich auch andere), durch eine gewisse soziale Marginalitéit und eine eher
geringe soziale Integration ausgezeichnet waren. Tec spricht von "Individuali-
tit" und "Separatheit/Getrenntheit". Das wiirde mit der These Baumans korre-
spondieren, wonach eine monolithische soziale Struktur zur Lahmung des mo-
ralischen Bewusstseins beitrdgt. Offenbar waren diese Personen, die unter dem
Einsatz ihres Lebens anderen halfen, randstidndig genug, um die "innere Stim-
me" ihres Gewissens noch lautstark vernehmen zu konnen. Menschen, schreibt
Tec, die weniger kontrolliert sind durch ihre soziale Umwelt und damit wenig
abhéngig von anderen, werden eher durch ihre eigenen moralischen Ent-
scheidungen angeleitet, ob diese Entscheidungen nun mit denen der Gesell-
schaft iibereinstimmen oder nicht.

Transformiert in unsere Situation wiirde dies heissen, dass die Pluralisierung
unserer Gesellschaft in moralischer Hinsicht eher zu begriissen als zu beklagen
ist. Pluralismus noétigt den einzelnen, sich selbst zu entscheiden. Oder, wie es
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Bauman formuliert: "Die Stimme des Gewissens verschafft sich besonders in-
mitten greller politisch-sozialer Dissonanz Gehor." Ich glaube, dass dies aber
nur gilt, wenn dieses Gewissen auch gebildet worden ist, wenn es Gelegenheit
hatte, sich zu artikulieren. Gerade der Pluralismus der Gesellschaft erfordert
moralische Erziehung. Die Stirkung des moralischen Bewusstseins als erziehe-
rische Aufgabe und der Pluralismus der Gesellschaft als politische Her-
ausforderung zusammen diirfen uns vielleicht, angesichts des oft nicht gerade
erfreulichen Zustandes unserer Welt, trotzdem optimistisch stimmen.
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