— Katja Winkler
Sozialethische Reflexionen zur moralischen
Bildung

Bildungsethik umfasstin der Regel drei miteinander in Verbindung
stehende Aspekte, namlich die Frage nach der Bereitstellung und
dem gerechten Zugang zu Bildungsangeboten, die Frage nach der
Gestaltung von Bildungsprozesses sowie die Frage nach den
Bildungszielen und -inhalten. Nicht nur der Bildungszugang scheint
gerechtigkeitsrelevant zu sein, sondern auch die Bildungsinhalte,
die Kompetenzen, die in verschiedensten Lernprozessen vermittelt
werden. Hier soll es um moralische Bildung gehen, als einer der
zentralen Bildungsinhalte, und zwar aus einer sozialethischen
Perspektive. Im Mittelpunkt (2.) werden Uberlegungen zur Frage,
wie moralische Bildung konzipiert sein kann oder sollte, auf
welchen Pramissen sie ful3t und welche Ziele sie verfolgt, stehen.
Diese Reflexionen werden in einen Zusammenhang mit sozialethi-
schen Uberlegungen zum Stellenwert moralischer Kompetenz in
Gerechtigkeitstheorien gestellt (1.). Letztlich geht es darum, wel-
che Bedeutung moralische Bildung fur die Funktionsfahigkeit von
weltanschaulich-pluralen demokratischen Gesellschaften hat.
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- 1. Moralische Kompe-
tenz und Gerechtigkeit

Der Kontext, in dem diese
Reflexion Uber moralische
Bildung steht, ist eine religi-
0s und kulturell pluralisti-
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sche Gesellschaft bzw. poli-
tische Gemeinschaft, in der
eine Vielzahl unterschiedli-
cher, ja zum Teil unverein-

barer Weltanschauungen
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sich gegenuberstehen. Es kann weiterhin davon ausgegangen
werden, dass politische Entscheidungen in solchen gesellschaftli-
chen Kontexten in deliberativen demokratischen Verfahren gefallt
werden. In pragmatischer Hinsicht stellt sich die Frage nach
gesellschaftlicher Integration und der Rolle, die hierbei moralische
Bildung spielen kann; in normativer Hinsicht stellt sich die Frage
nach der Rolle moralischer Kompetenzen fur gerechte soziale
Verhaltnisse, die den Burgerinnen und Blrgern ein selbst-
bestimmtes oder auch menschenwdurdiges Leben ermoglichen.

Es gibt einflussreiche Konzeptionen der politischen Philosophie,
die davon ausgehen, dass moralische Kompetenzen gesell-
schaftlich relevant sind. In verschiedenen Gerechtigkeitskonzeptio-
nen des liberalen Spektrums werden diese moralischen Kom-
petenzen unterschiedlich gefasst.

So nennt John Rawls zum Beispiel in seiner Theorie der Gerech-
tigkeit zwei grundlegende moralische Fahigkeiten, den Gerechtig-
keitssinn und die Fahigkeit sich eine eigene Auffassung vom
Guten zu bilden, die durch moralische Bildung geférdert werden
konnen. »In einer wohlgeordneten Gesellschaft kann auch nie-
mand etwas gegen die Methoden der moralischen Erziehung
einwenden, die den Gerechtigkeitssinn einpflanzen« (Rawls 1979,
559). Moralische Erziehung ist fir ihn primar Erziehung zur
Autonomie (ebd., 560). Autonomiefahigkeit setzt Rawls in der
Theorie der Gerechtigkeit bei den Akteuren im Urzustand voraus.
Im politischen Liberalismus wird diese Fahigkeit fur den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt zentral, da sie flr die Herstellung
eines overlapping consensus malgeblich ist, der die Grenzen
demokratischer Diskurse markiert. »Die politische Gemeinschaft
ist eine Gemeinschaft »vernunftiger< Burger, die den politisch-
moralischen Grundkonsens aus geteilten Grinden akzeptieren,
auch wenn sie diese in ihre ethische Gesamtauffassung integrie-
ren« (Forst 1996, 155). Diese Vernunftigkeit der Burgerinnen und
Burger kann durch moralische Bildung bzw. Erziehung gefordert
und gesichert werden, so dass im Laufe der Zeit letztlich jeder
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einsehen wird, warum er die Gerechtigkeitsgrundsatze anerken-
nen sollte (Rawls 1979, 560).

Auch in Jirgen Habermas® Diskurstheorie werden gewisse
moralische Kompetenzen als unabdingbar angesehen, da es nur
aufgrund dieser Kompetenzen maoglich ist, in pluralistischen
demokratischen Gesellschaften im Rahmen diskursiver Prozesse
einen moralischen Standpunkt einzunehmen und ein ethisches
Urteil argumentativ zu begrunden. Der diskursethische Grundsatz
lautet bekanntlich, »dal} jede gultige Norm die Zustimmung aller
Betroffenen, wenn diese nur an einem praktischen Diskurs
teilnehmen kénnten, finden wirde« (Habermas 1983, 132). Dieser
praktische Diskurs bedarf bestimmter Voraussetzungen, die auf
drei Ebenen verweisen,

a) auf die logischen Ebene der Produkte: Hier geht es darum,
dass Diskursteilnehmer und -teilnehmerinnen ihre Gel-
tungsanspruche logisch und semantisch konsistent begrun-
den sowie allgemein verstandlich vortragen mussen. Die
Akteure sollten also rational argumentieren.

b) auf die dialektischen Ebene der Prozeduren: Auf dieser
Ebene geht es darum, dass Kompetenz und Wahrhaftigkeit
in Diskursen gegeben ist und gegenseitig unterstellt werden
kann.

C) auf die rhetorischen Ebene der Prozesse: Hier geht es
darum, eine ideale Sprechsituation bzw. einen herrschafts-
freien Diskurs, der symmetrisch bzw. chancengleich
gestaltet ist, anzustreben. Der Kreis der Diskursteilnehmer
muss dabei alle Betroffenen umfassen (ebd., 97-102).

Vor allem die erste Diskursvoraussetzung (a) bedarf bestimmter

Kompetenzen, die in moralischen Bildungsprozessen geférdert

werden konnen. Nach Habermas gilt im Rahmen eines deliberati-

ven Verfahrens der»>eigentumlich zwanglose Zwang des besseren

Argumentsg, der letztlich den Konsens, das heil3t die Gultigkeit von

Normen, bestimmt. Es wird also eine gewisse Argumentations-

fahigkeit vorausgesetzt, die wiederum durch moralische Bildung

gefordert werden kann.
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Auch bei Martha Nussbaum, die in ihrem capabilities approach als
Gerechtigkeitsmalstab eine Liste von Grundfahigkeiten entwickelt,
also einen Entwurf vom menschenwuirdigen Leben bzw. von
konkreter Freiheit fur alle vorlegt, spielt Bildung und eben auch
moralische Bildung eine entscheidende Rolle (Nussbaum 2006,
377-378; 409-414). Primar steht in diesem Ansatz Bildung mit der
Ausbildung kognitiver Grundfahigkeiten in Zusammenhang: »Being
able to use the senses, to imagine, think, and reason — and to do
these things in a ‘truly human<«way, a way informed and cultivated
by an adequate education, including, but by no means limited to,
literacy and basic mathematical and scientific training« (ebd., 76).

Eine Bildungssystem zu etablieren, wird zu einer der grundle-
gendsten politischen Aufgaben, da Bildung die Grundlage bzw.
eine Komponente der Ausbildung verschiedenster Grundfahig-
keiten ist. Speziell moralische Bildung wird als Voraussetzung fur
die Entwicklung von zwei ganz bestimmten Grundfahigkeiten
angesehen, namlich der kognitiven Fahigkeiten, sich eine Vor-
stellung vom guten Leben zu bilden und der Fahigkeit zur gesell-
schaftlichen bzw. politischen Beteiligung (ebd., 76-77). Dabei
betont Nussbaum in Bezug auf die Inhalte von Moralerziehung
neben der Urteilsfahigkeit auf kognitiver Ebene die Fahigkeit zum
Mitleid auf der affektiven Ebene; beide kdnnen durch unterschiedli-
che Formen moralischer Bildungsprozesse gefordert werden. Mit
Blick auf die affektive Ebene schreibt sie: »Aber wenn wir diese
Neigung [zur intensiven Reaktion auf den Anblick von Schmerz]
durch moralische Erziehung und durch Werke der Kunst kulti-
vieren, tragen wir dazu bei, dass wir unsere Beziehung zu anderen
angemessen wahrnehmen« (dies. 2000, 152). Nussbaum geht
davon aus, dass Mitleidensfahigkeit oder Empathie nicht nur in
personlichen Nahbeziehungen eine Rolle spielt, sondern auch auf
der gesellschaftlichen Ebene wirkt. Mitleid bzw. Empathie ist also
sozialethisch relevant und zwar insofern, dass durch Mitleid
Anreize zur Veranderung der Lage der »>Schlechtestgestellten«
gegeben werden konnen, also der Anreiz zu sozialem Wandel.
Ebenso flhrt sie pragmatische Grinde an: »Ein tolerantes
liberales Regime ist auf Gesetze und institutionelle Arrangements
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angewiesen, die die Rechte verschiedener Gruppen schutzen|...].
Stabilitat und Uberlebensfahigkeit dieser Gesetze héangen jedoch
von der moralischen Einstellungen ab, die es uns ermdglichen den
Fremden, wie den Auslander, als Mensch wahrzunehmen« (ebd.,
154). Wesentliche Merkmale eines »tugendhaften Burgers« (ebd.,
160) kdnnen durch moralische Erziehung bis zu einem gewissen
Mal} geférdert werden, namlich in Form von moralischem Urteils-
vermogen und Empathiefahigkeit, Argumentationskompetenz und
mitfUhlendem Vorstellungsvermogen.

Bei aller Unterschiedlichkeit (zum Beispiel hinsichtlich der Bedin-
gungen und Funktionen politischer Diskurse sowie der Auffassung
von Staatsburgerschaft etc.) der drei genannten Konzeptionen aus
dem politisch-liberalen Spektrum, auf die hier nicht naher einge-
gangen werden kann, wird in allen jeweils davon ausgegangen,
dass es bestimmter Voraussetzungen bedarf, um als Burger bzw.
Blrgerin an gesellschaftlichen Diskursen teilnehmen zu kdnnen
und das heildt vor allem in politischen Entscheidungsprozessen
mitzuwirken. Moralische Kompetenz kann neben anderen, zum
Beispiel institutionellen oder materiellen, Bedingungen als eine
solche Voraussetzungen angesehen werden; was darunter
verstanden wird, variiert allerdings je nach gerechtigkeitstheoreti-
schem Ansatz. So betont Rawls die Autonomiefahigkeit, Haber-
mas die Diskursfahigkeit und Nussbaum hebt zusatzlich zur
kognitiven Komponente der Urteilsfahigkeit eine affektive Kompo-
nente in Form der Fahigkeit zum Mitleid hervor. Dabei wird in allen
drei Positionen davon ausgegangen, dass es notig ist im realen
Diskurs, in deliberativen Verfahren, die eigene ethische Auf-
fassung in gewissem Malde zu relativieren bzw. von der eigenen
ethischen Identitat zu abstrahieren und auch in gewisser Weise zu
einer >Ubersetzung« der personlichen ethischen Uberzeugungen
fahig zu sein. Immer bleiben jedoch »in politischen Diskursen
Personen ja ethische Personen mit bestimmten Werten und
Einstellungen —und diesen Hintergrund spiegeln ihre Sprache und
ihre Argumente wider« (Forst 1996, 157-158). Zur moralischen
Kompetenz gehort also das Wissen um den eigenen individuellen
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ethischen Standpunkt genauso wie eine gewisse moralische
Urteils- bzw. Handlungsfahigkeit.

~ 2. Moralische Bildung'

Bildung kann in einem allgemeinen Sinn als kulturelle Formung der

individuellen Person definiert werden. Als Bildung wird sowohl die

Gesamtheit von Lernprozessen einer Person wie deren Ergebnis

bezeichnet. Jeder Bildungsbegriff umfasst drei Gesichtspunkte,

1. das objektive Element, das das jeweilige Bildungsideal, das
Ziel, die Intention, den Inhalt, also die Bildungsguter, auf
die Bildungsprozesse ausgerichtet sind, bestimmt,

2. das subjektive Element, das die Rolle der zu bildenden
Person, ohne deren Aktivitat Bildung nicht mdglich ist,
hervorhebt und darauf verweist, dass Bildungsprozesse
einen Beitrag zur Selbstverwirklichung des Individuums
leisten,

3. das transitive Element, das zwischen objektiver und
subjektiver Seite durch Personen und Einrichtungen
vermittelt, sich also auf padagogisches Handeln in all
seinen Varianten bezieht (Anzenbacher, 1999).

Durch diese Dreiteilung wird klar, dass Bildung nicht einfach mit

verwertbarem Wissen oder Fertigkeiten gleichzusetzen ist.

Vielmehr ist Bildung immer auch Persdnlichkeitsbildung, in der es

um die einzelne Person als Selbstzweck geht, um deren welt-

anschauliche Fragen und Befahigung zum autonomen,
eigenverantwortlichen Handeln innerhalb einer Gesellschaft.

Moralische Bildung zielt, wie jede Art von Bildung, auf die Ein-
ubung und den Erwerb von Schlisselqualifikationen, das heif3t auf
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Weltgestaltung. Die Schlus-
selqualifikation, auf die sich moralische Bildung hauptsachlich
bezieht, ist ethische bzw. moralische Kompetenz, die
eigenverantwortliches Entscheiden und Handeln innerhalb sozialer
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(1) Vgl. zu Teilen dieses Kapitels Kruip/ Winkler (2007). Das Papier ist im
Rahmen des Forschungsprojekts »Ethisches Lernen in der allgemeinen
Erwachsenenbildung« entstanden, in dem eine Konzeption moralischer Bildung
speziell fir den Erwachsenenbildungskontext entwickelt worden ist.




Zusammenhange ermoglicht. Ethische bzw. moralische Kompe-
tenz umfasst einerseits Kompetenzen, die zur personlichen
Lebensgestaltung beitragen, andererseits solche, die Vorausset-
zungen fur gesellschaftliche und politische Partizipation sind
(Ammicht Quinn 2003, 58).

Spricht man von moralischer Bildung, wird vorausgesetzt, dass
ethische bzw. moralische Kompetenz intentional geférdert werden
kann. Dabei bilden sich selbstverstandlich ethische bzw. mora-
lische Kompetenzen auch ganz ohne padagogisches Zutun aus
und zwar im Zusammenwirken von Sozialisationsprozessen
(wobei unterrichtliches Lernen natirlich wiederum als ein Teil des
Sozialisationsprozesses angesehen werden kann) und genetischer
Disposition, das heif3t jeder Mensch macht moralische Erfahrun-
gen in wertbildenden Umfeldern und ist gleichzeitig aufgrund
seiner biologischen Ausstattung potentiell moralfahig (vgl. zum
Folgenden Nunner-Winkler 2006, 27-28). Im Allgemeinen ist
davon auszugehen, dass kognitive Fahigkeiten und Persodnlich-
keitsmerkmale etwa zur Halfte sozusagen auf die Gene zurlck-
gehen, wobei zu bertcksichtigen ist, dass die verhaltengenetische
Forschung formale Fahigkeiten fokussiert und inhaltliche Aspekte,
wie Uberzeugungen, Wertbindungen und -haltungen, kaum
berucksichtigt; gerade diese werden aber primar durch soziale
Erfahrungen beeinflusst. Aulierdem kdnnen verhaltensgenetische
Forschungen nur innerhalb eines gegebenen soziohistorischen
Kontextes durchgefuhrt werden; insofern werden die universellen,
meist in Familien einer Population erbrachten sogenannten
Basisleistungen, das heif’t die Ausbildung eines Grundstocks an
moralischen Fahigkeiten, aulRer Acht gelassen. Das heil3t also,
dass die sozialisatorische Komponente auf die individuellen
moralischen Fahigkeiten doch grof3en Einfluss hat und es insofern
Sinn macht, von moralischer Bildung zu sprechen und diese zu
fordern.

Wie sich die moralische Kompetenz im Laufe des Lebens entwi-
ckelt, ist fur deren zielgerichtete Forderung in Bildungsprozessen
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interessant; die Moralpsychologie bzw. Moralsoziologie beschaftigt
sich mit der Moralentwicklung des Individuums.

- 3.1 Moralische Entwicklung

- Kognitionen und Affekte

Moralische Entwicklung wird heute nicht mehr hauptsachlich als
Anpassung an die Regeln der Gesellschaft (wie zum Beispiel
gemal dem psychoanalytischen Ansatz nach Freud) gefasst,
sondern vornehmlich als Entwicklung moralischer Urteils- und
Handlungsfahigkeit definiert; mal3geblich istin diesem Zusammen-
hang der strukturgenetische Ansatz (vgl. Kohlberg 1996). Dabei
wird davon ausgegangen, dass moralische Sensibilitdt sowohl
durch die Auseinandersetzung mit Wunschen, Erwartungen und
Gefuhlen von Selbst und Anderen als auch mit Regeln, die in
Interaktionszusammenhangen Geltung haben, entsteht. Somit
umfasst der Prozess der Moralentwicklung kognitive und affektive
Aspekte. Das heildt, moralische Entwicklung vollzieht sich durch
die positive oder negative Verstarkung moralischer Geflihle (wie
z.B. Schuld, Scham, Selbstachtung) aufgrund von sozialer
Anerkennung bzw. Missachtung und hangt gleichzeitig von der
Ausbildung kognitiver Strukturen ab, die sich sukzessive dem
Lebensalter entsprechend herausbilden (Keller 2005, 142-143).

Auch beim moralischen Urteils- und Handlungsvermdgen selbst
spielen kognitive wie affektive Aspekte eine Rolle, so ermoglicht
kognitive Einsicht bzw. Vernunft die Wahrnehmung und das
Verstandnis einer Situation. Insofern ist die kognitive Fahigkeit der
Differenzierung und Koordination von Perspektiven eine notwendi-
ge aber keine hinreichende Bedingung fur moralische Urteile; erst
die affektive Komponente von Betroffenheit und empathischem
MitfUhlen mit den Belangen anderer ermoglicht eine moralische
Handlungsdisposition. Die affektive Komponente ist die Voraus-
setzung dafur, dass uberhaupt Situationen im Hinblick auf das
Wohlergehen anderer Personen bedeutsam werden (Montada
1993). Die Entwicklung der kognitiven Fahigkeit der Perspektiven-
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koordination allein garantiert also nicht die Entwicklung einer
moralischen Einstellung. Zudem ist zu beachten, dass die
Koordination von Perspektiven unter moralischen Gesichtspunkten
ebenso auf emotionaler Basis geschehen kann. Schon Kinder im
Alter von zwei bis drei Jahren flUhlen sich in andere soweit hinein,
dass sie gegebenenfalls selbst Schamgefihle entwickeln. Sechs-
jahrige kennen bereits Schuldgefuhle, die zwar nicht mit ihrer
kognitiven Leistung zusammenhangen, aufgrund derer sie aber
die Situation einschatzen (Keller 2005, 149-150). Das heift also,
Rollenibernahme geschiehtin emotionaler Hinsicht weitaus friher
als in kognitiver Hinsicht, was wiederum darauf verweist, dass
kognitive sowie affektive Aspekte bei der Moralentwicklung eine
Rolle und auf bestimmte Art und Weise zusammen spielen.

- Wissen und Motivation

Grundsatzlich ist zwischen moralischem Wissen und moralischer
Motivation zu unterscheiden. Es ist davon auszugehen, dass die
moralische Entwicklung ein zweistufiger Prozess ist: Schon frih
wissen so gut wie alle Kinder, was richtig ist (moralisches Wissen).
Bereits im Vorschulalter lauft ein erster Lernprozess ab, der dazu
fuhrt, dass Kinder Kenntnis von einfachen moralischen Regeln
haben und kategorisches Sollen verstehen. Spatestens mit zehn
Jahren unterscheiden sie zwischen moralischen (das heifl3t
autoritatsunabhangigen, universellen und unabanderlich gultigen)
und konventionellen sowie religidsen (das heil3t autoritatsgebun-
denen, partikular gultigen und veranderbaren) Regeln (Nunner-
Winkler 2006, 33). Die Bereitschaft, das auch tun zu wollen, was
man als richtig erkennt (moralische Motivation), wird dagegen erst
in einem zweiten Lernprozess aufgebaut. Diesen durchlaufen
Kinder nicht nur unterschiedlich schnell, sie durchlaufen ihn auch
mit sehr unterschiedlichem Erfolg. Im Durchschnitt nimmt die
moralische Motivation kontinuierlich zu: Mit 8-9 Jahren etwa haben
bereits fast 40 Prozent, im Alter von 22 dann fast 60 Prozent eine
hohe moralische Motivation. Doch die einzelnen Kinder entwickeln
sich sehr unterschiedlich, einige holen auf, bei anderen geht es
ruckwarts, insbesondere wahrend der Adoleszenz (ebd., 38-43).
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Auch sind geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der
moralischen Motivation festzustellen, die mit der Starke der
Identifikation mit der eigenen Geschlechterrolle zusammenhan-
gen. Bei Madchen und Jungen, die eine starke Rollenidentitat
(weiblich bzw. mannlich) aufgebaut haben, ist festzustellen, dass
die Madchen eine hdhere moralische Motivation haben als die
Jungen (ebd., 83-93). Bei all diesen Differenzierungen bleibt bei
den 22-jahrigen Versuchspersonen ein Sockel von 18,3 Prozent,
der eine sehr niedrige oder schlicht keine moralische Motivation
zeigt. Dabei mUssen dies keine endgultigen Zahlen sein, es ist
vielmehr davon auszugehen, dass eine Veranderung der mora-
lischen Identitat bis ins hohe Erwachsenenalter mdglich ist (ebd.,
217).

Aufgrund der Entkoppelung von Urteilsbildung und Handlungs-
bereitschaft sind auch Phanomene wie der happy victimizer und
der unhappy moralist zu erklaren. Der happy victimizer ist als
Missetater, der sich seines unmoralischen Verhaltens durchaus
bewusst ist, trotzdem haufig mit sich zufrieden. Der unhappy
moralist dagegen, fuhlt sich, obwohl er »richtig« gehandelt hat,
keineswegs besonders zufrieden oder gut (dies. 2005a, 91).

Es ist eine noch offene Forschungsfrage, wie die entwicklungs-
spezifische Beziehung zwischen affektiven und kognitiven Aspek-
ten, und dabei vor allem zwischen empathiegestutzten mora-
lischen Motiven und komplexen kognitiven Urteilsprozessen der
situationsspezifischen Abwagung von moralischen Regeln und
Prinzipien zu bestimmen ist. Es herrscht jedoch weitgehend
Konsens daruber, dass beide Komponenten das moralische Selbst
pragen, das Verpflichtungen und Verantwortungen als verbindlich
fur die eigene Person erlebt und eine Konsistenz zwischen Urteil,
Gefuhl und Handeln herstellt. Denn: »Ohne moralische Motivation
bleibt moralisches Wissen folgenlos. Ohne Urteilsvermogen aber
ist moralisches Engagement blind, gegebenenfalls zerstérerisch«
(dies. 2005b, 191).

m
AL
.
=
c
>
a
@)
®
(2]
@
(7]
0
=
o
=
—
-~
N
o
S
©




~ Lernprozesse und Lernmechanismen

Es kdnnen verschiedene Typen von moralischen Lernprozessen
unterschieden werden, die wiederum in bestimmter Weise zur
Moralentwicklung beitragen, das heif3t sich in spezifischer Weise
auf die kognitive Dimension der Moralentwicklung, also das
moralische Wissen und in wieder anderer Weise auf die motivat-
ionale Dimension beziehen. Inhaltslernen (das heil3t Wissenser-
werb), Strukturenlernen (das heil3t Aufbau kognitiver Denk-
strukturen) und Erfahrungslernen (das heif3t Aufbau persénlicher
Werthaltungen und emotionaler Reaktionsbereitschaft) sind zu
unterscheiden. Wissenserwerb, soziokognitive Strukturenentwick-
lung und erfahrungsabhangige Prozesse willentlicher Selbst-
bindung spielen also bei der Entwicklung des Moralverstandnisses
eine Rolle (dies. 2006, 29-33).

Zu den Lernmechanismen, die das moralische Wissenssystem
aufbauen, zahlen die Unterweisung (vor allem die elterliche), die
eigenen Interaktions- und Aushandlungserfahrungen (zum Beispiel
in Alltagskonflikten in Kindergarten, Schule oder Elternhaus), das
strukturelle Lernen eines differenzierten Begriffsverstehens und
bestimmter normativer Prinzipien bzw. moralischer Verfahren, der
Aufbau von Anwendungskompetenzen und die Wahrnehmung
subjektiver Perspektivendifferenz. Ebenso spielen implizite
Lernmechanismen eine Rolle. So fuhrt zum Einen das Ablesen
moralischer Inhalte am moralischen Sprachspiel zum Aufbau
moralischen Wissens. Denn sprachliche Ausdricke erhalten durch
ihren Gebrauch bestimmte Konnotationen, das heif3t sie sind
wertgebunden und insofern impliziert Spracherwerb Normerwerb.
Zum anderen wird durch das Ablesen an Alltagspraktiken, wie zum
Beispiel den Interaktionsstrukturen in der Familie oder den
vorherrschenden Geschlechterstereotypen, implizit moralisches
Wissen erlernt (ebd., 33-43).

Tendenziell spielt also Strukturenlernen und Inhaltslernen fur den
Aufbau moralischen Wissens eine grofiere Rolle als das Erfah-
rungslernen. Fur den Aufbau moralischer Motivation hingegen ist
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biographisches Erfahrungslernen der entscheidende Lernmecha-
nismus. Die Anerkennung innerhalb einer moralischen Gemein-
schaft (wie Familie, Lerngruppe, Gesellschaft etc.) kann dazu
fuhren, dass einem Menschen Moral wichtiger wird. Dabei ist fur
Kinder zunachst die Identifikation mit den Werthaltungen der
Eltern zentral, spater dann die Auseinandersetzung mit Gleich-
altrigen und mit Normierungen im weiteren sozialen Umfeld. Das
heil3t also, dass zum Beispiel im schulischen Kontext die Lehrper-
son und die Lerngruppe in moralischen Bildungsprozessen nicht
unbedeutend sind. Das heilt aber auch, dass, wenn die Aus-
einandersetzung mit dem sozialen Umfeld Teil des Erfahrungs-
lernens ist, auch die Auseinandersetzung mit kulturellen
Phanomenen, wie zum Beispiel Religion und Kunst, zum Aufbau
moralischer Motivation beitragt. Die religiose und die asthetische
Erfahrung kann also zum biographischen Erfahrungslernen
gezahlt werden.

~ 3.2 Moralpadagogik

Die Moralpadagogik greift die Ergebnisse der moralpsychologi-
schen Forschung auf und verbindet sie mit bestimmten Bildungs-
zielen. Die aktuelle moralpadagogische Diskussion bewegt sich
zwischen den Polen der Wertevermittlung und der Férderung von
moralischem Urteils- und Handlungsvermogen, wobei in jedem
Fall die Autonomie der Lernenden und der moralisch Handelnden
im Mittelpunkt steht (Mandry 2004).

Dabei gibt es einerseits die Tendenz sich auf die Ausbildung
moralischer Einstellungen der Lernenden zu konzentrieren, z. B.
auf die Vermittlung eines bestimmten Wertekanons, der in Form
von moralischen Uberzeugungen verinnerlicht werden soll oder auf
die individuelle Wertklarung, das heifl3t auf die Reflexion von
Orientierungen, von denen sich Individuen in ihrem Handeln leiten
lassen. Hierbei ist stets zu berlcksichtigen, dass Werte das
Ergebnis eines subjektiven oder kollektiven Prozesses sind, durch
den Bedeutung erst verliehen wird bzw. Werte erst zugeschrieben
werden. Und somit gelten Werte als prinzipiell wandelbar und nur
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Praxis Ziel Beispiel;
Vertreter/in
Romantische Gruppendynamische Wertklarung (Zu sich ' Values clarification;
Erziehungs- Ubungen: Raum fiir | selbst kommen) Neill
philosophie subjektive Beurtei-
lung und freie Wahl
von Handlungs-
alternativen
Wertanalyse Wertentscheidungen 'Wahrnehmung und | Hall, bayerischer
analysieren, Differenzierung Ethiklehrplan
sokratisches moralischer
Denken/Diskutieren | Probleme
Offentliches Indirekte Erziehung | Zuwendung zu Brezinka
Wertklima bewahrten gemein-
samen |dealen
Technolog. Belehrung, Lernen | Wertevermittlung
Ansatz am Vorbild, Verin- (Bag of virtues)
nerlichungsidee
Progressiver Dilemmadiskussion | Moralische Kohlberg, Lind
Ansatz Urteilsfahigkeit
Diskurs- Lernen durch Tun Moralische Oser, Lind, Just-
padagogik Handlungsfahigkeit | community-Ansatz)

(Vgl. Oser 2001, 89 ff,)

relativ stabil. Die Ansatze, in denen Wertevermittlung die Zielper-
spektive darstellt, stehen in der Gefahr, die Gultigkeit von Werten
den Individuen »gewissermalden an ihrer Autonomie vorbei¢, nahe
zu bringen. Andererseits darf in einer Konzeption moralischer
Bildung keinesfalls die grol’e Bedeutung der Wertbindung der
Lernenden fur ihr individuelles moralisches Urteil unbericksichtigt
bleiben. Der Bezug auf bestehende Werte oder auch Autoritaten
spielt bei der Urteilsbegrindung haufig eine entscheidende Rolle
und insofern darf die Reflexion derselben bei moralischen Bil-
dungsprozessen nicht ausbleiben.

Letztlich soll der moralisch Handelnde in komplexen Situationen
und in pluralen Kontexten selbstandig und reflektiert eine mora-
lische Entscheidung treffen konnen. Deshalb sind die Forderung
einer Uberlegten und autonomen Aneignung von Werthaltungen
und die Entwicklung bzw. Forderung der Fahigkeit zur angemes-
senen Auseinandersetzung mit ethisch relevanten Problemen und
Themen gleichermalden Zielperspektive und Inhalt der Moralpad-
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agogik. Malgeblich ist dabei die Forderung der moralischen
Sprach-, Handlungs- und Entscheidungskompetenz im sozialen
Kontext. Die Ausbildung von moralischer Kompetenz ist als
Bildungsinhalt an einen padagogisch reflektierten kommunikativen
Prozess gebunden, bei dem es um die Auseinandersetzung mit
der Wertbegriindungen des je Einzelnen geht und die Weiter-
entwicklung seiner moralischen Urteils- und Handlungsfahigkeit
zielgerichtet stimuliert wird.

~ 3.3 Beispiele moralpadagogischer Konzeptionen

Ein gangiges didaktisches Konzept bzw. eine haufig angewendete
Unterrichtsmethode, um das Lernziel moralischer Urteilsfahigkeit
zu erreichen, ist die Dilemmamethode bzw. die Dilemmadiskussi-
on. Als moralisches Dilemma wird die Wahl zwischen zwei
Verhaltensweisen, wenn beide eigenen moralischen Prinzipien
widersprechen und es keine dritte Alternative gibt, bezeichnet. Im
Mittelpunkt der Dilemmamethode, die urspringlich von Lawrence
Kohlberg entwickelt wurde, steht die moralische Fahigkeit,
moralische Werte und Prinzipien im Alltag reflektiert anzuwenden;
also moralische Urteils- und Diskursfahigkeit zu entwickeln.
Entscheidendes Lernziel ist die Lésung moralischer Konflikte, die
in jeder Art von Handlungskontext auftreten.

Zum Beispiel gibt es die von Georg Lind entwickelte Konstanzer
Dilemmamethode (vgl. zum Folgenden Lind 2003). Lind hat einen
»Moralischen Urteilc — Test (MUT) entwickelt, der es ermdglicht,
moralische Urteilsfahigkeit zu evaluieren und somit auch Lern-
erfolge im Bereich der moralischen Bildung nachzuweisen.
Endergebnis des Tests bzw. der Testreihe ist, dass die Fahigkeit
zum moralischen Urteilen und Handeln, durch die moralische
Einstellungen in moralisches Verhalten Uberfluhrt werden kénnen,
gelernt und zielgerichtet gelehrt werden kann.

In dieser Version der Dilemmamethode steht die Auseinanderset-
zung mit Gegenargumenten, die der eigenen Meinung nicht
entsprechen, im Mittelpunkt. Dabei werden Dilemmata zur
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Diskussion gestellt, die die Zwangslage einer fiktiven Person, die

zwischen zwei Verhaltensalternativen wahlen muss, die gegen ihre

moralischen Prinzipien verstol3en, beschreiben. Eine Dilemma-

diskussion kann nach Lind nach folgendem Schema ablaufen:

1. Dilemma kennenlernen,

2. Probe-Abstimmung aufgrund spontaner Urteile; Bildung von
Pro- und Kontra-Gruppen,

3. Austausch Uber Pro- und Kontra-Argumente in Klein-
gruppen,

4. Diskussion von Pro und Kontra im Plenum (Argumente-
Ping-Pong),

5. Argumente in eine Rangreihe bringen,

6. Schluss-Abstimmung.

Dies ist nur ein Schema, nach dem die Dilemmamethode ange-
wendet werden kann. Die konkrete Ausgestaltung der Methode
muss der jeweiligen Lehr-Lern-Situation, in der sie zur Anwendung
kommt, entsprechen. In vereinfachter Form eignet sie sich schon
fur den Grundschulunterricht, in modifizierter Form ist sie im
aulBerschulischen Bereich konstruktiv anwendbar. Wichtig ist
dabei, die unterschiedlichen Motivationshorizonte der Lernenden
zu berucksichtigen, so scheint es zum Beispiel im letztgenannten
Bereich sinnvoll zu sein, mit konkreten Dilemmata zu arbeiten, die
sich aus dem Lebenszusammenhang der Lernenden bzw. -
sozusagen spontan - aus der aktuellen Unterrichtssituation
ergeben.

Dies ist nur ein Beispiel fur ein konkretes didaktisches Konzept der
moralischen Bildung. Eine anderer Ansatz, der die affektive
Komponente moralischer Kompetenz fokussiert, ist das Modell
Compassion, das das Erfahrungslernen betont und vorsieht, das
Schulerinnen und Schuler zwei Wochen Praxiserfahrungen in
einer sozialen Einrichtung machen und diese Praxiserfahrungen
unterrichtlich vor- und nachbereitet werden. Als Lernziel wird hier
vor allem die Entwicklung und Starkung sozialverpflichteter
Haltungen durch Konfrontation mit Leid und persdnlichem Mitlei-
den formuliert (vgl. hierzu z. B. Sliwka 2004).
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Der Just Community-Ansatz verfolgt wiederum ein anderes
moralisches Bildungsziel, namlich das des gerechten Handelns
innerhalb der Schulgemeinschaft. Im Schulalltag sollen Situationen
geschaffen werden, in denen Schuler und Schulerinnen konkret
Verantwortung ubernehmen, so dass die Schulgemeinschaft zu
einer gerechten Gemeinschaft werden kann. Dieser Ansatz wird
als besonders forderlich fur die Demokratiefahigkeit Jugendlicher
angesehen (vgl. hierzu z. B. Oser 2001, 333ff.).

Ein weiteres Beispiel ware eine Konzeption liberaler weltburgerli-
cher Bildung, wie sie Martha Nussbaum in Cultivating Humanity
vorlegt. Sie berUcksichtigt in besonderem Mal3e, dass individuelle

Moralfahigkeit eine funktionale Bedeutung hinsichtlich des

gesellschaftlichen Zusammenhalts hat und Integration ohne

gewisse Ressourcen auf der individualmoralischen Ebene kaum
madglich zu sein scheint. Sie nennt dabei drei Kompetenzen als

Ziele weltburgerlicher Bildung, also drei entscheidende Aspekte

einer Erziehung zur Humanitat:

»1)  The capacity for critical examination of oneself and one«s
tradition [...]

2) [The] ability to see themselves not simply as citizens of
some local region or group but also, and above all, as
human beings bound to all other human beings by ties of
recognition and concern.

[...]

3) [The] ability to think what it might be like to be in the shoes
of a person different from oneself, to be an intelligent
reader of that person<s story, and to understand the
emotions and wishes and desires that someone so placed
might have« (Nussbaum 2003, 9-11).

Aufgrund dieser drei Vermdgen der Bulrgerinnen und Burger
konnen weltanschaulich plurale politische Gemeinschaften
stabilisiert und funktionsfahig gehalten werden. Dabei ist zu
beachten, dass Nussbaum innerhalb eines bestimmten
Demokratiekonzepts argumentiert, namlich einer liberalen Version
eines Multikulturalismus, einer, wie sie schreibt, »word-citizen

m
AL
.
=
c
>
a
@)
®
(2]
@
(7]
0
=
o
=
—
-~
N
o
S
©




version of multiculturalismg¢, die im Gegensatz zu einer identitats-
bezogenen Multikulturalismuskonzeption davon ausgeht, dass es
in pluralistischen Gesellschaften eine, in deliberativen Verfahren
zu ermittelnde, Vorstellung von Gemeinwohl geben kann, die
allerdings nur aufgrund der Wahrnehmung und des Verstand-
nisses von Differenz einerseits und der Reflexion Uber das
»Allgemein-Menschliche« andererseits moglich ist. Insofern
besitzen »world-citizens« eine gewisse Abstraktionsfahigkeit und
eine Relativierungsfahigkeit auf der ethischen Ebene der je
eigenen Vorstellung vom guten Leben, die einen moralischen Uni-
versalisierungsprozess erst moglich macht (ebd., 109-110).

Dem entsprechend hat die Einubung von Menschlichkeit Nuss-
baum zufolge mehrere Komponenten. Es geht neben der For-
derung des Argumentationsvermdgens auf kognitiver Ebene (hier
wird die Methode des »socratic self-examination« favorisiert) um
die Kultivierung des Vorstellungsvermogens auf affektiver Ebene
(>narrative imagination¢, die nach Nussbaum durch asthetische
Bildung, besonders durch Literaturunterricht, gestarkt werden
kann); aber auch das Inhaltslernen, der Wissenserwerb, spielt eine
grole Rolle und hier sind vor allem theologische,
religionswissenschaftliche und kulturwissenschaftliche Inhalte
sowie Ergebnisse der Genderforschung entscheidend. In Bil-
dungsprozessen die Wahrnehmung von Differenzen und gleich-
zeitig des Allgemein-Menschlichen zu fordern, ist Nussbaum
zufolge entscheidend.

~ 3. Schlussbemerkung

Ein Blick auf die empirischen Forschungsergebnisse zu demokra-
tieforderlichen Ziviltugenden Jugendlicher zeigt, dass »insgesamt
demokratiekonstitutive Uberzeugungen eine unterschiedlich hohe
Akzeptanz haben: Etwa die Halfte der Befragten lehnt Gewalt ab;
knapp drei Viertel sind Auslandern gegenuber neutral oder positiv
eingestellt; mit groRer Mehrheit befurworten sie das Leistungs-
prinzip, sofern Chancengleichheit und das Bedurfnisprinzip
angemessen berucksichtigt werden; zwei Drittel haben im Prinzip
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ein achtungsbasiertes Toleranzverstandnis entwickelt, das blof3e
Duldung Ubersteigt; gut die Halfte verurteilt explizit
Trittbrettfahrerverhalten in anonymisierten Kontexten; knapp ein
Viertel misst der Befolgung moralischer Normen eine hohe,
weitere zwei Funftel zumindest eine gewisse personliche Bedeu-
tung bei« (Nunner-Winkler 2006, 219-220).

Wenn nun Ziviltugendhaftigkeit als Bedingung der Funktionsfahig-
keit demokratischer Systeme angesehen werden kann, da - wie
moderne spieltheoretische Modellierungen bestatigen - monologi-
sche Interessenmaximierung nicht hinreicht, bei divergierenden
individuellen Interessenlagen Kooperation zu sichern (dies. 2003,
13), dannist es fur den gesellschaftlichen Zusammenhalt notwen-
dig, moralische Bildungsprozesse zu etablieren. Das heif3t also,
die Aneignung von Handlungs- und Entscheidungsmalistaben, die
individuell tragfahig und sozial vertraglich sind, ist sowohl flr das
Individuum und sein personliches gutes Leben als auch fur die
Gesellschaft, ihren Zusammenhalt und ihre demokratische
Ordnung zentral und kann durch moralische Lernprozesse
beférdert werden.

Dies heildt aber naturlich nicht, allein auf die Tugendhaftigkeit der
Burgerinnen und Buirger bei der Losung von Gerechtigkeits-
problemen zu setzen. Denn es ist keinesfalls davon auszugehen,
dass moralische Bildung dazu fuhrt, dass die Einzelnen in ihren
personlichen Freiheitsspielraumen in dem Malde >moralischer<
leben, dass politische und rechtliche Regelungen von Verteilung
und Beteiligung letztlich Uberflissig werden. Allerdings scheint fur
den gesellschaftlichen Zusammenhalt liberaler Gesellschaften ein
gewisses Mal an moralischer Handlungsfahigkeit der Blrgerinnen
und Burger unbedingt notwendig zu sein.
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