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HANS-ULRICH MUSOLFF

Entwicklung versus Erziehung

Ein Diskussionsbeitrag zur Verhalmisbestimmung von Entwicklungslogik,
Ethik und Pidagogik

Zusammenfassung

Ethische, psychologische und pi#dagogische Fragen verweisen im Gebiet der Moralpidagogik
aufeinander. Das ist nicht erst seit KoHLBERGS Untersuchungen zur Entwicklung moralischen
BewuBtseins bekannt. Es ist vielmehr eine Einsicht, die sich durch die gesamte Tradition bis zur
klassischen Philosophie der Antike zuriickverfolgen 14ft. Im folgenden soll der Beitrag der
KonLperGschen Entwicklungslogik zur neuerlichen Klirung des Verh#ltnisses von Ethik, Psycho-
logie und Pddagogik im Durchgang durch diese Tradition gepriift und gewiirdigt werden.

In seinem Beitrag ,,Mit KOHLBERG unterwegs zu einer pidagogischen Theorie
der moralischen Erziehung“ vertritt W. Herzoc die Auffassung, daf die
Péddagogik mit Hilfe der Entwicklungspsychologie KoHLBERGS wieder
AnschluB an ihre eigene Tradition finden konne. Mit dieser These stimmen die
folgenden Ausfiihrungen iiberein. Auch mit der Betonung des genuin pidago-
gischen Aspekts befinden sie sich im Einklang. HErZ0G hofft nimlich, wenn es
iber den Anschluff an die Tradition hinaus gelinge, ,,eine Theorie der
moralischen Entwicklung im Horizont einer Theorie der Entwicklung des
Selbst zu formulieren [...,] wiirden die Konturen einer moralpsychologischen
Theorie sichtbar, die den Anspriichen einer pddagogischen Theorie der
moralischen Erziehung zu gentigen vermd&chte* (Herzoc 1988, S. 31). Damit
kodnne das die neuzeitliche Péddagogik von Anfang an kennzeichnende Theorie-
und Praxisversténdnis erneuert werden. Denn dies stellt Fragen moralischer
Erziehung im Schnittpunkt von Moralphilosophie und Moralpsychologie.
HEerzoG argumentiert dafiir, daf eine Integration des KoHLBERGSchen Ansat-
zes in die kritische Tradition der Padagogik nicht méoglich ist ohne eine Revision
dieses Ansatzes (vgl. HErzZoG 1988, S. 21-31). Diese Forderung nach Modi-
fikationen, die von der pidagogischen Theorie geleitet werden sollen,
kennzeichnet nun den Endpunkt der Ubereinstimmung. HERZOG vertritt
nédmlich die Auffassung, da diese Revision in der von KOHLBERG selbst
eingeschlagenen Richtung fortgesetzt werden soll. Meine nun folgende
Analyse gelangt hingegen zu anderen Resultaten, in deren Zentrum eine
Korrektur der Revisionsrichtung steht. Wie andere vor und nach ihm hélt
HEerzoc an der Auffassung KoHLBERGS fest, Entwicklung sei sowohl der Weg
als auch das Ziel moralischer Erziehung: ,,the fundamental aim of education is
development* (KoHLBERG 1980, S. 32). Dal} es gerade diese Auffassung von
»Entwicklung als Ziel der Erziehung“ (Oser 1987, S. 143) ist, die es zu
revidieren gilt, soll im folgenden begriindet werden.

Im ersten Teil skizziere ich eine stark vereinfachte Systematik des Verhiltnisses

Z.f.Pid.,36.Jg.1990,Nr.3
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von Ethik, Psychologie und Pddagogik. Diese Systematik 148t unterschiedliche
Explikationen zu. Aber sie untersagt eine Auslegung, die der Psychologie in
Gestalt einer universellen Entwicklungslogik einen Primat gegeniiber der
Ethik und der Pidagogik einriumt. Dies wird im Durchgang durch die
Tradition sowohl an ARiSTOTELES als auch an HErBART gezeigt. Im Riickgriff auf
diese Tradition 14Bt sich zugleich zeigen, in welchem Sinn sich heute die
Vermittlungsproblematik ethischer, pidagogischer und psychologischer Frage-
stellungen verscharft hat. Im zweiten Teil wird dann KoHLBerGS Theorie der
Entwicklung von Moralbewuftsein in ihren ethischen und p#dagogischen
Implikationen gewiirdigt und Kkritisiert. SchlieRlich wird im dritten Teil auf
ungel6ste Fragen hingewiesen.

1. Zur Systematik und Aporetik der ethischen, psychologischen und péidagogi-
schen Aspekte moralischer Erziehung

Moralische Erziehung wurde frither hdufig und wird heute noch zuweilen als
ein angewandter Teil von Ethik und Moralpsychologie verstanden. Ein solches
Verstidndnis schlieBt ein bestimmtes Vorverstandnis von Ethik, Moralpsycho-
logie und Moralpddagogik ein. Unter Ethik wird dabei die im Horizont einer
vorgegebenen Sitte erfolgende reflexive Kldrung verstanden, was Moral ist,
was wir tun sollen und wie wir leben sollen. Unter Moralpsychologie wird dabei
die Beantwortung der Frage verstanden, welche inneren Voraussetzungen und
Prozesse in einzelnen Subjekten bei der Erreichung der Ziele moralischen
Handelns mitwirken. In einem solchen Kontext folgt aus der Ethik unter
Beriicksichtigung der inneren Bedingungen der Moralisierung, was Moraler-
ziehung ist und wie Kinder beféhigt werden konnen, moralischen Erwartungen
geméif zu leben.

Der Status der Moralpéddagogik dndert sich grundlegend, wenn die Ethik den
Charakter einer vorrangig oder gar ausschlieBlich reflexiven Kldrung der Ziele
menschlichen Handelns im Kontext einer bestimmten Sitte verliert. In der
Neuzeit nimmt die Ethik den Charakter der Grundlegung einer refiektierenden
Verstindigung tiber die moralischen Ziele menschlichen Handelns an. Daher
hat sich auch der Status der Moralpidagogik grundlegend gesndert. Zwar 148t
sich die Frage nach der Méglichkeit von Moralerziehung nicht unabhéngig von
jenen Fragen beantworten, auf die Moralphilosophie und Moralpsychologie
Antworten geben. Aber Moralpéidagogik kann sich nun nicht mehr mit dem
Rang einer angewandten Disziplin von Ethik und Psychologie begniigen. Die
Vergewisserung iiber die moralischen Ziele menschlichen Handelns erfolgt nun
nicht mehr unmittelbar reflexiv. Sie wird vielmehr zugleich zum Gegenstand
und Problem einer reflektierenden Urteilskraft. In solchem Kontext bedarf
Moralerziehung iiber alle bisherigen ethischen und psychologischen Begriin-
dungsvarianten hinaus einer reflektierenden erzichungs- und bildungstheore-
tischen Orientierung. Diese kann nicht unmittelbar psychologischen und
ethischen Theorien entnommen werden, sondern ist ein einheimisches Theo-
rieproblem der Piddagogik. Die Transformation der #lteren Begriindung von
Moralpédagogik in die erziehungs- und bildungstheoretischen Fragen einer
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reflektierenden Moralpadagogik 148t sich durch eine Gegeniiberstellung von
ARISTOTELES und HERBART verdeutlichen.

1.1 Teleologische Ethik, genetische Psychologie und politische Pddagogik bei
ARISTOTELES

ARISTOTELES entwickelte seine Ethik, Psychologie und Pidagogik zu einem
Zeitpunkt, als sich der Niedergang der griechischen Polis bereits abzeichnete.
Er verstand seine Philosophie als einen Versuch, diesen Niedergang durch eine
reflexive Vergewisserung der Grundlagen einer guten politischen Ordnung und
eines guten Handelns der Biirger im Staat zu verhindern. Darum unterschied er
in seiner Ethik Giiterwerte unterschiedlichen Typs von Sachlagen oder
Erzeugnissen negativen Wertgehalts (Unwerte). Die Giiter wurden in eine
Werthierarchie gebracht, die teleologisch auf die Erhaltung der Polis ausge-
richtet war. Das hochste Gut, eudaimonia, war das Gute des Staats. Vom Wohl
des Staats hing das Wohl der Individuen ab. Deshalb waren Giiter fiir
jedermann diejenigen Giiter, die eng mit dem hochsten Gut verbunden waren.
Jene Giiter, die fiir jedermann gut waren, mufiten durch Handeln aufrechter-
halten und verstirkt werden. Der Erfolg bei der Beforderung solcher Giiter
war eine gute Folge fiir den einzelnen wie fiir die Polis. Die Handlung mit guter
Folge war an bestimmte Tugenden gebunden. So bestimmte ARISTOTELES die
durch gutes Handeln zu realisierenden Haupttugenden der Klugheit, Tapfer-
keit, Gerechtigkeit, Besonnenheit usw. Die Ethik wurde mithin teleologisch
begriindet und auf die eudaimonia als die hochste Moglichkeit des Menschen
ausgerichtet.

Die Bedeutung, die ARISTOTELES der Moralerziehung zuwies, 1Bt sich
verstehen, wenn wir zuvor auf die systematische Bestimmung der Aufgaben
von Ethik und Psychologie eingehen. Aus der interpretativen Bestimmung der
Normen, Regeln und Haupttugenden im Hinblick auf die Giiter ergab sich die
normative Bestimmung dessen, was getan werden soll. Diese Interpretation
war fiir die Polisbiirger moglich, weil die moralischen Normen und Tugenden
hauptséchlich entlang den Linien der sozialen Stratifikation geteilt waren.
Stratifikation meint nach LuHMANN die Zuweisung gewisser Handlungsmuster
an Menschen und die Erfiillung gewisser Funktionen durch Menschen
aufgrund der Tatsache, daf} die Menschen in eine besondere soziale Schicht
geboren wurden. Sitten sind insofern der Stratifikation unterworfen, als
verschiedenen Schichten unterschiedliche Muster von Sitten zugeordnet sind.
Die Idee des guten Lebens konnte als Vervollkommnung der Vorstellungen
vom guten Leben gelten, die alle freien Biirger vor dem Hintergrund der
erfahrenen Gefiahrdung des guten Lebens teilten. Noch war die Hierarchie
gemeinsamer Werte trotz bereits vorhandener Divergenzen in der Lebensform
freier Biirger mehr oder weniger fest. Deshalb konnte ARISTOTELES die guten
Lebensformen hierarchisch ordnen: theoria stand hoher als praxis, und diese
wiederum hoher als poiesis.

Die teleologische Ordnung der menschlichen Tétigkeiten in der Polis sicherte
den gesellschaftlichen WerdeprozeB3 ebenso wie den individuellen Lauf eines
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guten Menschenlebens. Fiir jeden Werdeprozef erschien ein telos als unver-
zichtbar. Ohne telos gibt es keine energeia, keine Titigkeit der Seele wihrend
des ganzen Lebens. Der teleologischen Begriindung der Ethik korrespondiert
bei ARISTOTELES die teleologische Begriindung der Psychologie. Diese behan-
delt den Intellekt als diejenige Kraft der Seele, die allein beim Menschen
vorkommt. Der Intellekt ist energeia, ist die Tt#tigkeit des Menschen auf etwas
hin. Der Mensch ist wesentlich telosgeleitete energeia. Die verniinftige Seele,
die dem Menschen zukommt, wird in drei geistige Féhigkeiten unterschieden,
die den hierarchisch geordneten Lebensformen entsprechen, in den theoreti-
schen, den praktischen und den produktiven Intellekt (vgl. Metaphysik VI 1,
1025b 25). Der praktische Intellekt zeichnet sich dadurch aus, daf er sich auf
einen Zweck (telos) richtet (vgl. Uber die Seele 433 a 14). Dieser Zweck ist das
sich auf ein Handeln des Uberlegenden beziehende Gut, das dadurch
charakterisiert ist, daf es so, aber auch anders sein kann (vgl. Uber die Seele
433a 29). Daraus erhellt, da ArisToTELES den praktischen Intellekt ethisch
bestimmt.

Die teleologische Begriindung der Ethik ermdglicht auch die Bestimmung der
Charakterbildung als Wechselwirkung von Charakter und Handeln. Der
Charakter (hexis) einer Person wird durch Handeln (praxis) geformt. Je mehr
er geformt wird, um so mehr bestimmt der Charakter jede weitere Handlung.
Die Handlungen, die den Charakter formen, waren fiir die Person zum
Zeitpunkt der Geburt vorbestimmt. Denn jedem war die Bestimmung seines
Lebens im Augenblick seiner Geburt gegeben, die Bestimmung mufte durch
die anderen nur vermittelt werden. Es reichte also, die Arten von Handlung,
deren Ausfithrung spéter von einer Person erwartet wurde, in der Form
tugendhafter Handlungen schon friih vorzufiihren und einzuiiben. Die Tugen-
den wurden erworben, indem sie ausgeilibt wurden. So konnte die Wechsel-
wirkung von Handeln und Charakter in Gang gesetzt werden. Durch gerechtes
Handeln wurde man gerecht, durch besonnenes Handeln besonnen usw.
Moralerziehung konnte deshalb fiir ARISTOTELES zuerst Kinderregierung, d.h.
die Gewshnung der nachwachsenden Generation an die geltende Sitte und
Rechtsordnung, sein. Dem so durch Erfahrung und Umgang fundierten
Vorwissen folgte die unterweisende Vernunftbildung, die der teleologisch
verniinftigen Gesamtordnung der menschlichen Praxis verpflichtet war. Aus-
gerichtet war die paideia auf die teleologische Ordnung der menschlichen
Tatigkeiten in der Polis, die der Gesamtordnung des Kosmos affin war.

Wenn im folgenden der ArisToTELISCHEN Konzeption die neuzeitliche gegen-
tibergestellt wird, wird damit nicht schlechthin die Hoherwertigkeit der
neuzeitlichen Konzeption behauptet. Es soll nur auf den grundlegenden
strukturellen Wandel der Moral aufmerksam gemacht werden, der mit dem
Beginn der Neuzeit einsetzte. Dieser Wandel erfordert eine Neubestimmung
des Verhiltnisses von Ethik, Moralpsychologie und Moralpadagogik, die der
Gewissensproblematik Rechnung trigt. Diese Neubestimmung beriicksichtigt
diein der Neuzeit erfahrene Geschichtlickeit der menschlichen Praxis und kann
keinen Anspruch auf tiberhistorische Geltung erheben. Der Vergleich will also
nicht ARISTOTELES einen naturalistischen Fehlschlu3 vorwerfen. Es soll nur
gezeigt werden, daB} in der Neuzeit das Verhéltnis von Sein und Sollen eine
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grundsitzliche Verdnderung erfahren hat. Traditionellerweise war dies ein
Verhiltnis teleologischer Deduktion, wonach etwa Gesetzen entsprechend
gehandelt werden sollte, weil sie aus der fiir die Polis konstitutiven Einheit von
Ethos und Nomos entsprangen. Unter den Bedingungen der Moderne wird die
Ableitung selbst zum Problem. Also muf die Giiltigkeit der Normen zuerst
gesichert werden. Wer aber moralische Prinzipien, Normen und Tugenden aus
Bestandteilen der menschlichen Natur ableitet, begeht einen naturalistischen
Fehlschlu. Wer unter neuzeitlichen Bedingungen z. B. moralische Werte und
Normen aus der Behauptung herleitet, alle Menschen méchten die Lust suchen
und den Schmerz vermeiden, hat, was er herausbekommt, vorher schon
hineingesteckt. Denn was uns Lust bereitet und was uns Schmerz verursacht, ist
wesentlich mitbestimmt durch das vorgegebene System sozialer Normen und
Regeln einschlieBlich moralischer Normen und Regeln. ARISTOTELES konnte
diesen Fehlschluf3 vermeiden, wenn er behauptete, wir seien von Natur zur
Aufnahme der ethischen Tugenden gebildet (vgl. Nikomachische Ethik 1103a
23). ArisToTELES durfte der Natur zuerkennen, was wir ihr unter neuzeitlichen
Bedingungen nicht zuerkennen diirfen. Denn er verstand die dem Menschen
als zoon politikon vorgegebene Polis als Inbegriff der von der Natur
vorgesehenen Moglichkeiten des Menschen. Deshalb ist die Bildung zur
Aufnahme der ethischen Tugend bei ARISTOTELES nicht naturalistisch gemeint,
sondern als durch Praxis bereits vermittelt zu verstehen. ARISTOTELES definier-
te ja nicht die Polis durch eine jedem Individuum zukommende Natur, sondern
umgekehrt die Natur des Menschen von den Erfahrungen der Polis her.
Diejenigen, die heute noch an der AristoTELISCHEN Konzeption festhalten,
koénnen den naturalistischen Fehlschluf hingegen nicht vermeiden. Denn die
teleologische Bestimmung der Polisordnung 148t sich fiir die Verstindigung
tber die Giiltigkeit der Grundnormen nicht mehr in Anspruch nehmen.

1.2 Kategorische Ethik, pidagogische Psychologie und telosoffene Pidagogik

Der neuzeitliche Problemzusammenhang von Ethik, Psychologie und Pidago-
gik 148t sich im Anschluf an KanT und HerBART verdeutlichen. Der Zusam-
menhang zur antiken Tradition zeigt sich daran, daf3 auch KANT in seiner
Moralphilosophie zunéchst wie ARISTOTELES vom Leben des rechtschaffenen
Menschen ausgeht. In der Lebensweise des rechtschaffenen Menschen werden
alle heterogenen moralischen Normen, moralischen Haltungen und Gefiihle,
moralischen Titigkeiten usw. homogenisiert. Aber KaNT begreift diese
Lebensweise nicht mehr als eine auf die Hierarchie der Giiter und Tugenden
bezogene. Genausowenig zeichnet er die kontemplative vor der aktiven
Lebensweise aus. Der rechtschaffene Mensch ist vielmehr der Mensch ,,guten
Wiliens“.

Kontinuitdt und Diskontinuitit des Zusammenhangs der verschiedenen
Aspekte der Ethik lassen sich an der ,,Grundlegung zur Metaphysik der Sitten®
erldutern. Im ersten Abschnitt analysiert KANT die gewdhnliche sittliche
Vernunfterkenntnis. Er beantwortet die Frage, was Moral ist, durch die
interpretative Bestimmung des guten Willens, der Pflicht, des moralisch Guten
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und des formalen praktischen Gesetzes als des Prinzips der moralischen
Erkenntnis der gemeinen Menschenvernunft. Der moralische Grundsatz muf3
formal sein, weil ein direktes Interesse an der Handlung ausgeschlossen werden
muf}. Das Gesetz lautet: ,Der Wille ist schlechterdings gut, [...] dessen
Mazxime, wenn sie zu einem allgemeinen Gesetz gemacht wird, sich selbst
niemals widerstreiten kann“ (Grundlegung A, B 81). Unbedingt gut ist also
nicht ein an und fiir sich bestimmter Inhalt, sondern die Materie eines Willens,
der eine bestimmte Form hat. Diese Materie wird freilich nicht aus der Form
allein gewonnen.

Im zweiten Abschnitt der ,,Grundlegung und in der ,,Kritik der praktischen
Vernunft® entwickelt KaNT den normativen Aspekt seiner Moralphilosophie.
Dieser bezieht sich auf die Maximen eines guten Willens, der nicht allein
vernunftbestimmt ist. Hier rechtfertigt KANT die Anspriiche des kategorischen
Imperativs. Dieser bestimmt die Grundnormen, die uns bei der Beantwortung
der Frage leiten, was wir tun sollen. Dieser Imperativ verlangt keine Handlung
zu irgendeinem Zweck. Er fordert, die Handlung zu wollen, die an sich gut ist.
Der verpflichtende Charakter einer bestimmten Maxime ist durch die Mog-
lichkeit gegeben, diese Maxime als Gesetz zu wollen. Der Grund dieser
Moglichkeit muB dabei in der Maxime selbst liegen. Da jedem Menschen diese
Moglichkeit eingerdumt werden muf, verbietet das moralische Gesetz den
Gebrauch eines Menschen als bloBen Mittels. Eine der Formeln des katego-
rischen Imperativs lautet deshalb: ,,Handle so, dafl du die Menschheit, sowohl
in deiner Person als in der Person eines jeden andern, jederzeit zugleich als
Zweck, niemals bloB als Mittel brauchst* (Grundlegung A, B 66).

Durch seine ,,Kritik der Urteilskraft” hat KanT dem Irrtum entgegenzuwirken
versucht, die Philosophie biete eine genaue und verldfliche moralische
Anleitung. Praktische Vernunft und Philosophie fallen nach KANT nicht
zusammen; genausowenig sind praktische Philosophie und praktische Vernunft
identisch. KaNT verfiel freilich auch nicht ins andere Extrem, jede bedeutsame
Verbindung zwischen praktischer Philosophie und praktischer Vernunft, d.h.
Moral, zu leugnen. Die reflektierende Urteilskraft iibt nach KANT moralische
Autoritét aus. Und ihre ,,Kritik“ stellt in der Architektonik der drei ,,Kritiken*
das Verbindungsglied zwischen theoretischer und praktischer Philosophie
dar.

Diese Neubestimmung der Moralphilosophie hat bis heute Konsequenzen fiir
eine kritische Verhiltnisbestimmung von Ethik, Psychologie und Padagogik.
Was die Pddagogik betrifft, lassen sie sich im Riickgriff auf HERBART
verdeutlichen. In seiner Schrift ,,Uber die #sthetische Darstellung der Welt als
das Hauptgeschift der Erziehung” unterscheidet er anfangs den interpretati-
ven Aspekt der Moralphilosophie und den moralerzieherischen Aspekt. Die
interpretative Bestimmung von Sittlichkeit beantwortet die Frage: Was ist
Moral? im Anschluf3 an Kanr. Sittlichkeit ist fiir HERBART:

(1.) ,,der gute Wille* als ,,der stete Entschluf3, sich als Individuum unter dem
Gesetz zu denken, das allgemein verpflichtet®;

(2.) ,, Tugend“ als die ,Kraft“, ,Tat und Wirksamkeit“ (HEerBArRT 1964a,
S. 259) des guten Willens;
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(3.) die ,richtige Erkenntnis des moralischen Gesetzes*;

(4.) die ,,Kenntnis der gewohnlichen und anerkannten Regeln der Pflicht im
gemeinen Leben®;

(5.) ,.die treffende Beurteilung dessen, was“ im besonderen Fall zu tun ist
(ebd., S. 260).

Die Vereinigung der verschiedenen Aspekte und Konstituenten des morali-
schen Lebens geschieht bei HERBART nicht mehr durch Ausrichtung an einer
hierarchischen Giiterordnung, sondern iiber ihre Homogenisierung im sittli-
chen Charakter. Sittlicher Charakter ist derjenige Charakter, dessen Wille gut
ist. Wenn derjenige Mensch gut ist, der das Gute will, muB3 die konkrete
Qualitdt des Guten in materialer Hinsicht unentschieden sein und zum
Gegenstand der Beurteilung werden. Darum bleiben bei HEerBart alle
konkreten Konstituenten des guten Lebens unbestimmt. Sittlichkeit ist nicht
mehr die Gesamtsumme aller Tugenden. Die zu erwartende Konsequenz fiir
die Padagogik ist ihre Loslosung aus der Abhéngigkeit von vorgegebenen
Sitten. Folglich wird sich auch das Verhiltnis von Gewshnung, Unterricht und
Riickkehr ins Handeln dndern. Dies sind aber bis jetzt blof negative
Konsequenzen.

Mit dieser Beantwortung der interpretativen Frage der Moralphilosophie kann
der Erzieher, so betont HERBART, unmittelbar noch nichts anfangen. Wie
Moralerziehung moglich ist, wird deshalb von einem anderen Ausgangspunkt
her geklédrt. Dieser ist verschieden von, aber nicht unvertraglich mit dem
Ansatz des interpretativen Aspekts der Moralphilosophie. Um Moralitét als
»die eine und ganze Aufgabe der Erziehung“ (HerBarT 1964a, S.259)
aufzustellen, muf} der Begriff der Moralitét zunichst einmal erziehungstheore-
tisch erweitert werden. Ein solcher erweiterter Begriff soll iiber eine Bestim-
mung der Bedingungen der realen Moglichkeit von Moralitét gewonnen
werden. Der Nachweis der notwendigen Voraussetzungen von Moralitit als
ganzem Zweck der Erziehung ist die Antwort auf die Frage, wie Moralerzie-
hung moglich ist. So wird ,,das Postulat, die Erziehung rniisse moglich sein, [.. .]
zuerst mit einem rechtlichen Titel ausgestattet (HErRBART 1964a, S. 260).
Dieser Nachweis der notwendigen Voraussetzungen von Moralitdt griindetsich
nicht auf einer ausgearbeiteten Psychologie, die die notwendigen und hinrei-
chenden Bedingungen der Moralisierung anzugeben wiilte. Vielmehr versucht
HEeRrBART die erziehungstheoretischen, d. h. padagogisch-interaktiven, Voraus-
setzungen fiir eine Moralisierung anzugeben, die nicht aus der Moralphiloso-
phie abgeleitet werden konnen. Sie sollen ihrerseits die Moglichkeit der
Achtung des Sittengesetzes begriinden. Die Moralpédagogik erhélt hierdurch
einheimische Problemstellungen, die — wie zu zeigen ist ~ eine pddagogische
Psychologie nach sich ziehen.

Die erziehungstheoretisch relevanten Bedingungen der realen Méglichkeit von
Moralitét sind:

(1.) ein einsichtiger Wille, dessen Handlungsantriebe gepriift sind. Wille und
Urteil sind dabei heterogene AuBerungen desselben Subjekts.

(2.) Gehorsam einem solchen gebietenden Willen gegeniiber. Falls die
praktische Synthese von einsichtigem Willen und Gehorsam im Handeln
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gelingt, ist Moralitéit real. Daf3 der Einsicht im Handeln gefolgt wird,
fordert das einsichtige Wollen mit einer niher zu bestimmenden Notwen-
digkeit. Diese ist fiir HErRBART die &dsthetische Notwendigkeit.

Ihren Begriff gewinnt er, indem er sie von der theoretischen, logischen und
moralischen Notwendigkeit abgrenzt. Theoretische Notwendigkeit scheidet
bei der Selbsterzeugung des Befehls aus, weil die Wirkung der theoretischen
Notwendigkeit ein Objekt ist, das nicht Subjekt ist. Es geht aber gerade um die
Bewirkung eines Urteils, worin das Objekt ein Subjekt ist. Logische Notwen-
digkeit scheidet aus, weil sie nur die Vereinbarkeit singuldrer Schliisse mit
aligemeinen Aussagen priift, ,,sie verweist |. ..] auf einen hoheren Grundsatz
und verschiebt also nur die Frage, wie und warum denn er notwendig sei®
(HEerBART 1964a, S. 264). Das aber muf3 gerade bestimmt werden.

Den Begriff der moralischen Notwendigkeit scheidet HerBART aus. Denn er
versucht den erziehungstheoretisch um die interaktiven Bedingungen ihrer
Maoglichkeit erweiterten Begriff von Moralitit unabhingig von der Antwort auf
die Frage: Was soll ich tun? zu begriinden. Dies meint HERBART, wenn er sagt,
»dal wir hier ganz aufler dem Gebiet der Moral sind“ (HERBART 1964 a, S. 264).
Es ist die erzichungstheoretische Fragestellung, die ganz au3erhalb des Gebiets
der Moral ist. Behauptete HErBART moralische Notwendigkeit als Kausalit4t
der Bedingungen der realen Moglichkeit von Moralitét als Erziehungszweck,
so schlsse er den normativen mit dem erzieherischen Aspekt kurz.

‘Was heiflit nun dsthetische Notwendigkeit positiv? ,,Asthetisch” verweist auf die
ARISTOTELISCHE Abgrenzung der aisthesis gegeniiber einer begrifflichen
Erkenntnis und fiihrt zugleich dariiber hinaus. Aisthesis ist noch kein Wissen,
da sie sich nur auf das Einzelne richtet und noch nicht auf das Allgemeine geht,
indem sie den dufleren Gegenstand der Form nach in sich aufnimmt. Aisthesis
geht sowohl auf die einzelnen Dinge der Welt als auch auf die individuellen
Fille von Willensverhéltnissen. In diesem Sinn ist die Notwendigkeit des
Gehorsams keine allgemeine, sondern eine an konkrete Situationen zuriick-
gebundene. HerBART fundiert die Begriffe der Entwicklung sowohl eines
einsichtigen Willens als auch eines Gehorsams der eigenen Einsicht gegeniiber
auf dem Begriff der #sthetischen Notwendigkeit. Denn er bestimmt die
Entwicklung eines einsichtigen Willens als eine vom Lernenden selbst hervor-
gebrachte Bewufitseinsentwicklung. Diese darf nicht unterstellt, zugeschrie-
ben oder strukturell analysiert werden, sondern mufl ermittelt werden. Die
pidagogische Psychologie wird also in der Rezeptivitit und Spontaneitét
individuellen Lernens und der Interaktion von Individuen zu begriinden sein.
Zugleich muf die Entwicklung eines einsichtigen Willens durch p#adagogische
Handlungen beeinflufit werden. Auch die Moglichkeit eines solchen Handelns
griindet auf dem Begriff der #sthetischen Notwendigkeit. In didaktischer
Hinsicht bezeichnet er die Aufgabe, pidagogisch so zu wirken, da3 Lernvor-
ginge im Bereich der Welterkenntnis stets mit Lernvorgéngen des zwischen-
menschlichen Umgangs zu verkniipfen sind.

Das Verhiltnis der Grundnormen praktischer Philosophie zur reflektierenden
Urteilskraft als unverzichtbarem Bestandteil von Praxis ist, wie gesagt,
problematisch geworden. Deshalb kann die Zweckbestimmung des pédagogi-
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schen Handelns nicht mehr durch die Reihenfolge von Gewdshnung, Unter-
weisung und Riickkehr ins Handeln erfolgen. Vielmehr tritt die Bildung eines
einsichtigen Willens vor den Gehorsam, der nicht mehr gew6hnend anerzogen
werden darf. Die zum Handeln gemiR eigener Einsicht anhaltende Erziehung
ist fiir HErBART die Zucht als zweiter Typ padagogischen Handelns. Auch dieser
griindet auf dem Begriff der #sthetischen Notwendigkeit als einer sich am
Konkreten erweisenden Notwendigkeit. Durch die Bildung des Gedankenkrei-
ses wird die dsthetische Notwendigkeit erzeugt, die zum Handeln gemiB dieser
Einsicht auffordert. Es gilt auch hier, daB die Bestimmung piadagogischen
Handelns den Lernenden als Subjekt begreifen muB, das an seinem Lernpro-
zef3 mitwirkt. Denn auch der Gehorsam gegeniiber der eigenen Einsicht muf
durch piddagogisches Handeln hervorgerufen werden. Mit dem Begriff der
asthetischen Notwendigkeit beansprucht HERBART so, das Problem geldst zu
haben, wie die Freiheit des Z&glings und erzieherische Einwirkung zusammen
bestehen konnen. Nur dann ist Moralerziehung als real moglich zu denken.

Es ist entscheidend, daf3 HErBaRT die Begriffe der Regierung, der Zucht und
des Unterrichts in der ,,Asthetischen Darstellung der Welt” ohne die ausge-
filhrten interpretativen und normativen Teile der Moralphilosophie und ohne
eine ausgefilhrte Psychologie entwickelt. Dies geschieht nicht etwa aus Not
oder fehlender Klarheit. HERBART versucht 1804 iiberhaupt nicht, alle Aspekte
in einer einzigen Theorie zu vereinheitlichen. Es geniigt ihm anzudeuten, daf
und wie sowohl die interpretative als auch die normative Fragestellung der
Moralphilosophie beantwortet werden kénnen, um die Méglichkeit der
Moralerziehung zu bestimmen. Denn wenn die Fragen beantwortet werden
kénnen, was Moral ist, und was wir tun sollen, so gibt es Moral und wir sind
verpflichtet. Also sind relativistische und skeptische Einwénde abgewiesen.

Die Ethik wird von HERBART als nicht teleologisch bestimmt und die Erziehung
nicht teleologisch bestimmend vorausgesetzt. Der moderne Mensch erhilt
nicht die Bestimmung seines Lebens im Augenblick seiner Geburt. Er oder sie
wird vielmehr als ein Ensemble von unbestimmten Moglichkeiten ohne
gesellschaftlich gestaltetes telos geboren. Deshalb muB das moderne Individu-
um das telos seines Lebens wihlen. Ohne seine Entscheidung wird am Horizont
seines Lebens kein telos erscheinen. Das Individuum wird vielmehr sein ganzes
Leben lang vollig kontingent bleiben. Dieser Umstand #ndert nicht die von
ARISTOTELES beschriebene Wechselwirkung zwischen Charakter und Handeln.
wHandeln ist das Prinzip des Charakters“ (HERBART 1964 b, S. 98). Die den
Charakter formenden Handlungen sind nun fiir die Person zum Zeitpunkt ihrer
Geburt nicht mehr vorbestimmt. Deshalb muf die Person sich bilden, um die
Art von Handlungen herauszufinden, durch die sie ihren Charakter begriinden
kann. Wie kann man im voraus wissen, welche Art von Handlungen man
suchen soll? Wie wird die Wechselwirkung von Charakter und Handeln
wiederhergestellt, die dem Leben der modernen Person im Vergleich zur
Antike fehlt? Durch die Begriindung des Charakters im Handeln bestimmt sich
die Person selbst. Man ,hat“ kein Selbst, das dem Akt der Selbstbestimmung
vorausginge. Die Auflosung dieser Paradoxien ist Aufgabe der Pddagogik, und
das hat Konsequenzen fiir die Psychologie.
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Der Zweck der Erziehung, aus dem HerBarTs Allgemeine Pddagogik abgelei-
tet ist, ist kein inhaltlich bestimmtes telos mehr. Vielmehr ist es der Zweck, den
sich jedes Individuum zur Wahl seines Lebens selbst setzt. Dies ist ein Zweck an
sich, energeia. Dieser Zweck 148t sich nach HerBART unterscheiden in die
Vielseitigkeit des Interesses und die Charakterstirke der Sittlichkeit. Diese
Unterscheidung wird in der padagogischen Psychologie weiter entfaltet, die in
der Allgemeinen Piddagogik enthalten ist.

Die Vielseitigkeit des Interesses wird aus den ,,blof8 méglichen Zwecke|n ...]
des kiinftigen Mannes“ (HERBART 1964 b, S. 28) abgeleitet. ,, Also schwebt uns
hier nicht eine gewisse Anzahl einzelner Zwecke, die wir iiberall nicht vorher
wissen kénnen, sondern die Aktivitdt des heranwachsenden Menschen iiber-
haupt vor, das Quantum seiner inneren unmittelbaren Belebung und Regsam-
keit* (ebd.). Vielseitigkeit des Interesses ist telosfreie energeia, ist die
Tatigkeit, die wir werden, da wir sind. Das Resultat von dieser Art der
Tatigkeit hilft ,,der Phantasie vorwirts und bereichert das Interesse” (HERBART
1964 b, S. 43). Auf diese Weise bildet das Individuum seinen Gedankenkreis.
Es erhilt Kenntnisse, die ihm die Entscheidung erleichtern, welche Art von
Handlungen es zur Bildung seines Charakters suchen soll. Es bedarf also unter
neuzeitlichen Bedingungen eines handlungsentlasteten Raums, um die Selbst-
bestimmung des Individuums zu erméglichen.

Die Wechselwirkung zwischen Charakter und Handeln wird mithin durch die
Bildung des Gedankenkreises vorbereitet. Der Gedankenkreis steckt zusam-
men mit der Lebensart und den Anlagen den Rahmen fiir mégliches Handeln
ab. Sie bedingen die Wahrscheinlichkeit oder die objektiven Chancen fiir den
einen oder anderen Lauf des Lebens. Aber ihr EinfluB auf den Charakter ist
stets iiber das Handeln vermittelt.

Wie wird nun die Wechselwirkung zwischen Charakter und Handeln wieder-
hergestellt, wenn diese im Unterschied zur Antike nicht durch die unmittelbare
Einfiihrung in die Sitte gewihrleistet ist? Die Charakterstirke der Sittlichkeit
leitet HERBART aus den ,,notwendigen Zwecke[n]“ des kiinftigen Erwachsenen
ab (Hersart 1964b, S.28). Die Sittlichkeit hat ,.einzig und allein in dem
eigenen Wollen nach richtiger Einsicht ihren Sitz (ebd., S. 29). Gelingt es,
,die Einsicht samt dem ihr angemessenen Wollen im Gemiit des Zdglings
hervorzubringen®, so wird ,,die Sittlichkeit dem Zbogling ,ein Prinzip des
Lebens selbst* (ebd.). Das einem sittlichen Leben innewohnende telos darf
nicht mit Lebensstrategien und Zwecken verwechselt werden, die im Sinn von
Theorien der rationalen Wahl ersonnen wurden. Das eigene Wollen nach
richtiger Einsicht ist nicht das Wollen eines konkreten Zwecks, nicht einmal des
Zwecks Leben. Es ist das Wollen eines Zwecks an sich, energeia.

HERBART setzt voraus, daB eine Erinnerung an vergangene Handlungen
besteht, die er den objektiven Teil des Charakters nennt. Sofern der subjektive
Teil des Charakters dadurch determinjert ist, handelt der Charakter in
Ubereinstimmung mit sich, d.h. autonom. Der objektive Teil ist némlich im
Hinblick auf vergangene Handlungen das Geddchtnis des Willens. Mithin
stehen die vom subjektiven Teil entworfenen Grundsditze in Ubereinstimmung
mit den vergangenen und den beabsichtigten Handlungen. Fiir HERBART gibt es
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aber keinen absolut autonomen menschlichen Charakter. Der Charakter
handelt nicht immer in vollkommener Ubereinstimmung nur mit sich selbst.
Deshalb ,.kann das Objektive der Persénlichkeit nimmermehr ganz und véllig
in die Grundsitze eingefaBt werden* (HerBaRT 1964b, S. 93). Es bleiben
Widerspriiche, weshalb ,jeder Charakter manchmal in innerlichem Kampf
begriffen sein wird* (ebd.). Der relativ autonome Charakter besitzt somit in
sich keine Garantien, die das Zerbrechen des Rahmens verhinderten, der die
Wechselwirkung von Charakter und Handeln sichert.

Von der relativen Autonomie des Charakters unterscheidet HERBART die
relative moralische Autonomie des Charakters. Die Konstitution des morali-
schen Charakters in der Zeit macht ,,HERBART in seiner psychologischen
Bestimmung des ,Begriffs der Sittlichkeit*“ (BEnnER 1986, S. 324) verstiind-
lich. Hier kommt als Moment die sittliche Beurteilung des objektiven
Charakters hinzu. Diese geschieht autonom, aber unter dem Gesichtspunkt
moralischer Autonomie. Diese Zensur ,beeinflufft die ,Wahl* zwischen
Entscheidungsalternativen durch die ,Warme fiirs Gute* (ebd., S. 325).
Dadurch erstarkt ,,echte Sittlichkeit zum Charakter (HERBART 1964b, S. 96).
Denn die durch die Wirme fiirs Gute beeinfluBte Wahlist die Wahl des eigenen
Selbsts als eines guten Menschen. Dies ist die Wahl des sittlichen Handelns.
Diese Wahl nimmt einerseits den objektiven Teil des Charakters auf, also die
Determination einer Person, so wie sie ist. Andererseits wird durch diese Wahl
auch die Méglichkeit des Handelns in jeder anderen Wahl gesichert. Denn jede
nachfolgende Wahlentscheidung ereignet sich dann innnerhalb der Kontinuitt
des Charakters, die durch die von der Wirme fiirs Gute beeinflute Wahl
bereits vorbestimmt wurde.

Im Fall des Kampfs zwischen widerspriichlichen Grundsitzen ist eine Selbst-
ndtigung moglich, die den Charakter durch moralisches Handeln erhilt. Diese
Selbstnotigung ist Selbstbestimmung durch Freiheit. Denn durch unsere Wahl
unserer Bestimmungen haben wir uns dazu frei gemacht, eine sittliche Person
zusein. Der Mensch gelangt zu der Sittlichkeit, die er ist, weil er sich, wie er ist,
selbst bestimmt, sittlich zu sein. Dies Werden zu dem, was er ist, begleitet alle
seine Handlungen und Haltungen. So wird die Wechselwirkung zwischen
Charakter und Handeln wiederhergestellt.

HEerBaART hatte in der Einleitung seiner Allgemeinen Pidagogik die theoreti-
sche Erkldrung des Zwecks der Erziehung durch eine rationale Psychologie als
Desiderat bezeichnet. Er hat spiiter versucht, ,seine teils empirische, teils
rationale Psychologie auf den Zusammenhang der Hauptklassen des vielseiti-
gen Interesses anzuwenden“ (BENNER 1986, S. 317). Dies ist HERBART nicht
gelungen. Seine ausgearbeitete Psychologie ist nicht das Korrelat zur katego-
rischen Ethik und telosoffenen Piddagogik geworden. Damit stellte sich als
Aufgabe, den Hiatus von mechanistischer Psychologie und p#dagogischer
Psychologie zu iiberwinden. Die Entwicklungspsychologie unserer Tage bean-
sprucht u.a., genau dies zu leisten und sicherzustellen, daf die Psychologie
anschlufféhig fiir padagogische und ethische Fragen ist.
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2. Zur Aktualitiit der Entwicklungslogik KOHLBERGS

2.1 KoHLBERGs Entwicklungslogik als Vermittlungsversuch zwischen teleologi-
scher und kategorischer Ethik

KoHLBERS Ansatz stellt eine ,,Entwicklungstheorie mit implizitem normativen
Anspruch® (Osgr 1987, S. 143) dar. Er vereinigt in sich Aussagen iiber Sein
und Sollen, d. h. empirisch aufgewiesene Tatsachen der Moralentwicklung und
ethisch gefordertes Verhalten. Die Unterscheidung der interpretativen von der
normativen Fragestellung der Moralphilosophie, wie sie KANT gegeniiber der
ARISTOTELISCHEN Tradition eingefiihrt hatte, wird von KOHLBERG ein Stiick weit
zuriickgenommen. KoHLBERG beantwortet die interpretative Frage, was Moral
ist, zusammen mit der normativen Frage, was wir tun sollen. Dazu fiihrt er
einen Stufengang vor, der von der Heteronomie zur Autonomie fiihrt und die
Entwicklung durch deren interne Dynamik strukturiert. Moral ist fiir KoHL-
BERG die Applikation eines Urteils- oder Entscheidungskriteriums auf Hand-
lungen. Diese Appliktion bezieht sich auf Aufgaben, Werte, Rechte und
Pflichten. In diesem Sinn bezeichnet KoHLBERG seine Theorie als deontolo-
gisch, also als philosophische Pflichtenlehre.

KoHLBERGS Entwicklungslogik definiert die Stufen nach jeweils drei Dimen-
sionen von universellen Aspekten oder Kategorien des moralischen Urteils.
Diese drei Dimensionen lassen sich in den unterschiedlichen Formen des
moralischen Denkens empirisch auffinden: die erste Dimension ist die der
,,Beurteilungsmethode oder des ,,Modus® von Verpflichtungen und Werten.
Sie definieren nach KoHLBERG die funktionalen Formen des moralischen
Urteils und beantworten die Frage, wie Verpflichtungen und Werte zu
beurteilen sind. die zweite Dimension bezieht sich auf die ,,Flemente* oder
»Prinzipien“ von Verpflichtungen und Werten. Sie kldren, auf welcher
Grundlage Verpflichtungen und Werte zu beurteilen sind. Die dritte Dimension
erfafit schlieBlich die ,,Gegenstinde“ oder ,,Institutionen*, dasjenige also, was
Gegenstand der Beurteilung wird.

Jeden Modus, jedes Element und jeden Gegenstand ordnet KOHLBERG einer
idealtypisch konstruierten Entwicklungsstufe des MoralbewuBtseins (KOHL-
BERG 1974, S. 54) zu. Jede Entwicklungsstufe ist ein spezifisches strukturelles
Ganzes, das ein kohirentes System bildet. Dieses System muf im Ubergang
von einer Stufe zur anderen jeweils auf héherem Niveau neu konstruiert
werden. Auf diese Weise entsteht eine universell giiltige, stufenweise aufwirts
steigende Abfolge moralischer Entwicklung von insgesamt sechs idealtypi-
schen Entwicklungsstufen.

Welche Stufe erreicht wird, héngt nach KoHLBERG von der kognitiven
Entwicklung, von der Erfahrung soziomoralischer Konflikte und von den
Gelegenheiten zur Rolleniibernahme ab. Die Gelegenheit zur Rolleniibernah-
me auf einem bestimmten Niveau ist eine notwendige Voraussetzung der
kognitiven Transformation der Wahrnehmung von sich selbst und der sozialen
Umwelt. Letzteres ist dann gleichbedeutend mit dem Ubergang von einer Stufe
der Moralentwicklung zur néchsthéheren, wenn die Gelegenheit zur Rollen-
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ibernahme in eine solche BewuBtseinsform der Gerechtigkeit integriert
werden kann, die direkt iiber dem Niveau des Kindes liegt. Der Ubergang wird
gesteuert von der Strukturierungstendenz des Kindes, die ein Gleichgewicht
mit den strukturellen Ziigen der iiber seinem Niveau argumentierenden
Umwelt anstrebt. Wenn Strukturierungstendenzen des Kindes und strukturelle
Ziige der Umwelt in Konflikt geraten, miissen erstere reorganisiert werden.
Und dies hat Auswirkungen auf die Rolleniibernahme.

KoHLBERGS Theorie ist nicht nur deontologisch; sie ist auch formalistisch,
sofern die Urteils- und Entscheidungsprozesse fiir ihn wesentlich »unperson-
lich, universalisierbar und unvoreingenommen* sind. In diesem Zusammen-
hang betont KoHLBERG, daf nicht erst auf Stufe 6 moralisch geurteilt wird. Da
aber die formalistischen Gesichtspunkte zusammengenommen nur von Stufe-
6-Urteilen eingeldst werden, sind nur diese moralisch addquat und stabil. Die
vorausgehenden Stufen verwirklichen nach KoHLBERG die moralische Form
weniger. Moral im voll entfalteten Sinn bedeutet, kurz gesagt, auf Stufe 6 zu
urteilen. Und es ist nach KoHLBERG eine wissenschaftliche Tatsache, daB3 die
Stufe-6-Form der Moral nach und nach in der Entwicklung erscheinen kann.
Stufe 6 wird deshalb von KoHLBERG in demselben Sinn als natiirliche Stufe
begriffen wie etwa die Stufe 1.

Die Stufe 6 wird zugleich dadurch besonders hervorgehoben, daB sie das Ziel
ist, von dessen Standpunkt aus die Moralentwicklung als ein LernprozeB
dargestellt werden kann. Da die hochste Stufe die grundlegenden positiven
Merkmale der niederen Stufen inkludiert, kann uns nur eine normative
ethische Theorie der hochsten Stufe sagen, wie wir moralisch urteilen sollen.
Die konstruierte Stufenhierarchie weist durch ihr normativ gekennzeichnetes
Ziel darauf hin: wir sollen unser Urteil auf universelle Moralprinzipien
griinden, auf die Prinzipien der Gerechtigkeit und - wie KoHLBERG 1986
ergdnzt — des Wohlwollens (KoHLBERG/BOYD/LEVINE 1986). Wir sollen also
gerecht urteilen, d.h. Prinzipien unparteiisch auf alle anwenden. Wir sollen
dariiberhinaus in unserem Urteil alle Menschen als moralisch gleichwertig
achten. Und wir sollen zugleich Reziprozitit und Kontrakte anwenden,
Vertrauen gewidhren und die Haltung einnehmen, das Wohlergehen anderer
Personen zu férdern. Zwar sind Reziprozitiit, Vertrauen usw. jeweils einzeln fiir
sich schon auf verschiedenen friiheren Stufen moglich. Aber dies alles
zusammen 148t sich nur in Stufe-6-Urteilen verwirklichen. Wir sollen uns also
so entwickeln, daB wir eine moglichst hohe Stufe erreichen und woméglich
lernen, auf Stufe 6 zu urteilen.

So verschmelzen der interpretative und der normative Aspekt der Moralphi-
losophie. Die Antwort auf die Frage, was Moral ist, wird wieder identisch mit
der Antwort auf die Frage, was wir tun sollen. Beider Identitit griindet sich auf
die Logik der Entwicklung. Entwicklung soll demnach sowoh! Ziel als auch
Weg der Erziehung und Bildung des Menschen sein.
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2.2 KoHLBERGS Entwicklungslogik als Vermittlungsversuch zwischen normati-
ver und nicht-affirmativer Pidagogik

Mit der kritischen Tradition der Pidagogik verbindet KoHLBERG, daf die
moralische Erziehung der Heranwachsenden letztlich nur durch deren eigene
Lern- und Handlungsprozesse mdglich ist. Die Frage, wie das erziehungs-
theoretische Paradox der Eremdaufforderung zur freien Selbsttatigkeit (BEN-
NER 1987) auszuhalten und interaktiv-konstruktiv zu beenden ist, versucht
KouLBerG dadurch zu kldren, daB er Moralerziehung als Stimulation der
Entwicklung des Kindes von einer Stufe auf die nichsthohere bis zur Stufe 6
bestimmt. Die Stimulation soll durch kognitive Férderung, durch Dilemma-
diskussionen mit Gleichaltrigen und durch Rolleniibernahme in ,,Gerechten
Gemeinschaften® geschehen. Die Erfahrung soziomoralischer Konflikte und
das Erlernen von Rolleniibernahmen muB nach KoHLBERG durch Strukturen
der Gerechtigkeit integriert werden konnen, die eine Stufe iiber dem Niveau
des Kindes liegen. Deshalb liegt die Aufgabe des Lehrers darin, in Diskussio-
nen der Schiller mit Gleichaltrigen nach der +1-Regel nur bestimmte
Argumente von Schiilern zu unterstiitzen und zu erkldren (XoHLBERG/TURIEL
1978, S. 661.). In alternativen Institutionen wie der ,,Gerechten Gemeinschaft®
haben Lehrer unter dem Prinzip der Gleichberechtigung mit den Schiilern an
der In-Geltung-Setzung von Normen und Regeln teil (KOHLBERG 1986).
SchlieBlich entstand fiir KonLBerG auch die Frage nach der Moglichkeit
pidagogisch unterstiitzender MaBnahmen zur Forderung moralischen Han-
delns von Heranwachsenden. Denn Konrsere wurde der Unterschied zwi-
schen Urteilen, die iiber kasuistische Fille getroffen werden, und Urteilen
bewuBt, die im Handeln getroffen werden. So begann er, diejenige methodo-
logische Reduktion zu korrigieren, die mit der Ubersetzung moralischen
Handelns in die Sprache kognitiv-empirischer Forschung verbunden war.
Unter dieser Voraussetzung konnte die in der Problemgeschichte der Mora-
lerziehung erreichte Einsicht in die entscheidende Bedeutung erzieherischen
Handelns wieder zuginglich werden.

KouLBERG ordnete deshalb den ,,advocacy approach® im Unterricht in den
Rahmen der Gerechten Gemeinschaft ein. Er fordert den Lehrer auf, Partei zu
ergreifen fiir ,,universelle Prinzipien oder Normen der Gerechtigkeit* und , fiir
spezifische Normen, auf die die Klassengemeinschaft sich geeinigt hat oder die
fiir die Klasse oder Schule notwendig sind, um als Gemeinschaft zu bestehen®
(KoHLBERG 1986, S. 27). Diese inhaltliche Stellungnahme 146t sich in ihren
normativen Aspekten nicht aus dem inhaltlich neutralen Stufenschema der
Moralentwicklung deduzieren. Sie steht vielmehr in einer gewissen Spannung
zum normativen Aspekt des Stufenschemas, der inhaltliche Neutralitit fordert,
die im ,,advocacy approach” aufgegeben wird. KOHLBERG bereichert so seine
Theorie um einen wechselseitigen Austausch zwischen Moralpsychologie und
Pidagogik. Das Verhiltnis von Moralpsychologie und Pédagogik wird aber als
Verhiltnis von moralpsychologischer Theorie und padagogischer Praxis
bestimmt. Psychologie und Praxis als Theorie und Praxis einander gegeniiber-
zustellen ist jedoch mit verschiedenen Problemen verbunden. Zunéchst soll das
damit verbundene Problem im Bereich der Ethik dargestellt werden, dann das
im Bereich der Pddagogik.
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2.3 Offene Fragen einer kritischen Verhdltnisbestimmung von Ethik, Psycholo-
gie und Pddagogik

Was das Verhiltnis von Psychologie und Ethik betrifft, hat JORGEN HABERMAS
einige Probleme herausgearbeitet, indem er gegen KonLBERrGS Unterscheidung
von Stufe 5 und Stufe 6 als natiirlichen Stufen argumentiert (vgl. HABERMAS
1989, S. 32-35). Mindestens eines seiner Argumente zielt auf eine Vertinde-
rung des Zusammenhangs von Ethik und Psychologie: HABERMAS geht mit
KoHLBERG davon aus, daf} sich die fiir das postkonventionelle Urteilsniveau
typischen Strategien der Losung von Handlungskonflikten auf der Grundlage
eines rational motivierten Einverstindnisses ihrem Inhalt nach unterscheiden.
,Gr1ob gesprochen dhneln sie entweder utilitaristischen Anséitzen oder kontra-
faktischen Konstrukten des Hopsesschen Typs (basierend auf rationalem
Egoismus) oder den von KaNT bis Joun RawLs entwickelten deontologischen
Theorien* (ebd., S.32). Die Stufen werden freilich von KoHLBERG nicht
inhaltlich, sondern strukturell interpretiert. Nun gibt es auch strukturelle
Unterschiede auf dem postkonventionellen Urteilsniveau. HABERMAS zeigt
jedoch, dall diese Unterschiede es nicht rechtfertigen, zwischen den Stufen 5
und 6 als natiirlichen Stufen zu unterscheiden. Denn die ,,Unterschiede in der
moralphilosophischen Orientierung sind weder prima facie noch notwendiger-
weise dquivalent zu psychologisch relevanten Unterschieden auf der Ebene,
auf der systematische Erklarungen formuliert werden“ (ebd., S. 32f.). Insbe-
sondere entsprechen die Unterschiede in der moralphilosophischen Orientie-
rung nicht den ,,Unterschieden auf der Reflexionsebene der von KOHLBERGS
Versuchspersonen gegebenen moralischen Rechtfertigungen® (ebd., S. 33).
Die unterschiedlichen Reflexionsschritte, die die Versuchspersonen zum Teil
vollzogen, zum Teil nicht vollzogen, erlauben ,keinerlei Unterscheidung
zwischen unterschiedlichen Orientierungen in der Moraltheorie* (ebd.). So
kénnen z.B. ,nicht alle jene, die tatsichlich die logischen Rollen von
Prinzipien und Regeln getrennt halten, [...] die Vielzahl der in einem System
angewandten Prinzipien auf solche Weise ordnen, daB Prinzipien von einem
noch abstrakteren Gesichtspunkt — dem ,moralischen Gesichtspunkt® — aus
rational abgewogen werden kdnnen“ (ebd.). HABERMAS’ Kritik zielt auf eine
deutlichere Trennung von Moralphilosophie und Entwicklungspsychologie.

HaBERMAS ist sich der Gefahr eines naturalistischen Fehlschlusses bei der
Uberbriickung der Liicke zwischen Sein und Sollen bewuft. Er sucht deshalb
zwischen dem interpretativen und normativen Aspekt der Moralphilosophie
durch die Theorie kommunikativen Handelns zu vermitteln. Fiir HABERMAS ist
Moral ,eine Schutzvorrichtung®, ,die eine in soziokulturelle Lebensformen
strukturell eingebaute Verletzbarkeit kompensiert (HaBerMAS 1986, S. 20).
Diese Verletzbarkeit verdanken die vergesellschafteten Subjekte dem Medium
ihrer Vergesellschaftung und Individuierung, der sprachlich vermittelten
Interaktion. Aber im kommunikativen Handeln sind zugleich diejenigen
Strukturen enthalten, die die Verletzbarkeit ausgleichen. Insofern kommuni-
katives Handeln némlich ,,Symmetriebedingungen und Reziprozititserwartun-
gen* enthélt, fundiert es die Grundvorstellungen der Moral: ,,Gleichbehand-
lung, Solidaritét und allgemeines Wohl“ (ebd., S.22). Damit beansprucht
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HABERMAS, die grundlegende Intention KoHLBERGS bei dessen Zusammenfiih-
rung von Gerechtigkeit und Wohlwollen aufzunehmen (vgl. HABERMAS 1989,
S. 42-45). Moral bringt (1.) ,,die Unantastbarkeit der Individuen zur Geltung,
indem sie gleichmiBige Achtung vor der Wiirde eines Jeden* fordert (HABER-
Mas 1986, S.21). Moral schiitzt (2.) ,die intersubjektiven Beziehungen
reziproker Anerkennung®, indem sie ,Empathie und Fiirsorge fiir das
Wohlergehen des Nichsten fordert* (ebd.). Moral fordert in diesem Sinn (1.)
Gerechtigkeit, was ,,die gleiche Freiheit einzigartiger und sich selbstbestim-
mender Individuen“ betrifft; (2.) Solidaritdt, was ,das Wohlergehen von
Mitmenschen betrifft, die in einer intersubjektiv geteilten Lebensform eng
verbunden sind“ (HaBERMAS 1989, S. 47).

Beiden Forderungen ist der praktische Diskurs verpflichtet. Denn er 146t (1)
,,die Interessen eines jeden Einzelnen zum Zug kommen* (HABERMAS 1986,
S. 23). (2.) Die einsichtsvolle Willensbildung zerreifit nicht ,,das soziale Band
[...],das jeden mit allen® (ebd.) verkniipft, sondern stérkt es. Wir sollen mithin
denjenigen Normen folgen, die im praktischen Diskurs unter Beriicksichtigung
des Universalisierungsgrundsatzes in Geltung gesetzt wurden. Danach sind
diejenigen Normen giiltig, deren ,,Ergebnisse und Nebenfolgen, die sich aus
einer allgemeinen Befolgung fiir die Befriedigung der Interessen eines jeden
ergeben, von allen [Betroffenen] zwanglos akzeptiert werden konnen* (Ha-
BERMAS 1986, S. 18).

Wie aber ist Moralerziehung moglich? Haermas’ Interesse an der Entwick-
lungslogik KoHLBERGs rithrt daher, daB sie ihm eine Verbindung seines
transzendental-pragmatischen Nachweises allgemeiner, notwendiger Argu-
mentationsvoraussetzungen mit einer Theorie der ,,unvermeidlichen Morali-
sierung” (HaBERMAS 1983, S.179) gestattet. HABERMAS operiert in der
Nachfolge PiaGers und KoHLBERGS mit dem Begriff des ,konstruktiven
Lernens®. ,Moralische Entwicklung bedeutet” fiir HABERMAS, ,,daB ein
Heranwachsender die jeweils verfiigharen kognitiven Strukturen so umbaut
und ausdifferenziert, daB er dieselbe Sorte von Problemen [...] besser 16sen
kann als vorher® (ebd., S.135f.). Stimuliert wird diese ,,schopferische]. . .]
Reorganistion® durch ,hartnickig wiederkehrende Probleme* (ebd., S. 136).
Da diese unvermeidlich sind, spricht HABERMAS sogar von einer ,.entwicklungs-
logisch notwendigen Reorganisation“ (ebd., S. 182). Hier 148t sich aber die
Frage stellen, ob HaBERMAS® Einwinde nur fiir das Verhéltnis der Psychologie
zur Bthik gelten und nicht fiir das Verhiltnis der Psychologie zur Pidagogik.
Lassen sie sich nicht auch auf jene erziehungs- und bildungstheoretischen
Fragen ausweiten, die in der Auseinandersetzung mit HERBART vorgestellt
wurden? Wird das Verhiltnis von Psychologie und Pidaogik nicht von einem
bloBen Theorie-Praxis-Verhiltnis unterschieden, so gerit die Entwicklungs-
theorie in Gefahr, strukturelle Begriffe der Entwicklung moralischer Urteile
zum Begriff individueller Moralentwicklung zu hypostasieren. Der Begriff
einer ,entwicklungslogisch notwendigen Reorganisation® legt nah, dafl pddago-
gische Praxis ohne Inanspruchnahme padagogischer Theorie zu begreifen ist.
Erscheint Moralerziehung als Entwicklung, d.h. als ein Bereich der Notwen-
digkeit, als Quasi-Natur, so kann rationales erzieherisches Handeln darin nicht
mehr erklirt, begriindet angeleitet und beurteilt werden.
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KoHLBERGS Entwicklungslogik stellt fiir HABERMAS eine stufenweise Entwick-
lung zu immer hoheren Formen von Reziprozitit und Reflexivitit dar.
Reziprozitat entwickelt sich iiber autoritétsgesteuerte Komplementaritit (Be-
fehl und Gehorsam) und interessengesteuerte Symmetrie zur Reziprozit4t von
Verhaltenserwartungen, die in sozialen Rollen verkniipft sind, und zur
Reziprozitdt von Rechten und Pflichten, die in Normen verkniipft sind.
SchlieBlich wird Reziprozitit im idealen Rollentausch der diskursiven Rede
erreicht. Aus dieser dritten Stufe der Reziprozitit in Verbindung mit der
dritten Stufe der Reflexivitit entspringt der moralische Gesichtspunkt. Refle-
xivitdt entwickelt sich von der Wahrnehmung von Handlungen und ihren
Folgen tber die von Handlungsnormen zu der von Prinzipien fiir die
Normenbewertung. Letzteres ist entscheidend fiir die Entstehung des morali-
schen Gesichtspunkts, wie ihn HABERMAS versteht. Denn mit dem Ubergang
von der konventionellen ,,normengeleiteten Interaktion“ und dem Konzept
der ,sozialen Welt“ zur Reflexion von Prinzipien der Normenbewertung
entstehen ,,unmittelbar” die moralischen Grundbegriffe (HaBERMAS 1983,
S. 142). Es haben namlich ,mit dem Aufbau einer sozialen Welt und dem
Ubergang zur normengeleiteten Interaktion [...] alle sozialen Beziehungen
einen implizit sittlichen Charakter erhalten (ebd., S. 178). Also haben die
Grundbegriffe der konventionellen Phase bereits eine moralische Dimension.
Mithin kann durch die Reflexion der konventionellen Grundbegriffe Hetero-
nomie, d.h. die Abhingigkeit von bestehenden Normen, unmittelbar in
Autonomie iibergehen. Indem nidmlich der Heranwachsende auf der Stufe 4
die ,,Gewalt der Institutionen® verinnerlicht, verankert er in sich ,innere[...]
Verhaltenskontrollen“ (ebd., S. 166). Verletzt er eine so verankerte Norm, so
betrachtet er die Sanktionen der Gruppe auch als seine eigenen gegen sich
selbst gerichteten. Die Zustimmung zu dieser Norm ist freilich nach HABERMAS
noch nicht von der Art der Zustimmung ,,zu einem kritisierbaren Geltungsan-
spruch“ (ebd., S. 167). Also héngt der unmittelbare Ubergang von Heterono-
mie zu Autonomie schlieBlich davon ab, ob der Heranwachsende in sich die
Forderung ausbildet, ,,anstelle der sozialen Geltung einer Norm [...] deren
Giiltigkeit zum Bestimmungsgrund seines Handelns“ (ebd., S.173) zu
machen.

Spétestens an dieser Stelle kehrt das erziehungstheoretische Problem wieder.
Denn es ist auch fiir HABERMAS klar, daf3 die personlichen und lebensweltlichen
Erfahrungen des Heranwachsenden nicht schon den moralischen Entwick-
lungsschritt zur Autonomie gewdhrleisten. Darum bemerkt HABERMAS
zurecht, dafl die beiden letzten Moralstufen nicht ,den Status natiirlicher,
intrapsychisch reprisentierter Entwicklungsstufen® (ebd., S. 185) beanspru-
chen kénnen. Also versucht HABERMAS, die hinter dem Idealtyp der postkon-
ventionellen Phase der Moralentwicklung verschwundenen individuellen Sub-
jekte mit ihren Vorstellungen und Motivationen sichtbar werden zu lassen.

So bewahrt HABERMAS sein Begriff kommunikativer Rationalitdt davor,
Moralerziehung vollig in strukturalen Kategorien einer entwicklungslogisch
konstruierten Moralentwicklung zu fassen. Es fragt sich freilich, ob eine blofe
Reinterpretation der Stufen 5 und 6 ausreicht, um die entwicklungspsycholo-
gische Verkiirzung moralischer Erziehung abzuwenden. HAperMAS’ Kritik der
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iinstrumentellen® oder ,funktionalen“ Rationalitit erlaubt es ihm zwar
einerseits, menschliche Subjekte, deren Handeln und BewuBtsein zu entob-
jektivieren. Aber andererseits macht gerade diese Kritik es ihm unmdoglich,
unter der Bedingung nicht-reziproker Interaktion zu vollziechende Erzeugungs-
handlungen zu denken, die anderen den Erwerb moralischer Handlungskom-
petenz erlauben. Kommunikatives Handeln ist namlich so bestimmt, daf die
Interaktionsteilnehmer ,,ihre Handlungspline“ koordinieren, indem sie sie
,intern aufeinander abstimmen“, und ,ihre jeweiligen Ziele nur unter der
Bedingung eines [. . .] Einverstindnisses iiber Situation und erwartete Konse-
quenzen“ (ebd., S.144) verfolgen. Dies Einverstdndnis beruhe stets auf
gemeinsamen Uberzeugungen. Kommunikativ handeln konnen also nur
Partner, die ihre Handlungen planen und deren Konsequenzen iiberblicken
kénnen, die bereits fertige Uberzeugungen besitzen und dies alles mit anderen
koordinieren konnen. Mithin kénnen nur verniinftige, miindige Partner
kommunikativ handeln. Anders als durch kommunikatives Handeln ist nach
HaserMAS Moralerziehung nicht moglich. Aber im Begriff des kommunikati-
ven Handelns ist bereits das vorausgestzt, was durch Moralerziehung erst
ermoglicht werden soll. Damit kennt auch HABERMAS die Vermittlungsproble-
matik von Moralphilosophie, Moralpsychologie und Moralerziehung nur als
eine solche der Vermittlung von Theorie und Praxis. Die Problematik einer
Vermittlung philosophischer, psychologischer und péadagogischer Theorie,
welche die PAdagogik nicht mehr aus Ethik und Psychologie ableitet, ist ihm
fremd.

3. Zur pddagogischen Fragwiirdigkeit der Entwicklungslogik KOHLBERGS
3.1 W. EDELSTEINS Bestimmung eines Theorie-Theorie-Verhdltnisses

KouLBerGs Theorie kann die Reduktion pidagogischer Prozesse insofern nicht
vermeiden, als sie mit einem verallgemeinerten Begriff von Entwicklung
operiert. Die von KoHLBERG definierten idealtypischen Entwicklungsstufen
sind Verstehensmuster, die das heterogene Material ahnlicher, sich wiederho-
lender Phinomene moralischen Urteilens organisieren. Diese Organisation
geschieht allein durch den Kontrast eines Musters (einer Stufe) zu den jeweils
anderen Mustern derselben Typologie. Phanomene der moralischen Entwick-
lung lassen sich zweifellos mit einem definierten Muster einer kohérenten
Typologie identifizieren. Die sich aus dieser Identifikation ergebenden Aussa-
gen konnen, sofern sie begriindet werden, als evident in eine Theorie der
Moralentwicklung eingefiihrt werden. Und es ist legitim, auf diese Aussage
eine Erklirung moralischer Entwicklung zu griinden. Dann erfafit ,moralische
Entwicklung® jedoch nicht das Entstehen von inhaltlich Neuem, von bisher
noch nicht dagewesenem moralischen ProblembewuBtsein. KoHLBERG sicht
Entwicklungsreihen auf das hin an, was sie miteinander gemein haben. In
seinen Begriff von Entwicklung geht also nur das ein, was so angesehen werden
kann, als ob es sich beliebig oft wiederholt. Mithin wird die Eigenart de
Werdens einer neuen Individualitit gerade nicht erfalt. :
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W. EDELSTEIN stellt ,einer deskriptiv-analytischen Theorie mit universellem
Giiltigkeitsanspruch [...] eine Theorie individueller (bzw. kollektiver) Unter-
schiede in den Emergenz- und Progressionsbedingungen des moralischen
Urteils und Handelns gegeniiber* (EpeLsTeIN 1987, S. 187). Beide Theorien,
wei EDELSTEIN, sind nicht kompatibel. ,,So steht moralische Erziehung [.. .]
vor einem Paradoxon: sie richtet sich auf die moralische Kompetenz des reifen
Subjekts, das unter Berufung auf den moralischen Standpunkt und die
urspriingliche Position eines allgemeinen Perspektivenwechsels in universali-
stischer Einstellung Konflikte 1st. [...] Um das Subjekt zu erreichen, muf
moralische Erziehung [...] sich in das Subjekt hineinversetzen und [...] die
individuelle und transindividuelle Geschichte der Bedingungen [der sozialen
Erfahrung, der Situation und der inneren Dynamik der Person] rekonstru-
ieren* (EDELSTEIN 1986, S. 335). Aber auch innerhalb dieser Theorie indivi-
dueller Unterschiede werden die Unterschiede im Sinn von ,,innerpsychi-
schen®, ,situativen und ,kontextuellen Bedingungen* (EDELSTEIN 1987,
S. 187) der moralischen Performanz erfafit. In den Kategorien von ,,Kompe-
tenz und Performanz“, ,Inhalt und Struktur®, ,kognitiver Entwicklung und
Moralentwicklung®“ (ebd.) gehen die individuellen Unterschiede aber nicht
auf. Und so erscheinen letztere schlieBlich als ,,Hindernisse“, die sich ,,der
Intervention [...] in den Weg* stellen (EpeLSTEIN 1986, S. 334).

EDELSTEIN hat gezeigt, da die KoHLBERGSCHE Losung des Problems der
Moralerziehung die Differenz empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung
einerseits und péddagogischer Interpretation und Analyse andererseits ver-
deckt. Freilich ist es unvermeidbar, daB in der empirischen Forschung
Kategorien zugeschrieben werden. Auch EDELSTEIN trigt der Schwierigkeit
Rechnung, dafl unter neuzeitlichen Bedingungen die Lebensweisen Heran-
wachsender als Subkulturen nicht mehr durch reine Einsicht verstanden
werden konnen. Die Anwendung organisierender Muster (Idealtypen) ist
unumgénglich. So akzeptiert EDELSTEIN schlieflich die Losung der Entwick-
lungstheorie. Seine Ausgangsfrage nach den ,,Bedingungen fiir die pidagogi-
sche Beeinflussung der moralischen Entwicklung® (EpeLsTEIN 1987, S. 186)
verwandelt sich in die Frage nach den Bedingungen ,,transformativen Unter-
richts im Dienst der kognitiven und moralkognitiven Entwicklung“ (ebd.,
S. 196). Damit wird das Problem inhaltlicher Interaktionsprozesse in der
Genese moralischer Urteilskraft auf das Problem von Verstandesschulung
reduziert. Und die Antwort auf diese Frage ist: Moralerzichung sei moglich,
wenn ,,Curriculum und Unterricht im Hinblick auf die Einleitung transforma-
tiver kognitiver und sozio-moralischer Konflikte zu einem Kontext der
Entwicklung umgestaltet werden“ (ebd., S.202). Kénnen die pidagogisch
Handelnden solange warten, bis die lange geforderte Curriculumreform
durchgefiihrt worden ist? Miite es dann nicht statt um curriculare und
didaktische Voraussetzungen um die Frage gehen, wie sich eine entwicklungs-
logische Rekonstruktion moralischer Urteile mit erziehungs- und bildungs-
theoretischen Fragen in Beziehung setzen 14Bt? Und kann Entwicklung Weg
und Ziel moralischer Erzichung sein, wenn sich deren erziechungs- und
bildungstheoretische Fundierung entwicklungslogisch nicht gewinnen 143t?
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3.2 Erziehungs- und bildungstheoretische Wiirdigung und Kritik des
Stufenschemas

Unter modernen Bedingungen muf zur Bestimmung von Moralerziehung mit
verallgemeinerten Begriffen und Zuschreibungen von Entwicklungsstufen
operiert werden. Aber diese erschépfen nicht den pidagogischen Begriff von
Entwicklung. Wie kann der Notwendigkeit Rechnung getragen werden, mit
objektivierenden Kategorien zu operieren? Und wie ist diese Aufgabe zu
denken, wenn zu ihrer Bewiltigung ein Paradigma erforderlich ist, das
Handeln, Sprache und BewuBtsein handlungstheoretisch interpretiert und die
Befunde struktureller Entwicklungslogik entobjektiviert? Moralpsychologie
ist einerseits unverzichtbar, indem sie die notwendige Strukturanalyse leistet.
Andererseits kann sie nicht alle Aspekte bearbeiten, die fiir die ethische wie fiir
die padagogische Seite des Problems relevant sind. Die Erkldrung und
Interpretation erzieherischen Handelns und seiner Voraussetzungen unter
handlungstheoretischen Kategorien ist die traditionelle, immer noch bestehen-
de Aufgabe der Bildungs- und Erziehungstheorie. Ihrem kategorialen Rahmen
muB die Differenz der verallgemeinernden empirischen Forschung einerseits
und der padagogischen Interpretation und Analyse andererseits inhérent sein.
Dafiir kann die Hereartsche Theorie, auch wenn iiber sie hinausgegangen
werden muB, Anregungen geben.

HEersART bot einerseits ein nicht objektivistisches Paradigma einer telosoffenen
Pidagogik und padagogischen Psychologie. Von diesem Ansatzpunkt aus kann
eine Reformulierung versucht werden, die die Differenz zwischen der Anwen-
dung allgemeiner Begriffe und der Reflexion besonderer Handlungsbeziige
bewuBt hilt. Andererseits vermied HERBART eine reine Handlungstheorie, in
welcher Erziehung als Gesamtsumme der Handlungen von Erziehern und zu
Erzichenden erscheint. Zwar lieBe sich so der Gebrauch objektivistischer
Kategorien vermeiden. Aber eine solche Darstellung wére trotzdem unzurei-
chend, weil in ihr alles als moglich, alles als vom Willen und BewuBtsein
abhingig erscheint.

Auch in seinen Schwierigkeiten bleibt das historische Beispiel der HERBART-
schen Theorie lehrreich. Die Struktur des Zusammenhangs der Hauptklassen
des vielseitigen Interesses und der Charakterstirke der Sittlichkeit konnte
weder nach Grundsitzen theoretischer Vernunft noch im Hinblick auf einen
universellen Begriff praktischer Vernunft geklart werden. Denn auch ein
solcher Begriff 148t sich nur im Bereich theoretischer Vernunft bilden. Die von
einer universalistischen Moralpsychologie bereitgestellten Erkenntnisse miis-
sen deshalb formal bleiben, solange mit dem universellen Konzept der
Vernunft operiert wird. Auch ist es kein Ausweg, mit einer Version von
,Vernunft“ wie dem rationalen Diskurs zu operieren, die keinen Begriff
reflektierender Urteilskraft enthélt. Das heifit nicht, es gibe keinen universel-
len Grund fiir ein die Moralerziehung erméglichendes wechselseitiges Ver-
stindnis der Personen unter neuzeitlichen Bedingungen. Aber dieser univer-
selle Grund liegt dort, wo ihn universalistische Moralpsychologien nicht
suchen. Was sie nicht beriicksichtigen, ist das in jedem menschlichen Indivi-
duum verkoérperte Einzigartige, dem HERBART noch Rechnung trug.
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Fiir die weitere Forschung zur Moralerziehung ergibt sich die Konsequenz, die
Differenz der erziehungs- und bildungstheoretischen Problematik gegeniiber
der Entwicklungslogik ernstzunehmen. Das heif}t, die reflektierende Auffas-
sung des Individuellen gegeniiber der subsumierenden Auffassung der empi-
rischen Wirklichkeit zu betonen. Diese Differenz griindet sich nicht im
Gegenstand, iiber den immer Gesetzesaussagen moglich sind, sondern im
Interesse, mit dem wir den Gegenstand begreifen. Piadagogische Erkenntnis ist
mehr als nur die Aufnahme des begrifflich vorgefaBten Gemeinsamen ihrer
Gegenstinde. Die pidagogische Tradition kann ferner vor dem Irrtum
schiitzen, Reziprozitit als Anfang der Moralerziehung setzen zu miissen. Das
bedeutet freilich nicht, auf ein interaktives Verstindnis von Moralerziehung zu
verzichten. Vielmehr lassen sich die Entwicklungsstufen in erziehungstheore-
tischer Perspektive als Hinweise auf Ubergéinge verstehen, die durch péadago-
gische Interaktion bewirkt werden kénnen. Das Ziel dieser Uberginge 148t sich
freilich nicht entwicklungslogisch bestimmen. Bildungsprozesse kénnen nur in
Reflexionsurteilen bestimmt werden, deren Gegenstiinde begrifflich syntheti-
siert werden, ohne daf sie durch einen Begriff fundiert wiirden.
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Abstract

Development versus education — A contribution to the discussion on the definition of the relation
between developmental logic, ethics, and pedagogics.

The discussion on moral education is characterized by the admixture of interpretative and
normative issues of moral philosophy. In KoHLBERG the aspect of moral education and the theory of
moral evolution merge: he unites the empirically established facts of moral development with the
ethically demanded behaviour. However, his concept of development is fetishistic. HABERMAS 15
conscious both of the problem of methodological reification and of the impossibility of reunifying
the issues of moral philosophy under modern circumstances, but he excludes the issue of moral
education. How can the possibility of moral education be defined in difference and connection with
moral philosophy sensu stricto? How can rational educational action be understood under
conditions of rationalisation? Attention is drawn to one of the classical theories of German
nechumanism: HERBART'S.
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