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KALTESTUDIE HI

Martin Heinrich

Was tun?

Zur Diskontinuitdit von moralischem Wissen,
moralischem Urteil und moralischem Handeln

I
PROBLEM ERKANNT, GEFAHR GEBANNT?

Es gibt nichts Gutes, auBer man tut es! Was aber ist zu tun, wenn die Situation nicht
die Handlung zulidsst, die wir als moralisch gut und richtig erachten? Oftmals steht
auf der einen Seite ein moralisch begriindeter Anspruch und auf der anderen eine Pra-
xis, die dessen Durchsetzung nicht erlaubt: Der Anspruch aller auf gleiche Bildung
wird durch die Selektionsfunktion und den Selektionsauftrag der 6ffentlichen Bil-
dungsinstitutionen verhindert, die Solidaritdt mit dem Néchsten muss in einer kon-
kurrenzorientierten Gesellschaft oft dem kalkulierenden Interesse weichen und der
individuelle Nachteile ausgleichenden Gerechtigkeit steht das Recht aller auf Gleich-
behandlung gegeniiber.

Der eigene moralische Anspruch dréingt in solchen Situationen dazu, diese Diffe-
renz zwischen Sein und Sollen aufzulosen, Handlungskonzepte zu entwickeln, die sie
aufheben konnten. Was geschieht aber, wenn es unmoglich ist, in der bestehenden
Praxis das Sollen in ein Sein zu iiberfithren? Wenn es in der Praxis keine Moglichkeit
gibt, die unterschiedlichen Anspriiche miteinander zu vermitteln, wie ist dann ein
konsistentes moralisches Urteil moglich? Oder ist moralisches Urteilen in solchen
Situationen gar nicht moglich? Beeinflusst es nicht radikal unser moralisches Urteils-
vermbgen, wenn wir uns kein moralisches Handeln in dieser Situation vorstellen
konnen? Wie soll man sich aber verhalten, wenn doch in moralischen Konflikten das
moralische Urteil handlungsleitend sein soll? Das Wissen darum, was das Gute und
Richtige wiire, erlaubt zwar, das Falsche als das Falsche und das Richtige als das
Richtige zu identifizieren, zugleich ist es aber auch die Quelle fiir die Einsicht in die
Unauflgsbarkeit der widerspriichlichen Forderungen. Kann ich um das moralisch
Richtige wissen und doch gleichzeitig praktisch anders urteilen? Welche Form des
moralischen Urteilens bleibt, wenn man trotz der Einsicht in die Unauflosbarkeit der
Widerspriiche nicht bereit ist, Kompromisse einzugehen?

Ungeachtet der Ohnmacht des Einzelnen gegeniiber solchen gesellschaftlichen
Widerspriichen gehen die pddagogischen Theorien der Moralentwicklung von der
nicht weiter problematisierten Grundannahme aus, dass moralisch konsistentes Urtei-
len immer moglich sei und sich daraus Handlungsmaximen-ableiten lieBen.' Einer der
Kernpunkte dieser Theorien ist dann auch die Bestimmung dessen, was den Autoren
als moralisches Urteilen und Handeln gilt. Hartshorne und May (1928) bspw. haben
einen Tugendenkatalog erstellt, indem sie fiihrende Personlichkeiten des religitsen
und kommunalen Lebens und aus dem Erziehungsbereich nach den grundlegenden
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moralischen Tugenden befragten. Diese Tradition wurde in den sechziger Jahren fort-
gesetzt durch die Anwendung lernpsychologischer Konzepte und Modelle in der
Theorie der Moralentwicklung: »Internalisation war operationalisiert als Tun oder
Unterlassung des durch tradierte Normen oder von Autorititen Geforderten in Situa-
tionen, in denen keine Belohnung fiir die Einhaltung der Gebote und Verbote und
keine Entdeckung und Bestrafung einer Ubertretung zu erwarten waren« (Montada
1995, S. 867). Kohlberg (1996) wiederum versuchte, seinen MaBstab von Moralitit
anhand ethischer Prinzipien aus der kantischen und der angloamerikanischen Philo-
sophietradition zu bestimmen. Eine solche theoretische Standortbestimmung erschien
Kohlberg notwendig, um nicht einem ethischen Relativismus anheim zu fallen.* Seine
Entwicklungstheorie ist so sehr von dem aus der philosophischen Ethiktradition
stammenden Telos geleitet, dass er die Moglichkeit, der Mensch kénnte aus prinzipi-
ellen Griinden an der Aufgabe moralischen Urteilens scheitern, nicht miteinbezieht.
Mit diesem rationalistisch inspirierten ethischen Optimismus steht er in der Tradition
des platonischen Intellektualismus und den dominanten Ethiken der Aufkldrung,
denen zufolge derjenige, der weiB, was das Richtige ist, dies auch tun wird. Die Evi-
denz des Richtigen als Richtigem ist demnach so iiberwiltigend, dass fiir jeden Ver-
niinftigen daraus unmittelbar das praktische Urteil folgt und daraus wiederum die
moralische Tat. Diesem Vernunftoptimismus zufolge existiert eine logische und prak-
tische Kontinuitdt zwischen moralischem Wissen, moralischem Urteil und morali-
schem Handeln: Das Wissen um das Gute und Richtige erlaubt dem verniinftigen
Subjekt ein moralisches Urteil, dessen Konsistenz sich nicht zuletzt darin ausweist,
dass es unmittelbar handlungsleitend wirkt. Die Quellen unmoralischen Handelns
sind demnach Unwissenheit oder Willensschwiche, Unvernunft des Vernunftwesens
Mensch.’ Der Grund fiir das Scheitern am moralischen Anspruch wird somit ins Sub-
jekt verlegt. Unbeachtet bleibt dabei von Kohlberg, dass die Quelle fiir das Fortbeste-
hen der widerspriichlichen Praxis in dieser selbst liegen konnte: Nicht jeder, der
weiB, was das Richtige ist, kann dies auch tun.

In der eigenen Lebenswelt werden diese Konflikte freilich selten als derartige
Normkonflikte wahrgenommen, als Widerspriiche zwischen Solidaritit und kalkulie-
rendem Interesse oder etwa zwischen Allgemeinbildungsnorm und Selektionsan-
spriichen des Bildungssystems. Sie begegnen uns aber jeden Tag in den ganz banalen
Konflikten des Alltags, in unspektakulédr erscheinenden Ereignissen. In dem empiri-
schen Forschungsprojekt zur moralischen Krisenerfahrung von Kindern und Jugend-
lichen, das in den letzten Heften (19, 24) vorgestellt wurde, interessierte uns, wie
Heranwachsende mit solchen Situationen umgehen. Jungen Erwachsenen haben wir
Szenarien, die alltdgliche Konflikte zwischen Sein und Sollen schildern, vorgelegt,
und sie in ein Gesprich verwickelt. In den Interviews dokumentierten sie ihre Art
und Weise des moralischen Urteilens in solchen widerspriichlichen Situationen. In
Einzelfallanalysen haben wir dann versucht, ihre Reaktionen auf den geschilderten
Konflikt zu rekonstruieren. Im Folgenden sollen die Reaktionsmuster einiger junger
Erwachsener niher vorgestelit werden, die sich durch ihr hohes Reflexionsniveau
hinsichtlich des moralischen Konfliktes auszeichnen, die gleichzeitig aber dokumen-
tieren, dass dieses nicht umstandslos mit der Fihigkeit zu moralischem Urteilen und
Handeln in einem Kontinuum gleichzusetzen ist, Moralentwicklung nicht im Wissen
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um Moralitiit und ihre Konsequenzen aufgeht. Die Probanden zeigen, dass sie um die
widerspriichliche Praxis wissen, einzelne begriindete Urteile fillen kdnnen, aber
nicht ein einziges, das ihren moralischen Anspriichen geniige tun wiirde und ihnen
erméglichte, das Ergebnis eines konsistenten moralischen Urteilens in eine gute Pra-
xis zu iibersetzen.

11
REFLEKTIERTE HINNAHME DER KALTE

In dem einem Studenten vorgelegten Szenario wird folgende Situation geschildert:
Zu Beginn des Semesters ist ein Pflichtseminar im Hauptstudium vollig tiberfiillt.
Mit der Begriindung, in der Vergangenheit habe die Qualitit der Lehre durch die
Uberfiillung des Seminars stark nachgelassen, entscheidet die Dozentin, einen Ein-
gangstest mit allen Bewerbern zu machen, um nur die 50 besten Studierenden teil-
nehmen zu lassen.

P. ist sich der Qualifikationsfunktion des Bildungssystems bewusst und dessen
Aufgabe, das Leistungsstreben in Schiilern und Hochschiilern zu implementieren.
Dementsprechend sieht er in der Phase der individuellen Bildung und Ausbildung
weniger ein Moratorium der personlichen Entwicklung verwirklicht als vielmehr die
Kontinuitit, in der die Bildungsinstitutionen mit dem Arbeitsleben stehen. Er zeigt
Verstindnis fiir das Verhalten der Dozentin, da dies auf ihrer Interpretationsfolie einer
leistungsorientierten Universitidt nur konsequent ist. Er gesteht ihr auch einen Hand-
lungsnotstand zu, kann die Art und Weise, mit diesem Problem umzugehen, aber
nicht billigen: »Das ist aber auch eine Reaktion auf die katastrophalen Studienbedin-
gungen unter’m Strich, aber statt zu versuchen, mal daran was zu tun, vielleicht
auch ’mal zu versuchen, daran was zu veridndern, wird das eben nicht gemacht, son-
dern die Leute werden einfach vor vollendete Tatsachen gestellt und fallen durch ein
Raster, was in dem Moment einfach irgendwo aufgestellt wird [...] Aus meinem
Empfinden heraus: haarstriubend.« Sein ablehnendes Urteil gegeniiber dem Verhal-
ten der Dozentin begriindet er mit der Willkiir, die in der Konsequenz fiir den einzel-
nen Studenten aus diesem Verfahren folgt. Mit seiner metaphorischen Rede iiber das
Raster illustriert er, wie sehr die MaBstiblichkeit eine von auBlen oktroyierte ist,
die keine Riicksicht nimmt auf individuelle Voraussetzungen. Er verweist auf die
Diskontinuitidt im Verhalten den Studenten gegeniiber: Einerseits werden sie zum
Studium zugelassen, dann aber wird ihnen der Zugang zu Pflichtveranstaltungen per
Eingangsbeschrinkung wieder genommen. Sein Bedauern bezieht sich auf die Kilte
des Selektionsmechanismus, »...dass bestimmte Leute einfach durchfallen, weil sie
halt bestimmte Voraussetzungen nicht mitbringen«. P. nimmt aber auch die Lage der
Dozentin als dilemmatisch wahr. Sie habe nur die Wahl, entweder allen mehr oder
weniger die Bildung zu versagen, indem sie alle Teilnehmer zu der damit unproduk-
tiv werdenden Veranstaltung zuldsst, oder eine Minderheit zu frdern, damit aber
zugleich den Anspruch auf soziale Allgemeinheit der Bildung zu unterlaufen.

P. artikuliert deutlich sein Unbehagen in der Gesellschaft, das durch die systemati-
sche Unterbietung der auch von ihm akzeptierten Norm entsteht. Er vermag sogar die
eigene Position innerhalb dieses Kontextes reflexiv einzuholen. Das Problem bei der
ganzen Angelegenheit sei, dass man daran teilhabe, und keiner wolle derjenige sein,



Was tun? - 61

der unten herausfalle: »Es ist ja so, als wenn irgendetwas hinter einem herlduft und es
droht, dass man iiberholt wird von sozialer Armut [...] und jeder ist davon betroffen,
aber keiner will derjenige sein [...], der unten stehen bleibt und deswegen ziehen alle
mit.« Indem er sich innerhalb dieses gesellschaftlichen Zusammenhangs verortet,
kennzeichnet er sehr genau die eigene Verstrickung in die Kilte, den Zwang, an ihr
wider besseren Wissens mitzuwirken, und wie sie sich, vermittelt iiber fremd-
bestimmte Bediirfnisse, hinter dem Riicken der Subjekte durchsetzt. Die eigene Ohn-
macht gegeniiber dieser Konstellation, die sich auch durch die reflexive Durchdrin-
gung des Sachverhalts nicht aufheben lésst, benennt P. in der auf den ersten Blick
widerspriichlich scheinenden Aussage: »Und wenn ich sage, so lduft es halt, dann ist
das ja nicht so, dass ich sage, so ist das nun mal.« Der Widerspruch, der scheinbar
dadurch entsteht, dass er im Nachsatz eine gegeniiber dem ersten Satzteil nahezu tau-
tologische Aussage negiert, erweist sich auf der Folie seiner vorhergehenden Aus-
filhrungen als akzentuierende semantische Nuance. Paraphrasiert lautete die Aussage
etwa wie folgt: Indem ich sage, wie es ist und wie es augenscheinlich auch unabin-
derlich ist, sage ich noch lange nicht, dass es so gut ist. Damit erliutert P., wie wenig
sein Wissen um die Zustdnde ihm fiir ein handlungsleitendes moralisches Urteil
niitzt. Er zeigt vielmehr, wie sehr die reflexive Durchdringung der Situation ihn zur
Resignation, zur reflektierten Hinnahme treibt. Paradoxerweise scheint er damit seine
moralische Identitdt gerade in diesem Ohnmachtsbewusstsein zu finden. Zugleich
betont er, dass er in dieser Haltung keinen moralischen Vorzug sieht, sie nicht zum
Kennzeichen besonderer Moralitit stilisiert wissen will: »Es gibt halt Leute, die den
Blick dafiir haben, und es gibt [...] Leute, die halt keinen Blick dafiir haben. Und das
hat auch nichts damit zu tun, dass man sagt, also die, die es begriffen haben, das sind
die Guten, das hat nichts mit gut oder schlecht zu tun. Es ist halt so und es ist sehr,
sehr schwierig, daran etwas zu tun.«

P. ist in seiner Moralentwicklung so weit fortgeschritten, dass er iiber ein umfang-
reiches moralisches Wissen verfiigt und alltégliche Situationen in einen weiten ethi-
schen Kontext einstellen kann. Souverdn operiert er mit moralischen Universalisie-
rungen und Moralvorstellungen wie Gerechtigkeit und Fairness und stellt sein Ver-
mogen unter Beweis, sich beim moralischen Urteil von seinen eigenen Interessen zu
distanzieren. P. ist dazu fahig, mehrere qualifizierte und reflektierte Urteile zu fillen,
nicht aber ein einziges moralisches Urteil, das in irgendeiner Weise handlungsleitend
fiir sein Verhalten wire. P.s Reaktion ist vielmehr eine ungewollte Passivitidt — Ohn-
macht. Auch sein hohes Niveau kognitiver Entwicklung kann nicht verhindern, dass
bei ihm moralisches Wissen, moralisches Urteil und moralisches Handeln auseinan-
der fallen.
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III
REFLEKTIERTER PROTEST GEGEN KALTE
Einem jungen Langzeitarbeitslosen, der sich in einer WeiterbildungsmaBnahme des
Arbeitsamtes befindet, wurde ein Szenario geschildert, das sich bezogen auf den in
ihm enthaltenen moralischen Konflikt so zusammenfassen ldsst: In einer MaBnahme
fiir Langzeitarbeitslose entsteht das Problem, dass Teilnehmer wie etwa eine allein
erziechende Mutter wegen zu hdufigen Fehlens ausgeschlossen werden sollen. In den
Fordervorschriften der Arbeitsverwaltung ist das administrativ festgeschrieben.

Die ungerechte Benachteiligung der allein erziehenden Mutter in dieser Situation
ist fiir P. so evident, dass er sich wundert, warum sie nicht entsprechend beachtet
wird. Dass viele die Augen davor verschlieBen, hiénge sicher mit den existenziellen
Néoten der Teilnehmer einer FortbildungsmaBnahme zusammen. Die Massenarbeitslo-
sigkeit fiihre dazu, dass dann die »Jacke doch nidher ist als jemand anders seine
Hose«. Die Leute wiirden egoistischer, sdhen nur ihre Perspektive, sie miissten die
Ellbogen ausfahren, um sich durchsetzen zu konnen. Das erscheint P. als Ausdruck
der Bedriingnis eines jeden Einzelnen zwar verstiandlich, aber er kann sich mit dieser
Haltung nicht anfreunden. Er hétte in Situationen, in denen er Menschen erlebt, die
sich so verhalten, ein »echtes Problem«.

Der institutionelle Zwangsmechanismus, der zum Ausschluss der Abweichenden
fiihrt, erscheint ihm immanent betrachtet als absurd, weil er die Selbstschiddigung des
Systems zur Folge habe. Wiirde der MaBnahmetriger rigide die Regeln einhalten,
wiirde er sich selbst ins Abseits stellen: Sein Budget wiirde reduziert. Der MaBnah-
metrager mache sich doppelt zum Biittel einer, wie P. spiter feststellt, »anonymen
Macht«, indem er Teilnehmer in ihren Freiheitsrechten beschrinke und sich selbst
unter die Kuratel des Finanziers stelle. Freilich ist P. zugleich klar, warum im Endef-
fekt die Einrichtungen mehr oder weniger bemiiht sein miissen, die Regeln zu befol-
gen. Auf einer 6konomischen oder gesellschaftstheoretischen Ebene analysiert er die
Paradoxie entsprechend als Ausdruck der zunehmenden Legitimationskrise von
Arbeitsbeschaffungs-/QualifizierungsmaBnahmen etc. Die Teilnehmer solcher MaB-
nahmen stiinden unter dem Generalverdacht, personlich verantwortlich zu sein fiir
ihre Lage. Sie miissten sich durch gesteigerte Leistungen bei der Gesellschaft dafiir
bedanken, dass diese sie aushalte. Um dies zu bekunden, miissten auch allein-
erziehende Miitter mit asthmakranken Kindern (so das Szenario) piinktlich zur MaB-
nahme erscheinen. Die Systemrationalitéit sei unmenschlich. Erschreckend ist fiir P.,
festzustellen, dass sie auch noch jede rationale Form von Argumentation ausschlieft.
In der Logik der repressiven Regeln diirften weder allein erziehende Miitter noch gar
allein erziehende Miitter mit asthmakranken Kindern in entsprechende Qualifizierun-
gen gebracht werden. Der Nutzen des eingesetzten Geldes konnte sonst leichthin
problematisiert werden. P. ist in der Lage, die Absurditit nicht nur als psychische
Reaktion von »kalten Menschen« zu verstehen, sondern sie letztlich auf die Unver-
nunft der Wirtschaftsweise zuriickzufiihren. In einer gewaltigen Hochrechnung zeigt
er, dass konsequent zu Ende gedacht die allein erziehende Mutter eine von vielleicht
30 oder 40 Mio. deutschen Kostgiingern der wenigen Erwerbstitigen ist. Nimmt man
alle wirklich Erwerbslosen hinzu, die Alten, die nicht arbeitenden Miitter und Kinder,
entsteht eine Minderheit von Erwerbstitigen, die angesichts der Last, die sie zu tra-
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gen haben, in Panik geraten und insofern folgerichtig auf diejenigen einschlagen, die
als Schwichste in der Gesellschaft zumindest Anspruch auf kompensatorische Soli-
daritit erheben konnten.

Nun konnte P. angesichts der von ihm analysierten Lage der Dinge zu dem Schluss
kommen, es sei ohnehin nichts zu machen, insofern miisse eben doch jeder realitiits-
tiichtig sich verhalten und an sich denken. Genau diese Perspektive verweigert er
aber. Emotionslos geht er davon aus, dass die Bedingungen fiir solidarisches Handeln
duBerst eng gesteckt sind, man Teil des irrationalen Systems bleibt. Gleichwohl hilt
er es fiir geboten, der Norm der Solidaritit die Treue zu halten: Wenn die Regeln
selbst unverniinftig sind — so sein Fazit —, ist auch subversiver Widerstand gegen sie
erlaubt. Deswegen schlégt er vor, dass im konkreten Fall der allein erziehenden Mut-
ter durch »Mogeln« geholfen wird. Sie wird einfach als Anwesende behandelt,
gemiB dem Motto: Wenn wir ein so starres System haben, muss man Nischen finden,
gewisse Dinge zu umgehen. Denn bis sich das ganze System so #ndert, dass es
gerecht wire, dauert es halt seine Zeit.

P. zeigt mit seinen Antworten, dass er auf verschiedenen Ebenen den Konflikt sou-
verin zu analysieren und zu behandeln wei. Er ist sich bewusst, dass die Forderung
nach Solidaritat bereits ideologisch ist, weil mit ihr schon grundsitzlich akzeptiert
wird, dass vorher Einzelne zu Schwachen gemacht wurden. Erst dann wire eine
soziale Ordnung akzeptabel, wenn in dieser die individuelle Voraussetzungen nivel-
lierende MaBstiblichkeit des sozialen Regelwerks aufgehoben wire. Erst dieses
Regelwerk schafft abweichendes Verhalten, produziert den Schwachen, auf den dann
mit Solidaritiit reagiert werden soll. In den Augen von P. ist man in einem doppelten
Sinne unsolidarisch, wenn man der Systemlogik folgt: indem das »Normale« (die
solidarische Hilfe) einem fremd wird und indem man das Fremde eines kalten
sozialen Regelwerks zur Norm erkldrt. Dagegen postuliert er konkreten Widerstand:
Der Betriiger hat Recht, weil er der Menschlichkeit eine Chance bewahrt und das
falsche Allgemeine der Regeln nicht respektiert.

P.s Haltung zu seinem moralischen Urteil bleibt in sich gebrochen. Sicher ist er
sich nur darin, dass Solidaritit sein soll, oder besser noch ein konfliktfreies Miteinan-
der, das erst gar nicht Solidaritdt notwendig werden ldsst. Gleichzeitig merkt er aber,
dass sich aus diesen ethischen Normen fiir ihn nicht unmittelbar Handiungsmaximen
ableiten lassen, die erlaubten, das ethisch Geforderte in die Praxis umzusetzen. Sein
Aufruf zum Widerstand ist fiir ihn nur ein Kompromiss, um seinen moralischen
Anspruch in der Praxis irgendwie noch zu retten. Dass er mit diesen kompensatori-
schen MaBnahmen hinter seinem eigentlichen ethischen Anspruch zuriickbleiben
wird, ist ihm bewusst. Aber angesichts der Situation erscheint ihm dieser stille, sub-
versive Protest als das geringere Ubel. Der hehre Anspruch vieler Theorien zur
Moralentwicklung an den Einzelnen, durch Reflexion zu einem integren, ein morali-
sches Selbst konstituierenden Urteil zu gelangen, ist hier reduziert auf das Bemiihen
darum, der moralischen Reflexion noch auf irgendeine Weise Rechnung zu tragen —
ohne es wirklich zu kénnen.
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v
DEKOMPOSITION DES URTEILSVERMOGENS DURCH KALTE

Die beiden vorausgehenden Probanden wurden durch ihre moralischen Reflexionen
nachhaltig verunsichert. Diese Verunsicherung bewirkte beim ersten letztlich Resi-
gnation und beim zweiten den Entschluss, irgendwie mit Kompromissen und stillem
Protest zu leben. Damit zeigten beide ein realitédtsgerechtes Verhalten. Realititsge-
recht in dem Sinne, dass sie in Debatten mit anderen als Diskutanten gelten werden,
die in moralischen Konflikten eine gut begriindete und damit verniinftige Position
beziehen, wenn auch nicht alle ihre Einstellung teilen werden. Entsprechend ermogli-
chen ihre Reaktionen auf den Konflikt eine positive Identifikation mit einem ver-
niinftigen, moralisch akzeptierten Mitmenschen. Der im Folgenden beschriebene Stu-
dent zeigt eine Reaktion auf den ihm vorgestellten Konflikt, die eine solche positive
Identifikation mit einem moralischen Selbst nicht mehr zuldsst. Dem Studenten
wurde eine Geschichte vorgelegt, die folgenden Konfliktfall schildert:

Ein Dozent begrenzt die Teilnehmerzahl eines Pflichtseminars auf 25 Studenten,
mit dem Argument, dass es nur dann effektiv sei. Aufgrund des groBen Andrangs ent-
scheidet er, per Losverfahren die 25 Studenten auszuwihlen, die teilnehmen diirfen.
Mehrere Studenten erheben Protest: Fiir einige ist der Besuch des Pflichtseminars
dringend erforderlich, da ihre Bundesausbildungsférderung an die nur dort zu erwer-
benden Leistungsnachweise gebunden ist. Ein anderer gibt an, bereits zweimal durch
das Losverfahren gefallen zu sein und damit zumindest diesmal ein Anrecht auf einen
Platz zu haben. Und eine allein erziehende Mutter gibt an, dass sie wegen ihres Kin-
des nur zu diesem Termin das Pflichtseminar belegen konne.

Spontan reagiert P. auf den Konflikt mit Emprung: »Ist eine Horrorgeschichte fiir
die Typen, ich hab* ja Gott sei Dank kein Baftg, aber die Studenten, die bafégabhin-
gig sind, die kriegen ja richtige Hallus, dann.« Fiir P. ist klar, dass der Seminarplatz
den vom Baftg Abhdngigen nicht vorenthalten werden kann, da Bafog fiir sie ja
»iiberlebenswichtig« sei. Andererseits hitten die anderen Studenten ebenfalls Recht,
so bspw. die allein erziehende Mutter, die einen Seminarplatz fiir sich reklamiert, da
sie ihr Kind nur fiir eine bestimmte Zeit in den Kindergarten geben kann: »Dann
haben die auch, sag ich mal, ein Anrecht darauf.« Diesen Anspruch derjenigen, die
besondere Griinde vorgeben konnen, am Seminar teilnehmen zu miissen, generali-
siert P. schlieBlich fiir alle Studenten: »Jeder hat ein Anrecht darauf!« Diese Generali-
sierung des Anspruchs iiberfiihrt P. allerdings nicht in die konsequente, radikale For-
derung, dass jeder auch dieses Recht bekommen miisse. Vielmehr rdumt er an ande-
rer Stelle relativierend ein, es sei »eine ScheiBsituation, aber fiir beide, fiir die Stu-
dentenschaft und fiir den Dozenten. Der kann ja einen guten Kurs auch nur machen,
mit gewissen Mitteln. Wenn er zu voll ist, hat keiner was davon.« P. kann beide Sei-
ten verstehen, somit auch die Entscheidung des Dozenten, nur 25 Plitze zu vergeben.
Diese Abwiégung der beiden Positionen fiihrt P. schlieBlich zu der paradoxen Forde-
rung, dass der Dozent versuchen miisse, allen gerecht zu werden, dafiir aber das vor-
her als ungerecht erkannte Losverfahren vorschligt: »Es muss irgendwie doch ein
neutrales Losverfahren kommen.« In P.s Aussagen stehen somit zwei divergierende
Forderungen gegeneinander, die des Protests gegen die Willkiir des Verfahrens wie
die des als legitim gerechtfertigten Losverfahrens. In seinen Ausfiihrungen werden
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sie unmittelbar aufeinander bezogen, als seien sie stimmig. Dann wiederum erkennt
P. die Ambivalenz, die im Losverfahren als der Losung des Konflikts liegt. Es
erscheint ihm wieder als »Horrorgeschichte« und dann wieder als »neutral« und
»gerecht«. Jeder soll einen Platz bekommen, weil er ein Anrecht darauf hat, aber P.
akzeptiert zugleich, dass der Platz den meisten entzogen wird. An dieser Stelle fiihrt
er das Losverfahren wieder als neutralen Mechanismus ein, mit dem es moglich
werde, ohne Ansehen der Person allen gerecht zu werden. Ist es auch angesichts des
Anrechts eines jeden Studenten ein Irrsinn, so wahrt es doch mit seiner gleichma-
chenden Willkiir einen Anschein von Gerechtigkeit: Jeder hat ein Anrecht auf den
Seminarplatz, aber da akzeptiert wird, dass nur 25 Plétze zur Verfiigung stehen, kann
das Recht nur dadurch gewahrt werden, dass jeder statistisch gesehen die gleiche
Chance bekommt, Gliick oder Pech zu haben: »Da miissen die mit leben.«

P. spielt wihrend des Interviews verschiedene Strategien durch, mit dem Konflikt
umzugehen: Er fiihlt sich in die Rolle des Opfers ein und agiert probeweise auch als
Titer. Er nimmt fraglos die Kilte des Verfahrens hin und protestiert leidenschaftlich
gegen sie. Er idealisiert die, gemessen am Gerechtigkeitsanspruch, falsche Praxis des
Losverfahrens und nimmt sie als addquate Handlungsmaxime dann doch zuriick. Er
erortert die Moglichkeit besserer Studienbedingungen durch angemessene Ausstat-
tung, aber tut dies unter Verweis auf die Streikerfahrungen allein rein hypothetisch.
Er findet sich in der beschriebenen Situation wieder und zugleich jenseits von ihr.
Damit gerit fiir ihn der ganze Konflikt zu einer Frage der Umstédnde, in denen man
entweder Gliick oder Pech hat. Er klagt gegeniiber solchem Fatalismus die Anrechte
des Einzelnen ein, nimmt sie aber sogleich wieder zuriick. Zuweilen geschieht das in
einem Satz. Er verlangt nach einer rationalen Losung des Konflikts und liefert doch
sich und jeden an die Willkiir eines Losverfahrens aus. Mit diesem wird die Willkiir
scheinbar legitimiert, der gleichzeitig sein Protest gilt.

P. durchschaut weitgehend, was geschieht. Indem er aber immer wieder die unter-
schiedlichen Positionen bezieht, agiert er die Widerspriiche selbst so sehr aus, dass
sich seine Reaktionen nicht mehr zu einem konsistenten Ganzen, einer praktikablen
Handlungsstrategie zusammenschlieBen lassen. Mogliche Losungen durchspielend,
bejahend und verneinend, dekomponiert sein moralisches Urteilsvermogen. Keine
der Losungen kann vor dem Richterstuhl der praktischen Vernunft Bestand haben
und doch operiert er argumentativ mit ihnen. P. ist so sehr in die Widerspriiche invol-
viert, dass, wenn er versuchte, sie mit einer der benannten Strategien zu schlichten,
dies fiir ihn bedeuten wiirde, die Augen vor dem zu verschlieBen, was er als Unrecht
erkannt hat, sich selbst zu beliigen. So verliert sich das urspriinglich von P. den
Studenten zugestandene Anrecht. In der Realitit koexistieren wilder Protest und
Affirmation des Falschen. P. reagiert damit nicht nur auf die Widerspriiche, er selbst
wird widerspriichlich, in seinen Reaktionen konfus. Indem er mit seiner Empathie
den Konflikt zugleich praktisch auf sich wirken lédsst und ihn mit seinen moralischen
Emotionen nicht l6sen kann, vermag er ihn auch nicht rein kognitiv abzuwehren.
Seine Verstorung wird deutlich im fliegenden, zuweilen wirr erscheinenden Wechsel
der Perspektiven. Sein Protest ist hilflos und seine Orientierung am Losverfahren
bleibt ihm als irrationale Reaktion bewusst. Das verhindert am Ende eine Orientie-
rung im widerspriichlichen moralischen Konflikt.



66 - Pddagogische Korrespondenz

Wihrend die ersten beiden Probanden durch reflektierte Hinnahme oder stillen,
subversiven Protest die Widerspriiche der Konfliktsituation nach auBen hin abgescho-
ben haben und dadurch ein konsistentes moralisches Selbst entwickeln resp. aufrecht-
erhalten konnten, gelingt das diesem Studenten nicht. Er kann sein moralisches Wis-
sen nicht mit einem adidquaten moralischen Urteil zur Deckung bringen. Wissen und
Urteilen fallen bei ihm in einer Weise auseinander, die ihm nicht nur verbietet, im
rationalen Sinne handlungsfihig zu sein, sondern die auch seine Reflexion wider-
spriichlich werden lésst. Sein moralisches Urteilsvermogen dekomponiert.

Als Gegenbild erscheint der folgende, zum gleichen Konfliktszenario befragte Stu-
dent, der ohne grofle Schwierigkeiten ein kohdrentes Deutungsmuster und ein ent-
sprechend konsistentes moralisches Urteil entwickelt.

\Y%
REFLEKTIERTE APOLOGIE DER KALTE
Dass Studierende dagegen protestieren, dass sie zwar alle zum Studium zugelassen
wurden, aber dann keinen Anspruch auf einen Platz im Seminar haben sollen, ist
nicht selbstverstandlich. Die Tatsache, dass mehr Studenten eingeschrieben sind, als
Studienpldtze zur Verfiigung stehen, und damit das Problem des méglichst gerecht
geregelten Zugangs zu Pflichtseminaren entsteht, wird von P. als hinzunehmende
Rahmenbedingung der heutigen Universitit angesehen. In dieser gilt wie selbstver-
stdndlich »wer zuerst kommt, der mahlt zuerst ..., damit muss man sich abfinden«.

P. kann gut verstehen, dass die Dozentin sich nicht personlich um jeden »Hirte-
fall« kiilmmert und sich den »Kopf dariiber zerbricht«, wie man eine gerechte Aus-
wahl vornehmen miisste. Sie ist nur verantwortlich fiir das, was sie verantworten
muss und kann. Insofern muss es ein »Prinzip« wie das Losverfahren geben. Das
bedeutet, dass »personliche Griinde« keine Rolle spielen konnen. Diese sind nicht der
Institution Universitdt anzulasten und erst recht nicht dem Dozenten vorzuhalten,
sondern sind als personliche Griinde von jedem selbst zu bearbeiten. Gerechtigkeit
kann P. zufolge als Forderung in die Irre fiihren, wenn es mit ihr darum geht, sich aus
der eigenen Verantwortung zu stehlen. Das gilt schon fiir die Studenten, die keinen
Seminarplatz bekommen haben. Anstatt das hinzunehmen und den Erfolg auf ande-
rem Wege zu suchen, »jammern« sie. Selbst wenn es mit ihrem Protest gelingen
wiirde, alle ins Seminar zu bringen, was wire dann? »... dann wiirden die hinterher
wegen Uberfiillung des Seminars jammern.« Fiir P. stellt der geschilderte Konflikt
ein Beispiel fiir die organisierte Verantwortungslosigkeit der Universitdt und die
Unmiindigkeit der Studierenden dar: »Ich denke, dass viele auch schlichtweg einfach
nur studieren, damit sie Vorteile haben bzw. irgendwas machen ... dann aber am lau-
testen den Mund aufmachen, wenn es um schlechte Studienbedingungen, z.B. Semi-
nariiberfiillung geht.« Wer sich nur darauf verldsst, »und wer sich dessen nicht
bewusst ist, der wird halt durch das Leben gestraft.« Er wird nie den Erfolg haben,
den er haben will, weil er immer nur andere fiir seine Lage verantwortlich macht.
»Die Erfahrung zeigt auch da, wer dran bleibt und es versucht und mit Ehrgeiz daran
geht, das fiithrt auch zum Erfolg.« P. wiirde also, zge er im Losverfahren eine Niete,
das akzeptieren und sich das fiir sein Studium notwendige Wissen anderwiirts besor-
gen. Einschriankungen sind fiir ihn auch Anlisse fiir die Entwicklung kampferischer
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Selbstandigkeit. Wer dies nicht als Lektion aus der Massenuniversitdt mitnihme und
stattdessen auf die Hilfe von anderen setze, der habe verloren.

Daraus leitet sich fiir P. eine generelle Einschidtzung des Gerechtigkeitsproblems
ab: Die Forderung danach, die jeweiligen personlichen Voraussetzungen zu beriick-
sichtigen, fiihre letztlich in die Irre. Jeder hitte dann immer einen Grund, warum er
nicht kann und nicht leistet, was er leisten sollte: Schuld sind fiir ihn dann immer die
anderen. P. verficht die These vom Verfall der Leistungsbereitschaft, »denn friiher
wurde noch richtig studiert und heute leben die Studenten besser als manche, die vor
20 Jahren gearbeitet haben«. Es kiime wieder darauf an, dass man sich auf die Verant-
wortung fiir die eigene Leistung besdnne. Demnach ist die Beriicksichtigung der per-
sonlichen Griinde selbst ein Teil des Problems, das mit ihr gelost werden soll. So, wie
es tiblicherweise definiert werde, suchen die Betroffenen nach der Versorgung durch
andere, verstricken sich in Ausfliichte, wenn sie nicht leisten, was sie leisten sollen.
Wiirde man hingegen das Leistungsprinzip und damit das der Konkurrenz Vereinzel-
ter wieder klar zur Leitlinie machen und damit das Versorgungsprinzip abschaffen,
dann wiirden auch die Probleme leichter gelost. Am Ende sei doch jeder seines
Gliickes Schmied.

P. identifiziert sich faktisch mit den Grundbedingungen biirgerlicher Kilte, der
konsequenten miindigen Selbstfiirsorge in einem Konkurrenzsystem. Er jammert
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nicht iiber die aus ihnen resultierenden negativen Folgen, sondern versteht sie vor
allem als Ergebnis falsch verstandener Gleichheits- und Solidarititsforderungen. In
letzter Konsequenz bedeutet dies, dass der Schwache erst dann verschwinden kann,
wenn alle stark sein wollen, dass Gerechtigkeit nicht mehr sein darf als formale
Gerechtigkeit und die sich daraus ergebenden Chancen jeder selbst nutzen muss.
Damit wird die Norm der Ungleichheit ausgleichenden Gerechtigkeit wie die der
Solidaritdt mit dem Schwachen von P. als sittliches Prinzip abgelehnt. Soziale Riick-
sichtnahme fiihrt nach P, eher zur Schwichung der Schwachen, als dass es ihr Pro-
blem 16sen wiirde: Das konnen nur sie selbst, und sie werden es nur tun, wenn sie
sich selbst dafiir verantwortlich gemacht haben.

P.s moralisches Regelwissen leitet sich nicht primdr aus dem biirgerlichen Nor-
menfundus ab — wie bspw. eine Orientierung an Solidaritit oder ausgleichender
Gerechtigkeit —, sondern aus den Bedingungen der Kiite selbst. Indem er sich aus-
schlieBlich an neoliberalen Maximen orientiert und die diesen entgegenstehende biir-
gerliche Normentradition ausblendet, die sich eben gegen die daraus folgende Will-
kiir und Brutalitdt richtete, bleibt sein moralisches Regelwissen widerspruchsfrei.
Ohne Probleme kann er daher ein praktisches Urteil féllen, das ihn auch sogleich zu
konkreten Handlungsmaximen fiihrt.

VI
Tu, was DU WILLST! — WENN DU KANNST

Die ersten drei Probanden zeigen mit ihren Ausfiihrungen, dass sie genau wissen, um
welche moralischen Probleme es im beschriebenen Konfliktfall geht. Dennoch sind
sie unfihig, zu einem moralischen Urteil zu gelangen, das ihnen ein konsistentes und
mit ihren moralischen Anspriichen zu vereinbarendes Handeln ermdglichte. Diese
Differenzen zwischen moralischem Wissen und unmoralischem Handeln sind indes
nicht paradox, wie viele Theoretiker annehmen (vgl. Brown/Herrnstein 1984, S.
346). Paradox ist diese Differenz nur auf dem Hintergrund des platonischen Intellek-
tualismus, dem zufolge derjenige, der erkannt hat, was das Richtige ist, dies auch tut
— und tun kann. Die ersten drei Probanden wissen genau, was im Einzelnen der mora-
lisch richtige Zustand wire. Innerhalb einer widerspriichlichen Gesellschaft bleibt
ihnen aber der Weg zu einem konsistenten moralischen Urteilen, das dann ihr Han-
deln leiten konnte, versperrt.

Sie zeigen damit, dass fiir sie die von Kohlberg angenommene Kontinuitidt zwi-
schen moralischem Wissen, Urteilen und Handeln nicht nur nicht immer gegeben ist,
sondern dann, wenn es sich um objektiv einander widersprechende Forderungen han-
delt, auch prinzipiell nicht zu verwirklichen ist. Sie widerlegen damit den entwick-
lungstheoretisch-pddagogischen Optimismus von Kohlberg und Candee, die schrei-
ben: »Unserer Meinung nach ist die Entwicklung des moralischen Urteilens ebenso
die Ursache moralischen Handelns, wie sie aus dem moralischen Handeln selbst
erwichst. Ein neu erworbenes moralisches Urteil kann zu einer neuen Verhaltenswei-
se fiihren, wihrend die Ausfithrung einer neu erworbenen Verhaltensweise zur Bil-
dung eines neuen moralischen Urteils verhelfen kann« (Kohlberg/Candee 1996, S.
384). Dieser Vorstellung zufolge wire Moralentwicklung als spiralférmig-aufstreben-
de Wechselbeziehung von moralischem Urteilen und Handeln zu denken. Richtig ist
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diese Aussage angesichts biirgerlicher Kilte allerdings einzig in einem negativen
Sinne: Indem diese jungen Erwachsenen sich in ihrem Vermégen, moralisch zu han-
deln, beschnitten sehen, erfahren sie auch ihr moralisches Urteilen als verunmdaglicht.
Diese misslingenden Versuche, zu einem moralischen Urteil zu gelangen, fiihren wie-
derum zu einer neuen, zwar nicht moralischen, aber moralisch relevanten Verhaltens-
weise: zur Hinnahme, zum stillen Protest oder zur Dekomposition der Urteilsfahig-
keit. Thre Moralentwicklung besteht dann gerade darin, im reflexiven Durchgang
durch die Erfahrung der Handlungsunfihigkeit und des Unvermégens zu morali-
schem Urteilen diese Verhaltensweisen zu entwickeln. Ist Moralentwicklung dadurch
gekennzeichnet, dass moralische Reflexion ab einem gewissen Reflexionsgrad das
moralische Urteilen unméoglich macht?

Der einzige Proband, der aus seinen Reflexionen ein konsistentes, handlungsleiten-
des moralisches Urteil abzuleiten vermag, ist derjenige, der sich mit der Kilte identifi-
ziert. Aber ist der Apologet der Kilte damit derjenige, dessen moralisches Urteil am
weitesten entwickelt ist? Von seinem politischen Vorverstindnis her hitte Kohlberg
diesen letzten Probanden sicherlich nicht als avancierten Protagonisten seiner Moral-
theorie akzeptiert. Aber dessen Argumentation trifft die kohlbergsche Stufentheorie an
einem wunden Punkt, denn schlieBlich entspricht diese Apologie der Kilte genau
Kohlbergs Kriterien fiir die hdchste, sechste Stufe* moralischen Urteilens.

Moralisches Urteilen auf der Stufe 6 erfordert nach Kohlberg universelle mensch-
liche und ethische Prinzipien. In Anlehnung an Kant und Hare gilt fiir Kohlberg die
Universalisierung des eigenen Urteils als wesentliches Kriterium fiir dieses Urteilsni-
veau (vgl. Kohlberg 1996, S. 28f.). Solche Universalisierung verlangt, von personli-
chen Interessen zu abstrahieren, um ein verpflichtendes Ideal formulieren zu kdnnen.
Genau dies tut auch der oben angefiihrte Apologet der Kilte: Er formuliert seine Vor-
stellung von Solidaritét als universelles Urteil und abstrahiert dabei auch vom unmit-
telbaren Eigeninteresse. Wiirde er im Einzelfall benachteiligt, dann wiirde ihn das nur
anspornen und damit sein universelles moralisches Urteil bestitigen. Er argumentiert
streng utilitaristisch im Sinne des Gesamtnutzens.

Hier fillt die formale, in kantischer Tradition stehende Bestimmung des morali-
schen Urteils auf Kohlbergs Theorie zuriick. Kohlberg glaubte, moralisches Urteilen
préskriptiv ohne inhaltliche Bestimmung fassen zu konnen: »In diesem Sinne kénnen
wir ein moralisches Urteil als »moralisch« definieren, ohne seinen Inhalt (die beurteil-
te Handlung) betrachten und ohne iiberlegen zu miissen, ob es mit unseren eigenen
Urteilen oder MaBstiben iibereinstimmt« (Kohlberg 1996, S. 29). Demnach miisste
Kohlberg, entgegen seinen eigenen Maximen fiir eine solche Situation, dem Apologe-
ten der Kélte Recht geben, da die formale Struktur seines Urteils dieses als moralisch
hoch stehend (Stufe 6!) ausweist.*

Bei dem Versuch, den Zielpunkt moralischer Entwicklung zu beschreiben, hat
Kohlberg den Fehler begangen, von der inhaltlichen Dimension moralischen Urtei-
lens zu abstrahieren. Seine Dilemmata waren ihm nur Mittel zum Zweck, um mit
ihnen ein formales Urteilsniveau zu bestimmen: Zu welchem Urteil ein Proband in
der Sache kommt, ist fiir den Forscher in der Kohlbergtradition gleichgiltig. Aus-
schlaggebend ist allein dessen Argumentationsstruktur. So konnen zwei Probanden
auf dem gleichen Urteilsniveau verortet werden, obgleich der eine bei der Vorlage
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des Heinz-Dilemmas dafiir votiert, das Medikament zu stehlen, wihrend der andere
sich dagegen ausspricht. Erst fiir die Stufe 6 ist Kohlberg bereit, auch eine inhaltliche
Entscheidung zu treffen: Diese leitet sich fiir ihn dann aus der prinzipiengeleiteten
Moral entsprechend der kantischen Tradition ab. Dass auch auf dieser Stufe eine
gegenteilige Entscheidung moglich wére (bspw. im Heinz-Dilemma die Ents-
cheidung, das Medikament nicht zu stehlen und die Frau sterben zu lassen), zieht
Kohlberg nicht in Betracht. Der Apologet der Kilte belehrt hingegen dariiber, dass
unter dem Gesichtspunkt formalen Urteilsvermoégens in der Sache auch entgegen der
kantischen Tradition geurteilt werden kann, ohne dass dadurch das Urteil selbst
inkonsistent wiirde.

Kohlbergs implizite Primisse eines Kontinuums von moralischem Wissen, morali-
schem Urteilen und moralischem Handeln verdeckt diese Konsequenz. Ausgehend
von den Ergebnissen der Kiltestudien wundert es hingegen nicht, dass Personen, die
vornehmlich auf der Stufe 6 urteilen, nur selten zu finden sind (vgl. Kohlberg/Kramer
1996, S. 59 u. Kohlberg/Levine/Hewer 1996, S. 301), da sie doch ihr universalisti-
sches Deutungsmuster wider eine widerspriichliche Realitit behaupten miissen. Sie
werden in vielen Situationen einen zweifelhaften Rigorismus an den Tag legen miis-
sen, um ihrem formaltheoretischen Anspruch geniigen zu kdnnen. Gegeniiber diesen
moralischen Besserwissern werden diejenigen, die mit reflektierter Hinnahme,
reflektiertem Protest oder der Dekomposition ihres Urteilsvermdgens auf Kiilte rea-
gieren, als ewige Bedenkentriiger erscheinen. Wider die Praxis an ihren Einsichten
festzuhalten, 1dsst deren Status zwar als aufgeklirt, aber wenig attraktiv erscheinen —
denn sie wissen nicht, was sie tun sollen. Ihnen tut die kohlbergsche Theorie der
Moralentwicklung groBes Unrecht, wenn sie den Grund fiir das Scheitern am morali-
schen Anspruch ins Subjekt verlegt und dabei ignoriert, dass die Quelle fiir das Fort-
bestehen der widerspriichlichen Praxis auch in ihr selbst liegt: Nicht jeder, der weiB,
was das Richtige ist, kann dies auch tun.

Andererseits: Wer, wenn nicht die Subjekte, konnte diese Praxis verdndern?

ANMERKUNGEN

1 Mir ist zumindest keine Theorie der Moralentwicklung bekannt, die das nicht tut.

2 Schon an dieser Herangehensweise zeigt sich das Bemiihen einer sich konstruktiv verstechenden
Entwicklungstheorie, die mit einer positiven Pddagogik vermittelt werden kann - wie dies im Falle
Kohlbergs und seines Just-Community-Projekts dann auch geschehen ist: Wenn das Ziel der
Moralentwicklung klar definiert ist, kann die Entwicklungstheorie in der jeweiligen Situation die
Defizite gegeniiber dem anvisierten Idealfall dokumentieren und die Pddagogik sich im Anschluss
daran um eine Annédherung an diesen idealen Zustand bemiihen. So entstehen in Schulen Projekte
und Unterrichtseinheiten, in denen die moralische Urteilskraft von Kindern stimuliert werden soll
(vgl. Gruschka 1996), um sie dadurch zum erwiinschten moralischen Handeln zu fiihren.

3 Dass trotz dieser Kontinuitdt die Verwirklichung einer moralischen Praxis bis heute ausblieb,
wurde seit der Antike immer wieder durch das Phinomen der Willensschwiiche (akrasia) bzw.
dann in der christlichen Tradition durch die Siindhaftigkeit des Menschen erklirt: »Der Geist ist
willig, aber das Fleisch ist schwach.«

4 Die nicht weiter folgenreiche Diskussion um eine hypothetische, auf keinen Daten basierende und
damit allein denkmogliche Stufe 7 (vgl. Kohlberg 1996, S. 70f. und S. 118-121) lasse ich hier
auBler Acht, da sie das folgende Argument nicht beriihrt.
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5 In anderen Passagen der kohlbergschen Theorie zeigt sich ganz deutlich, dass auch er um eine
inhaltliche Bestimmung des Moralischen bemiiht ist, die er jedoch aus der formalen Struktur
ableiten will: »Offenbar ist die Moralentwicklung, wie sie mit diesen Stufen erfasst wird, eine
fortschreitende Bewegung hin zu einer Verankerung des moralischen Urteils in Gerechtigkeits-
begriffen. Eine moralische Pflicht auf ein Konzept der Gerechtigkeit zu stiitzen heiBt, die Pflicht
auf das Recht eines Individuums zuriickzufiihren. Eine Handlung als falsch zu bewerten heiBt, zu
dem Urteil zu gelangen, dass sie ein derartiges Recht verletzt. Mit dem Begriff eines Rechtes geht
eine legitime Erwartung einher: ein Anspruch, den stellen zu kénnen ich das Einverstindnis der
anderen erwarten kann« (Kohlberg 1996, S. 30). Das Recht auf Solidaritit, so wie es der Apologet
der Kilte formuliert, entspricht indes auch noch diesen Anforderungen an ein solches Gerechtig-
keitsprinzip, niamlich Gleichheit zu produzieren und reziprok zu sein: Alle haben dem Apologeten
der Kiilte zufolge das Recht, gefordert und nicht gesondert beriicksichtigt zu werden, so dass sie
zu besseren Leistungen angespornt werden. Damit stiinde dieser Apologet der Kilte der moral-
philosophischen Elite der Stufe-6-Probanden Kohlbergs in keiner Weise nach, »wobei sich >Elite«
auf die formale Ausbildung der Personen in Philosophie sowie ihre Fihigkeit und innere Ver-
pflichtung zu moralischer Fiihrung bezieht. Martin Luther King kann hier als Beispielfall gelten,
der nicht nur eine moralische Fiihrerpersonlichkeit war, sondern sich auch in seiner Ausbildung
mit der Moraltheorie von Tillich auseinandergesetzt hat« (Kohlberg/Levine/Hewer 1996, S. 302).
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