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Giinter Schreiner

Was kann die Kohlberg-Theorie fiir eine piadagogische Handlungs-
orientiernng Jeisten? 423

Wahrscheinlich hat keine psychologische Theorie im letzten Jahrzehnt bei Pid-
agoginnen — gerade auch in der Bundesrepublik — 5o starke positive Resonanz
erfahiren, aber auch so harsche Kritik auf sich gezogen wie die Theorie der
Eniwicklung moralischer Urteilsfahigheit des Hervarder Psychologen Lawrence
Kohlberg. Giinter Schreiner, der sich schon viele Jahre mit dem Themenbereich
wMoralische Entwicklung und Erziehung” auseinandersetzt, stellt in seinem Beitrag
die Anteile der Kohlberg-Theorie heraus, die nach sorgfiltiger Prifung bleibenden
Orientierungswert fiir pidagogisch Handelnde haben diirften, — er bezeichnet aber
auch klar die Schwachpunkte und Geltungsgrenzen des Ansatzes.

Siegfried Tasseit

Schulische Suchtpriavention nur fiir Schiiler?
Zur Priaventionsarbeit bei Lehrern 436

Obwohl es nack vorsichiigen Schiizungen gegenwiirtig mehr als 37000 alkohol-
kranke Lehrerinnen und Lehrer an Deutschiands Schulen gibt, ist das Thema in
Offentiichkeit und Forschung weitgehend tabuisiert. In diesem Beitrag erdrtert ein
erfahrener Suchtberater, wie an den Schulen mit den Alkoholproblemen von
Kolieginnen und Koliegen addquat umgegangen werden kann und wie sich das
Beratungs- und Fihrungsverhalten von Interaktionsparinern, insbesondere von
Dienstvorgesetzten, optimieren lifit.

Astrid Kaiser

Kulturelle Bedingungen von Geschlechterdilferenzen
Gesellschaftsbilder von Jungen und Madchen in patriarchaler und mutter-
rechtlicher Kultur 449

Um die kulturelle Bedingtheit und damit die prinzipielle Verinderbarkeit von
Geschlechterdifferenzen zu itberpriifen, hat die Verfasserin eine Feldstudie auf
Sumatra durchgefiihri, iiber deren Anlage und Ergebnisse sie ausfilhriich berichtet,
Am Material kindlicher Bildprodukte kann sie u.a. belegen, dafi die Grenzen
zwischen weiblichen und minnlichen Sichtweisen auflerordentlich flexibel sind -
eine Einsicht, ous der sich fiir Heranwachsende in allen Kulturkreisen die Chance
ergeben kiénnte, den Anpassungsdruck an jeweils vorherrschende Geschlechterste-
reotype besser zu durchschauen und schon dadurch ein Stiick weit abzubauen.

Walter Jungmann
Interkulturelle Padagogik und europiische Bildungsreform 465

Der 1, Januar 1993 wird in der Geschichte des europiischen Einigungsprozesses ein

wichtiges Datum sein, doch ist immer noch unklar und umstritten, worin der Beitrag

des Bildungssystems zum vereinten Europa bestehen kénnte. Dieser Beitrag zeigt,

daf das Nachdenken iiber eine gesamteuropdische Bildungsreform gar nicht umhin

kann, sich mit den pidagogischen Konsequenzen multikultureller Lebenszusam-

menhénge auseinanderzusetzen und dabei insbesondere die Erfahrungen der sog.
LWAuslinderpidagogik® zu nutzen.
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(3) Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, daf die Kohtberg-
Theorie bereits das Wissen vollstindig zur Verfiigung stellen kann, das fiir
eine entwicklungsbezogene ,,Ortung* der Educandi notwendig erscheint.
Denn obgleich mehr oder weniger empirisch abgesichert zu sein scheint (s.
etwa Heidbrink 1991), dal Kohlberg die ,,Generallinie” der Entwicklung
moralischer Urteilskompetenz mehr oder weniger zutreffend rekonstruiert
hat, enthilt die Kohlberg-Theorie im Detail offensichtlich noch Liicken,
Unklarheiten und Unstimmigkeiten.

So kann noch keineswegs als erwiesen gelten, daB die moral-kognitive
Entwicklung im Sinne von Piaget wirklich stufenformig verlauft, also eine
invariante, diskontinuierliche und hierarchische Sequenz bildet (s. etwa
Peltzer 1986). Dariber hinaus sind offensichtlich Kohlbergs Stufendefinitio-
nen sowohl auf dem prikonventionellen (s. etwa Keller u. Edelstein 1992)
als auch auf dem postkonventionellen Niveau (s. etwa Schreiner 1983)
differenzierungsbediirftig. Kohlberg (1976) selbst hat eine Differenzierung
der konventionellen Stufen in jeweilszwei Typen vorgeschlagen (s. Abschn.
12), die von der Kohlberggruppe m. W. allerdings nicht konsequent
beibehalten und in ihren Forschungsarbeiten nur wenig bernicksichtigt
worden sind.

Die Kohlberg-Theorie kann also keineswegs als abgeschlossen betrachtet
werden, und die Kohlberg-Stufen koénnen nur als grobe Markierungen (vgl.
Oser 1981) auf der ,,Generallinie® der Entwicklung moralischer Urteilskom-
petenz betrachtet werden, und das unabhingig davon, ob man diese
Entwicklung handlungstheoretisch (Eckensberger und Reinshagen 1980),
aggregationstheoretisch (Lempert 1986) oder im Sinne einer dialektischen
Anpassungsbewegung in einem sich expandierenden moralischen Denk-
raum rekonstruiert (Schreiner 1983).

(4) Obgleich die Kohlberg-Theorie also keineswegs stufentheoretisch
dogmatisiert und nur mit groBer Vor- und Umsicht entwicklungsdiagno-
stisch fiir moralpadagogische Interventionen eingesetzt werden sollte,
relativiert sich weder ihre entwicklungspsychologische Bedeutung noch ihr
moralpadagogischer Orientierungswert gegen Null. Denn es kann wohl
kaum geleugnet werden, daB es ein Gerechtigkeitsdenken gibt, das weniger
oder mehr umfassend, differenziert und integriert sein kann und dessen
Ausbildung in diesen Hinsichten mehr oder weniger stimuliert bzw.
blockiert werden kann. Ob diese Prozesse der Aneignung des Gerechtig-
keitsdenkens stufentheoretisch oder sonstwie strukturiert werden (kon-
nen), erscheint erst in zweiter Linie wichtig,

(5) Damitsoll allerdings nicht gesagt sein, daB der Entwickiungsaspekt nur
noch als quantitative Zunahme von Komplexitat betrachtet und sozusagen
additiv eingeldst werden kann. Die Entwicklung moralischer Urteilskompe-
tenz enthalt offensichtlich qualitative Spriinge, denen man so nicht gerecht
wiirde (s. dazu vor allem die differenzierten Ausfilhrungen des Kohlberg-
Schilers Selman 1984!). Dazuzurechnen ist etwa der Entwicklungsfort-
schritt
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~ den eigenen Egozentrismus transzendieren und den anderen als Person
mit eigenen, anderen Interessen wahrnehmen zu kéonen;

- sichaufden Standpunkteines anderen zustellenundeine Situation vonihm
her definieren zu kénnen;

- den Standpunkt eines Dritten einnechmen und cine AuBenperspektive
{ibernehmen zu kdnnen;

— systemische Interdependenzen abstrakt, also jenseits von face-to-face-
Interaktionen wahrzunehmen und damit Interessen von Menschen
berticksichtigen zu kénnen, denen man emotional nicht verbunden ist;

— sich ideale(re) Moglichkeiten der Giiter- und Lastenverteilung zwischen
Menschen ausdenken und solche ,,Ordnungen™ mit gegebenen verglei-
chen zu kbnnen.

Diese sozial-kognitiven Operationen stellen die eigentlichen Anhalts- und

Zielpunkte moralpiadagogischer Interventionen i. S. v. Kohlberg dar.

(6) Allerdings sind sozial-kognitive Operationen nicht per se ,,moralisch®,
und die durch sie erméglichten (erweiterten) Perspektiveniibernahmen
fihren nicht automatisch zur Einnahme eines moralischen Standpunkts, also
zur gleichgewichtigen Bertcksichtigung der Interessen anderer im eigenen
Handlungsplan. Wennich gelernt habe, mich in die Schuhe eines anderenzu
stellen, so heiBt das eben nicht, daB ich ihn und seine Interessen von nun an
genau so beriicksichtigungswiirdig bewerte wie meine eigenen. Ich kann
mein so erweitertes Wissen vielmehr auch fiir meine eigenen Zwecke nutzen
und strategisch einsetzen. Sezial-kognitive Operationen werden erst dann
zu moral-kognitiven Operationen, wenn sie vom guten Willen geleitet
werden, die wahrgenommenen Interessen anderer mit meinen eigenen
gleichgewichtig zu koordinieren und im Konfliktfail einen ausgewogenen,
fairen Ausgleich herbeizufiihren. Das Wohlwollen gegeniiber dem anderen
wird also keineswegs erst auf der sechsten Stufe zur conditiosine quanon von
entscheidungsrelevantem, handlungsbestimmendem Gerechtigkeitsden-
ken, wie Kohlberg und seine MitarbeiterInnen (1986) angenommen haben,
sondern bestimmt von Anfang an, ob wachsende soziale Intelligenz in den
Dienst des moralischen Standpunktes genommen wird oder nicht (vgl.
Kerstiens 1992).

(7) Wenngleich also soziale Intelligenz und moralische Urtetlsfahigkeit
(von moralischer Hand{ungsbereitschaft und -fahigkeit sei an dieser Stelle
noch nicht die Rede!) keineswegs identisch sind, stellen die bezeichneten
sozialkognitiven Fahigkeitea doch die conditio sine qua non adiquaten
moralischen Urteilens in verschiedenen sozialen Denkrdumen dar. Die
Zuginglichkeit und Erfahrbarkeit von - realen und medial vermittelten -
Handlungsrdumen, die wesentlich die Ausbildung dieser sozialen Den-
kriume stimulieren und stabilisieren diirfte, hingen wiederum in gewisser
Weise mit dem Alter und der Bitdungsstufe der Heranwachsenden zusam-
men. So ergibt sich ein mehrzigiges Bild der sozial- und moralkognitiven
Entwicklung, das schematisch etwa wie folgt geordnet werden kann:
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die Menschen auszeichnen, die etwa die Gruppe als Bezugssystem haben
(Einfiihlung, firsorgliche Aufmerksamkeit, Beriicksichtigung personlicher
Besonderheiten). So erscheint mir zumindest die Annahme erlaubt, daB die
Ausweitung des sozialen Denk- (und Handlungs-)Raums mit dem Verlust
sozio-moralischer Handlungsqualititen (und Denkinhalte) einhergehen
kann - eine Moglichkeit, die bei einer Fixierung auf eine eindimensionale
Entwicklungslogik mit dem Anspruch auf hierarchische Integration leicht
verdringt wird.?

(9) Die Dilemma-Methode - also die entscheidungsbezogene Diskusison
moralisch hochwertiger Probleme - diirfte der entscheidende Beitrag
Kohlbergs fiir die Unterrichtsgestaltung sein. Die Beitrige des Lehrenden
als DiskussionsleiterIn sollten sich dabei allerdings weniger an den Stufen
Kohlbergs orientieren und ihnen gemaB versuchen, die an der Diskussion
teilnechmenden Heranwachsenden mit Argumenten zu konfrontieren, die
etwas ,entwickelter* als die von diesen selbst produzierten sind (die
sogenannte Plus-Eins-Konvention), als sich auf die Kernfrage konzentrie-
ren, die fiir die Orientierung amsozio-moralischen Denkraumund am fairen
Interessenauvsgleich wesentlich erscheint:

Inwieweit ist der in den Argumenten der Heranwachsenden aufgespannte
Denkraum dem diskutierten Problem angemessen und inwieweit werden die
Interessen aller Betroffenen gleichgewichtig bei den vorgeschlagenen Pro-
blemldsungen beriicksichtigt?

Von dieser Kernfrage ausgehend kann dann sozusagen der Radius der
betreffenden Argumente in Frage gestellt oder ein Argumentator kann
aufgeforderi werden, sich in die Schuhe derjenigen zu stellen, deren
Interessen er vernachléssigt hat, u. 4. m.; m. a. W., die sozial-kognitiven
Operationen kénnen reklamiert oder herausgefordert werden, die fiir eine
umfassende(re) und/oder faire(re) Problemldsung notwendig erscheinen.’
Wichtig erscheint auch, da8 eine solche Diskussion von einem Klima der
gegenseitigen Achtung bestimmt wird, weil das sowohl fiir die Wahrneh-
mung meinungskontrirer Argumente als auch fiir die Einnahme des
moralischen Standpunktes (s. o.!) giinstig sein dirfte (vgl. Oser 1988}. -

(10) Zum unterrichtlichen Einsatz der Dilemma-Methode liegen inzwi-
schen cine Reihe von Materia]sammlungen methodischen Hinweisen und
Erfahrungsberichten auch im deutschen Sprachraum vor.* Die berichteten
Erfahrungen sind fast durchgingig positiv. Offensichtlich kann die
Dilemma-Methode eine Bereicherung des Unterrichts in vielen Fichern
darstellen und die Beteiligung der SchillerInnen - in besonderem MaBe
herausfordern. Anwendbar sind verschiedene Typen von Dilemmata:
fiktive Entscheidungsprobleme, die lebensweltfern oder -nah konstruiert
werden; Entscheidungsprobleme, die in der schénen Literatur oder in
historischen Dokumenten enthalten sind; reale Entscheidungsprobleme im
Schulalltag oder aus anderen Bereichen des Schilleralltags, Jeder dieser
Dilemma-Typen hat, didaktisch gesehen, einen spezifischen Sinn, und es
kann nicht behauptet werden, ein Dilemma-Typ sei den anderen in jeder.
Hinsicht vorzuzichen,’
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(11) Generell muB dabei m. E. vor allem ein Risiko bedacht werden: die
Dilemma-Methode verlangt, daB sich der individuelle Schiiler in die Rolle
eines mit einem Konflikt konfrontierten Protagonisten versetzt, sich an
seiner Stelle entscheidet und diese Entscheidung begriindet bzw. argumen-
tativ gegen MitschiilerInnen (oder die Lehrerln) verteidigt, die fiir eine
andere Entscheidung plidieren. Diese Individualisierung von Entschei-
dungsproblemen kann dazu fiithren, daB von (gesellschaftlichen) Realisa-
tionsbedingungen abgesehen und ideale Problemldosungen — sozusagen
Helden-Ldsungen —propagiert werden, die villig handlungsfern erscheinen
und in unverantwortlicher Weise einem Individuum ,,postkonventionelle®
Entscheidungenineiner Weltaufbiirden, die alles ander als ,postkonventio-
nell* ausgerichtetist. DasheiBt: insolchen Diskussionensollte klar zwischen
der gesinnungs- und der verantwortungsethischen Ebene unterschieden
werden (vgl. Apel 1988); — eine Differenzierung, diec Kohlberg wohl
aufgrund seiner Identifikation mit Sokrates und anderen tragischen morali-
schen Helden (vgl. Edelstein 1990) weitgehend vernachlissigt hat.

{12) Zwar hat Kohlberg, wie bereits angedeutet (siche Abschn. 3}, zwei Urteilsty-
pen,— das deontische Urteil (,was ist gerecht, — was soll man tun?*) und das
Verantwortungsurteil (,,was soll ich tun, fiir was bin ich verantwortlich?*) unterschie~
den, um die Diskrepanz zu erkliren (bzw. zu iiberbriicken), die immer wieder
zwischen moralischem Urteil und entsprechender Handlung aufgewiesen werden,
Damit hat er zwar die verantwortungsethische Ebene — in hier skizziertem Sinn -
terminologisch angenéhert, aber im Prinzip bleibt er der individualistischen Gesin-
nungsethik treu: das Verantwortungsurteil ist ,nur® das Gesinnungsurteit, das sich
ein Individuum zu eigen, also zum Handlungsmotiv macht (vgl. Poweru. a. 1989, S.
59). Also sucht die Kohlberg-Gruppe konsequent nach mikrosozial-situativen
Bedingungen, die diese motivationelle Aufladung des Gesinnungsurteils begiinsti-
gen (vgl. Abschn. 14). Dab aber auch makrosoziale Rahmenbedingungen zu
beriicksichtigen sind und der historisch-politische Kontext legitime Griinde fiir die
Rechifertigung von gesinnungsethisch nicht unbedingt hchstwertigen Entscheidun-
gen liefern kann, wird m. W, von der Kohlberg-Gruppe vernachlissigt, auch wenn
hier und da AuBerungen vermerkt werden konnen, die daranf hinweisen, da8
Kohlberg selbst begonnen hat, seinen theoretischen Bezugsrahmen in Richtung
einer radikalen Gesellschaftskritik zu durchbrechen (s. etwa Kohlberg 1986, S. 43).
Da dies aber nur ansatzweise und sozusagen im spekulativen Kontext der Interpreta-
tion von Forschungsbefunden geschieht, erscheint denn auch der Vorwurf einiger
Kritiker Kohlbergs gerechtfertigt, Kohlberg habe —in der Aufnahme und Psychoto-
gisierung einer idealistischen praktisch-philosophischen Tradition {(von Kant bis
Rawls) - eine Theorie in die (der) Welt (fort-)gesetzt, die politbildnerisch gesehen
naiv oder gar kontraproduktiv sei (vgl. ClauBen 1982, Weiler 1992). Dieser Vorwurf
14Bt sich alterdings nur aufrechterhalten, wenn man den ,reinen* Kohlberg-Ansatz
im kritischen Fokus behiltund vernachlissigt, welche Anreicherungen und Erweite-
rungen dieser offensichtlich -zulift. Konkret: die Dilemma-Methode 148t sich
offensichtlich ohne weiteres ,,rekontextualisieren® (Reinhardt 1991).

Praktisch aber heiBt das, daB Dilemmata a la Kohlberg immer auch in reale
situative Zusammehinge replaziert werden sollten® und die Frage der
Realisierbarkeit bestimmter Problemidsungen in diesem Rahmen unter
Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen und legitimer Eigeninter-
essen thematisiert werden muB.
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{13) Aber die Kohlberg-Theorie kann im Unterricht nicht nur iiber die
entwicklungsgerechte Eréterung moralischer Probleme und Dilemmata
fruchtbar gemacht werden. Sie kann dariiber hinaus bei der Deutung von
Schrift- und Ton-Bild-Dokumenten, Spiclfilmen, Theaterstiicken etc. ana-
lytisch eingesetzt werden (siehe z. B. Schreiner 1979, Aufenanger u. a.
1982). Diese Anwendung setzt voraus, daB das Stufenmodell selbst den
SchiilerInnen vermittelt wird. Die Gefahr, daBesdabeizu einem Instrument
moralischer Notengebung verkommt, muB durch hermeneutische Vorsicht
und Relativierung der Aussagekraft des Modells (z. B. durch Hinweis auf
den grobrastigen Markierungscharakter des Modells, die moglichen Seg-
mentierungen, die Kluft zwischen Urteilen und Handeln, etc.) begegnet
werden (vgl. Leming 1986).

(14) Wird die Kohlberg-Theorie im Unterricht vermittelt, so kann das
SchiilerInnen (und Lehrerlnnen!) auch zur bloBien moralischen Rhetorik
und zu Denkspielereien ohne praktische Konsequenzen verfiilhren. Dem
kann entgegengewirkt werden, indem zusiétzlich zu der erwdhnten Rekon-
textualisierung fiktiver Dilemmata — auch! — lebensnahe und reale morali-
sche Probleme erértert werden und Dilemma-Diskussionen und Fall-
Analysen sensu Kohlberg durch selbstbezogene Wertklirungen (Mauer-
mann 1983, Raths u. a. 1986) erginzt werden.

Dazu beitragen, daB die Anwendung der Kohlberg-Theorie im Unterricht
nicht vom konventionellen ,heimlichen Lehrplan“ unterlaufen und unter-
richtlichen Selbstdarstellungszwingen zum Opfer fallen, kénnen auch
Gesprichsformen, wie sie von der Humanistischen Psychologie entwickelt
wurden: z. B. das partnerzentrierte Gesprich und die themenzentrierte
Interaktion (siche etwa Cohn 1975, Schulz v. Thun 1981). Der scharfe
Trennungsstrich, den Kohlberg (und viele seiner Schiiler) zwischen seinem
Ansatz und dem der ,,romantischen” Humanistischen Psychologie gezogen
hat (vgl. Power u. a. 1989, S. 17), erscheint deshalb kontraproduktiv.

(15) Einem sich in den Kopfen der SchilerInnen (und LekrerInnen)
vielleicht breitmachenden ethischen Monopol-Anspruch der Kohiberg-
Theorie sollte entgegengewirkt werden, indem der begrenzte ethische
Geltungsbereich der Kohlberg-Theorie aufgezeigt wird. Denn dieset
beschréankt sich hauptsichlich auf humane Interaktionsbereiche, in denen
symmetrische Beziehungen bestehen oder — als herstellbare — unterstellt
werden konnen. Sie kann nur mindere Geltung fiir soziale Handlungsberei-
che beanspruchen, in denen asymmetrische Bezichungen als nur graduell
oder potentiell verinderliche begriffen werden missen (wie z. B. im
Verhaltnis Eltern — Kinder, Helfer — Behinderte), und keine Geltung fiir
Handlungsbereiche, in denen asymmetrische Beziehung als prinzipiell
unverinderliche vorausgeseizt werden miissen (Bereich Mensch — natiirli-
che Umwelt). Vor allem in dem- an letzter Stelle bezeichneten Bereich
wgreift” eine Firsorge- und Verantwortungsethik (s. etwa Gillingen 1985)
besser.”
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(16) Nach Méglichkeit sollte auch der begrenzte psychologische Geltungs-
bereich der Kohlberg-Theorie den Schiilerlnnen verdeutlicht werden. Denn
moralische Entwicklung besteht ja keineswegs nur aus kognitiven Lernpro-
zessen. Moralische Entwicklung kognitivistisch verkiirzt zu sehen wird zwar
durch die These von der kognitiv-affektiven Parallelitit nahegelegt, die die
Kohlberg-Gruppe von Piaget ibernommen hat und fast durchgiingig
favorisiert, diese These aber kann angesichts neuerer Befunde wohl kaum
mehr aufrechterhalten werden (s. Nunner-Winkler 1989!1). Auch wenn man
nicht gerade wie Luther,, Vernunft als eine Hure* einschitzt, wird manleicht
einsehen, da8 moralisches Urteils- und Denkvermdgen motivationelle
Stiitzungen und Stabilisatoren braucht, um die Handlungen eines Menschen
zuverldssig zu bestimmen.

(17) Doch trotz dieser Relativierungen behalt die Koh]berg—Theorie ein
groBes Gewicht fiir das padagogische Selbstverstindnis eines Lehrers.
Insgesamt gesehen erscheint auf der Seite der - die Kohlberg-Theorie
anwendenden ~ Lehrerln eine entwicklungspdadagogische Grundorientie-
rung angemessen, die jenseits von naiven Reifungstheorien und indoktriné-
ren Dressuranleitungen sozusagen den dritten padagogischen Weg der
entwicklungsgerechten und -fdrdertichen Herausforderung und Unterstiit-
zung geht (siche Mauermann 1987, Schreiner 1987).

Der Begriff entvncklungspadagoglsch“wn‘dhlervonHemnch Roth (1971, S 231f.)
iibernommen. Die entwicklungspadagogische Orientierung ist nicht identisch mit
dem ,diskurspidagogischen* Ansatz von Oser, wenngleich auch dieser in enger
Anlehnung an die Kohlberg-Theorie ausformuliert worden ist (s. etwa eine
Zusammenfassung bei Oserund Althof 1992, S, 1194f.). Denn der diskurspidagogi-
sche Ansatz von Oser crientiert sich hauptsichlich an der ,,ethischen Prisuppaosi-
tion“, D, h, der Osersche Diskurspidagoge ,tut so, als ob schon volle Partizipation
moglich wire; er tut so, also ob das Kind wirklich an einer gerechten, objektiven, fir
alle geltenden Lisung voll beteiligt sein kdnnte, er tut so, als ob die ideale Form des
moralisch-methodischen Lésungsprozesses im Sinoe des Gebrauchs von Prinzipien
schon vorhanden sei.” (ebd., S. 119). Damit unterstellt der diskurspddagogische
Ansatz, daB der Weggleich dem Ziel sei, wihrenddessen der entwicklungspidagogi-
sche Ansatz nicht von vornherein ausschlieBen will, daBl auch weniger ideale
Wegstrecken bewiltigt werden miissen, um das groie Ziel ,,Diskurs” anzunéhern
(vgl. Schreiner 1992).*

(18) DasRollen-Selbstverstindnisder, Kohlberg-LehrerIn“ als moralische
EntwicklungshelferIn oder EntwicklungspidagoglIn setzt voraus, daB ihr in
der Regel ein gewisser Entwicklungsvorlauf zugestanden werden kann und
soll. Das heiflt aber nicht, daB sie zur moralischen Besserwisserei und
Arroganz angehalten oder gar verpflichtet wird. Im Gegenteil: auch sie
solite gemeinsame moralische Problemerérterungen sensu Kohlberg als
Herausforderung zur Selbstreflexion und -klarung fiir sich selbst begreifen
und sich also auch die eigenen moralischen Briiche, Widerspriiche und
Segmentierungen zugestehen. Das wiederum ist keine Aufforderung zum
schrankenlosen moralischen Exhibitionismus, wohl aber eine zur selektiven
Authentizitat, die den SchilerInnen zu erkennen gibt, was sie zumeist
sowieso schon wissen oder ahnen: auch die LehrerInnen stellen keine ~
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iiberall und immer - ,,postkonventionellen Denker* dar und schon garkeine
Helden, die ihr moralisches Denken reibungslos und unverzerrt zum
handlungswirksamen Motiv werden lassen. Das heilit aber auch: die
Entwicklung und Selbstvergewisserung der Moral stellt ein gemeinsames
Anliegen von LehrerInnen und Schiilerinnen dar.

(19) DieGrenzender Wirksamkeitdes, Kohlberg-Unterrichts“sind die des
Schul-Unterrichts selbst (vgl. Edelstein 1986). Das heiBt: es erscheint
zweifelhaft, ob bei SchiilerInnen durch Unterricht iiberhaupt tiefergehende
Verinderungen von moralischen Einstellungen und Handlungsbereitschaf-
ten bewirkt werden kdnnen. So kann wohl angenommen werden, daf der
Kohlberg-Ansatz in der Schule erst dann Bereiche der moralischen Identitiit
von SchiilerInnen und LehrerInnen beriihrt, wenn seine praktische Geltung
auf die selbstbestimmte Gestaltung des ganzen Schullebens ausgedehnt
wird; wenn also aus einer Schule eine demokratische ,,gerechte Schulge-
meinschaft* wird (Kohlberg 1987, Higgins 1987, Link/Lind 1988, Poweru. a.
1989, Schreiner 1989, u. v. a.). Ob cine auf dies Weise herausgeforderte
moralische Identitit allerdings auch aufumgreifendere systemische oder gar
universalistische Denkraume hin stimuliert werden kann, ist eine offene
Frage ?

Anmerkungen

1 Diese drei Rekonstruktionen der Kohlberg-Theorie sind insofern miteinander

verwand!, als sie unterschiedliche Sozialriume von genuin moralischen Einstel-

lungensensu Piaget (moral. Heteronomie, moral. Autonomie)unterscheidenund
auf diese Weise zn einem eher spiralfGrmigen Entwicklungsmodell gelangen.

Wenn ich mich im folgenden an meiner eigenen Rekonstruktion orientiere, so

geschieht das nicht, weil ich fir sie eine stirkere empirische Absicherung

beanspruchen kénnte, sondern weil ich sie qua didaktisch-methodische Orientie-
rung fiir leichter vermittelbar erachte.

Was aber von vielen Studenten und insbesondere Studientinnen meiner Erfahrung

nach regelmiBig beanstandet wird, wenn man ihnen die Kohlberg-Theorie

vorstellt und die Stufe 4 im Vergleich zur Stufe 3 als fortgeschrittener prisentiert

(vgl. Gilligan 1985!).

3 Weitere bedeutsame Gesichtspunkie bei der Durchfihrung solcher moralischer
Diskussionen werden von Walker (1986) herausgestellt.

4 Z.B. Beyer 1978, Mokrosch 1980, Dreher & Dreher 1981, Aufenangeru. a. 1982,
Schreiner 1982 b, Regenborgen 1983, Oser/Schlaefli 1986, Dobbelstein-Osthoff
1991,

S Siehe dazu die ausgezeichneten ,Didaktischen Reflexionen“ von Sibylle Rein-
hardt (1991).

6 Damit wird die Diskussion von rein fiktiven Entscheidungsproblemen - etwa im
Sinne von Kohlbergs schon beriichtigtern Heinz-Dilemma (s. etwa Kohlberg 1976)
~ keineswegs ins didaktische Abseits gestellt: es kann durchaus sinnvoll sein, ein
~Heinz-Dilemma® - zundchst abgeldst von realen Kontextbedingungen und
bestimmten personlichen Handlungsméglichkeiten zu erdrteen, um die gesin-
nungsethischen Aspekte des betreffenden Problems herauszuarbeiten,

(o]
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