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Monika Keller

Moralentwicklung und moralische Sozialisation”

In diesem Beitrag mochte ich zunichst eine historische Reflexion auf das Thema der Moralentwicklung vornehmen und dann gegen-
wirtige Positionen und Fragestellungen anhand meiner eigenen Forschungen zum Thema Moralentwicklung aufzeigen. Ich werde
dabei die Beziehung zwischen Kognition und Emotion diskutieren und eine handlungstheoretische Rekonzeptualisierung von
Kohlbergs Theorie darstellen, in der Kognition und Emotion beriicksichtigt sind, und diese Theorie anhand von kulturvergleichenden
Lingsschnitt- und Querschnittuntersuchungen empirisch belegen. Schlielich skizziere ich die Bedingungen des moralischen
Lernens in unterschiedlichen sozialen Kontexten.

Kognition und Emotion: ein historischer Riickblick

Als vor fast vierzig Jahren der Entwicklungspsychologe Lawrence Kohlberg, der in der Nachfolge Jean Piagets als Be-
griinder der modernen entwicklungspsychologischen Moralforschung gilt, seine Untersuchungen zum moralischen Ur-
teil begann, sah er sich mit wissenschaftlichen Positionen konfrontiert, in denen moralische Gefiihle im Zentrum des
Interesses standen. In der Lerntheorie wurde der Mensch als eine ,,black-box* beziehungsweise ,,tabula rasa“ angese-
hen, und moralische Entwicklung wurde als Prozess der Anpassung an die Regeln der Gesellschaft verstanden. Diese
Anpassung war das Produkt sozialer Lernprozesse, in denen positive und negative Verstiarkungen wie Lob und Tadel
und spéter — in der sozialen Lerntheorie — das Lernen am Modell eine zentrale Rolle spielten. Moralischen Gefiihlen
kam dabei eine besondere Bedeutung zu: Schuld- und Schamgefiihle galten als Ergebnis negativer Verstirkungen bezie-
hungsweise als Ergebnis von Tadel oder Sanktionen, empathische und prosoziale Gefiihle waren Ergebnis positiver
Verstirkungen, das heif3t von Lob oder Vorbildwirkungen.

Auch in der psychoanalytischen Theorie Freuds, auf die die Lerntheorie spéter zuriickgriff, standen moralische Ge-
fithle im Zentrum: Scham und Schuld wurden dem so genannten Uber-Ich zugesprochen, das durch die Verinnerlichung
elterlicher Autoritdt und gesellschaftlicher Normen dem System der Triebe abgerungen wurde. Positive moralische
Gefiihle waren in einem kleinen Teil dieses Uber-Ichs verankert, dem Bereich der Ich-Ideale. In der Vereinigung von
lerntheoretischer und psychoanalytischer Tradition war dieser Prozess der Verinnerlichung sozialer Normen von beson-
derer Bedeutung. In beiden Theorieansétzen hatten Denken und Vernunft mit einem Konzept von freiwilliger Selbst-
bindung und moralischer Autonomie keinen Spielraum.

Kohlberg (1969, 1996) entwarf mit dem kognitionstheoretischen Ansatz der Moralentwicklung eine radikale Gegen-
position. Sie griindete auf den Arbeiten des Schweizer Psychologen Jean Piaget (1932/1973), dessen kognitiver Ansatz
der Moralforschung in der philosophischen Tradition von Kant auch heute noch bedeutsam ist. Im Mittelpunkt dieser
Theorie steht nicht die ,,black-box*, sondern der denkende und interpretierende Mensch. Dieser Mensch wird nicht als
das blinde Produkt von Verstiarkungsprozessen oder als Resultat widerstreitender Triebenergien verstanden, sondern als
ein Wesen, das seine Vernunft einsetzen kann und sein Handeln unter Berufung auf die Griinde rechtfertigt. Diese
Griinde miissen, wenn sie moralisch giiltig sein sollen, fiir alle Menschen gelten, also universalisierbar sein. In der phi-
losophischen Tradition Kants nimmt Kohlberg eine Perspektive ein, in der jeder Mensch als gleichwertiges Subjekt mit
moralischen Anspriichen gesehen wird und weder Personen noch bestimmte Gruppen ausgegrenzt werden diirfen. In
den Prozess einer moralischen Urteilsfindung und Konfliktlosung miissen die Perspektiven aller am Konflikt Beteilig-
ten einbezogen und beriicksichtigt werden. Kohlbergs rationalistisch-kognitivistische Grundposition des moralischen
Universalismus entstand theoretisch als Reaktion auf die wissenschaftliche Position des normenkonformen ,,blinden*
Menschen und praktisch als Reaktion auf das Nazi-Deutschland des Zweiten Weltkrieges, in dem es durch den Aus-
schluss von Gruppen als moralische Subjekte zu einem moralischen Debakel gekommen war.
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Chinesische Akademie der Wissenschaften, Peking, in der Abteilung Adaptives Verhalten und Kognition, Prof. Dr. Gerd Gigeren-
zer, entstanden.



Im Zentrum von Kohlbergs Theorie stehen nicht mehr moralische Gefiihle, sondern moralisches Denken. Morali-
sche Urteile sind Begriindungen dafiir, warum bestimmte Handlungen moralisch richtig sind, warum in bestimmten
Situationen bestimmten Griinden der Vorzug gegeben werden muss und warum bestimmte Griinde fiir alle Personen
gleichermalien Geltung haben. Die Theorie befasst sich mit der Frage, wie der Mensch im Verlauf der Entwicklung die
Féhigkeit zur moralischen Begriindung entwickelt und wie moralische Autonomie entsteht, die nicht nur Regel-Befol-
gung, sondern eine kritische Reflexion der Regeln erlaubt. Ein solches Konzept von moralischer Autonomie ist bereits
in Piagets Arbeiten angelegt.

Zwei Formen der Moral nach Piaget
Piaget (1932/1973) unterscheidet im Entwicklungsprozess zwei idealtypische Formen der Moral, die auf unterschiedli-
chen Formen der Perspektiveniibernahme beruhen und in unterschiedlichen Formen von sozialen Beziehungen veran-

kert sind (vgl. Schaubild 1).

Schaubild 1: Entwicklungsstufen der Moral nach Piaget

Kindliche Moral Egozentrisch, subjektiv und heteronom
Produkt der unilateralen Beziehungen zwischen Eltern und Kind
Regeln im Zwang begriindet

Moral des Heranwachsenden Reziprozitit, Gleichheit, Autonomie
Produkt der kooperativen Beziehungen zwischen Gleichaltrigen
Regeln verhandelbar

Die kindliche Moral wird als egozentrisch, heteronom und subjektiv gekennzeichnet. Sie ist in den unilateralen Macht-
Beziehungen zwischen Eltern und Kind verankert, in der zunichst einer der Partner (die Eltern) Verhaltensmaximen
setzt, die der andere (das Kind) befolgt. Diese Regeln haben nach Piaget fiir das Kind zunichst absolute Geltung. Thre
Geltung ist durch die besondere Autoritét der Eltern begriindet, die auf die Mischung von Liebe und Furcht zuriickgeht,
die Kinder an die Eltern bindet. Demgegeniiber ist die Moral des Heranwachsenden eine autonome Moral, die auf Rezi-
prozitdt und Gleichheit beruht. Die moralische Autonomie wird in den kooperativen Beziehungen zwischen Gleichal-
trigen erworben. In diesen Beziehungen beruht der Respekt vor Regeln auf gemeinsam getroffenen Ubereinkiinften, und
Regeln werden als verhandelbar gesehen. Erst durch die Erfahrung von Kooperation in den symmetrisch-egalitdren
Beziehungen der Gruppe von Gleichaltrigen wird die Geltung von Regeln unabhiéngig von ihrer Setzung durch Auto-
ritdten erfahren. Die autonome Moral beruht auf der Fihigkeit zur wechselseitigen Perspektiveniibernahme und ist das
Produkt gemeinsamer Handlungen, die nicht durch Zwang bestimmt sind. Dadurch wird der kindliche Egozentrismus
tiberwunden und durch die Norm der Reziprozitit ersetzt.

Die kognitive Theorie der Moralentwicklung nach Kohlberg

Kohlberg (1969, 1996) sieht in Ubereinstimmung mit Piaget Moralentwicklung als die Entwicklung moralischer Ver-
nunft. Moralentwicklung besteht fiir ihn in der Verdnderung des Denkens iiber Gerechtigkeit, also dariiber, wie morali-
sche Anspriiche gerecht verhandelt werden konnen. Die Entwicklung des moralischen Denkens vollzieht sich in einer
Abfolge logisch aufeinander aufbauender Stufen, die qualitativ unterschiedliche Formen des moralischen Denkens bil-
den.

Die Methode, mittels derer Kohlberg die Stufen des moralischen Denkens erfasst, ist als die Dilemma-Diskussions-
Methode bekannt geworden. In dem beriihmtesten Dilemma, dem so genannten Heinz-Dilemma, geht es um die Frage,
ob es moralisch richtig ist, dass Heinz ein Medikament fiir seine krebskranke Frau stiehlt, um ihr Leben zu retten, wenn
es keine andere Moglichkeit gibt. Kohlberg untersuchte Personen im Alter von zehn Jahren an bis zum Erwachsenenal-
ter. Dabei wurde das moralische Urteil nicht anhand von inhaltlichen Losungen bestimmt, sondern von Begriindungen
der Entscheidung unter moralischer Perspektive. Die befragte Person musste in einem ausfiihrlichen Interview begriin-
den, welcher moralischen Norm der Protagonist in dieser Situation den Vorzug geben sollte. Zusatzfragen richteten sich
auf unterschiedliche Umstidnde der Situation, wie zum Beispiel, ob Heinz das Medikament auch stehlen muss, wenn er
seine Frau nicht liebt, oder ob er auch fiir einen Fremden stehlen muss, sowie auf die Kldrung des allgemeinen Ver-
standnisses moralischer Normen, wie zum Beispiel, warum man Eigentum respektieren muss oder warum es wichtig ist
Versprechen zu halten.

Kohlberg definiert sechs Entwicklungsstufen des moralischen Urteils, die in ihrer Komplexitit aufeinander aufbau-
en. Die Entwicklungslogik dieser Stufen bestimmt sich anhand der sozio-moralischen Perspektive. Das ist eine spezi-



fische Sichtweise auf das Selbst, auf andere und auf moralische Regeln, die der moralischen Verhandlung von Inter-
essen, Erwartungen und Verpflichtungen zugrunde liegen (vgl. Schaubild 2).

Schaubild 2: Stufen der Moralentwicklung in Kohlbergs Theorie

Moralische Stufe Orientierung Perspektive
Prikonventionelle Moral Stufe 1: Orientierung an Gehorsam egozentrische/unilaterale Perspektive
und Strafe
Stufe 2: Instrumenteller Austausch Perspektivenkoordination/mutuelle Per-
spektive
Konventionelle Moral Stufe 3: Moral der guten Beziehung Perspektive der Beziehung/ Beobachter-
perspektive
Stufe 4: Mitglied einer Gesellschaft Perspektive des sozialen Systems
Postkonventionelle Moral Stufe 5 und 6: Unverselle Moral Perspektive aller rationalen Subjekte

Die Stufe 1 des so genannten priakonventionellen moralischen Urteils wird wie bei Piaget als egozentrisch gekenn-
zeichnet, da die Interessen anderer mit den eigenen gleichsetzt werden. Handlungen werden nicht psychologisch
interpretiert, sondern moralische Urteile gelten als selbstevident und sind in der Setzung von Autoritdten begriindet.
Autoritdt und moralischer Wert werden kategorial und physikalistisch bestimmt (zum Beispiel ist der Vater deshalb der
,Boss®, weil er stirker ist). Physische Bestrafung im Falle einer Regelverletzung wird nicht nur als unvermeidliche Fol-
ge einer Verletzung von Regeln und Geboten betrachtet, sondern die Tatsache der Bestrafung durch Autoritidten weist
diese Handlung als moralisch falsch aus.

Die Stufe 2 des prikonventionellen moralischen Urteils beruht auf der Fahigkeit zur Koordination konkreter indivi-
dualistischer Perspektiven. Der moralische Realismus der Stufe 1 wird durch einen moralischen Relativismus abgelost.
Was moralisch richtig ist, wird aus der Situation sowie der Perspektive des jeweiligen Handelnden bestimmt. Interessen
anderer, die mit den eigenen konfligieren, konnen wahrgenommen werden, und es werden auch Regelungen fiir solche
Konflikte gesucht. Die Person hat jedoch auf dieser Entwicklungsstufe ein pragmatisch-instrumentelles Motiv, die
Befriedigung eigener Interessen zu maximieren und negative Folgen fiir das Selbst zu vermeiden. Es gilt die einfache
Handlungsregel des ,.tit for tat” — ,,wie du mir so ich dir*.

Auf Stufe 3 des so genannten konventionellen moralischen Urteils werden die individuellen Perspektiven in eine
Beobachterperspektive der dritten Person integriert. Dies ermoglicht zugleich eine Perspektive der Beziehung, in der die
individuellen Interessen den gemeinsamen Interessen der Gruppe untergeordnet werden. Die sozialen Beziehungen be-
ruhen auf der gegenseitigen Anerkennung von Normen der Reziprozitit. Dazu gehdren Vertrauen, Respekt, Loyalitit
und Dankbarkeit. Die Geltung dieser Normen resultiert aus einer verallgemeinerten Perspektive, die sich in der ,,golde-
nen Regel” ausdriickt: ,,Was du nicht willst, das man dir tu, das fiig auch keinem andern zu“.

Auf Stufe 4 des konventionellen moralischen Urteils beginnt sich die Person als gesellschaftliches Wesen und als
Teil eines libergreifenden sozialen Systems zu begreifen. Pflichten und Rechte werden aus der Perspektive des gesell-
schaftlichen Systems definiert. Auf dieser Entwicklungsstufe steht die Verantwortung als Mitglied einer Gesellschaft im
Vordergrund, mit der sich die Person identifiziert.

Die Stufen 5 und 6 der so genannten postkonventionellen Moral beruhen auf einer der speziellen Gesellschaft tiber-
geordneten Perspektive aller rationalen moralischen Subjekte. Erst diese Perspektive ermoglicht moralische Autonomie
im Sinne einer kritischen gewissensorientierten Haltung gegeniiber den Normen der jeweiligen Gesellschaft. Diese kon-
nen unter Einbeziehung der Verantwortung gegeniiber allen moralischen Subjekten reflektiert und kritisiert werden.

Die Theorie Kohlbergs hat die Forschungen iiber mindestens zwei Jahrzehnte hinweg dominiert. Sie hat ebensoviel
positives Interesse geweckt wie Kritik hervorgerufen (siche dazu den Uberblick bei Mogdil/Mogdil 1986). Dabei ist die
starke philosophische Orientierung, vor allem in Bezug auf die hochsten Entwicklungsstufen, besonders kritisiert wor-
den. Im Vergleich zu Piaget hat Kohlberg insbesondere das Konzept von moralischer Autonomie moralphilosophisch
und theoretisch so voraussetzungsvoll definiert, dass nur sehr wenige Personen diese Entwicklungsstufe erreichen.
Kohlberg hat versucht, dieses Defizit durch die Unterscheidung einer heteronomen und einer autonomen Substufe
innerhalb jeder moralischen Urteilsstufe zu iiberwinden. Gibbs (1977) pléadiert in einer radikaleren Position dafiir, diese
beiden Stufen als ,,natiirliche” Entwicklungsstufen aufzugeben. Er postuliert, dass sich eine ,,der Gesellschaft vorgeord-
nete Perspektive™ bereits in der Adoleszenz, also auf der Stufe des konventionellen moralischen Denkens, entwickelt.
Dies entspricht auch dem Ansatz von Krettenauer (1998), der eine Definition moralischer Autonomie entwickelt, die
bereits auf der Stufe der konventionellen Moral greift.



Nach Kohlberg entwickeln sich die moralischen Urteilsstufen in einer nicht umkehrbaren logischen Abfolge, und
jede Entwicklungsstufe stellt eine addquatere Form der moralischen Konfliktlosung dar. Diese Entwicklungslogik wur-
de in Kohlbergs Liangsschnittstudie nachgewiesen (Colby/Kohlberg 1987; Kohlberg 1996) und gilt auch durch zahlrei-
che kulturvergleichende Untersuchungen bestitigt — zumindest fiir die Stufen 2 bis 4 (vgl. Eckensberger/Zimba 1997).
Die spezifischen Inhalte des moralischen Urteils und die Hohe der erreichten Entwicklungsstufe konnen dagegen so-
wohl innerhalb verschiedener Milieus einer Gesellschaft als auch kulturspezifisch variieren. Das hidngt von den speziel-
len gesellschaftlichen Bedingungen ab, in denen sich moralische Entwicklung vollzieht. Fiir Kohlberg ist moralische
Entwicklung also nicht nur ein intern regulierter kognitiver Entwicklungsprozess, sondern die moralische Entwicklung
wird durch Gelegenheiten zur Perspektiveniibernahme in sozialen Interaktionen gefordert. Neben den Erfahrungen zur
Perspektiveniibernahme in der Familie sieht Kohlberg in Ubereinstimmung mit Piaget insbesondere die Erfahrungen in
der Gruppe der Gleichaltrigen als zentral an. Der Schule als sozialem Erfahrungsraum hat Kohlberg eine besondere Be-
deutung zugesprochen, da deren ,,moralische Atmosphire” moralische Entwicklung fordert. Seine pddagogischen
Uberlegungen sind noch heute bedeutungsvoll (Edelstein/Oser/Schuster 2001). Die kulturvergleichenden Ergebnisse zu
seiner Theorie zeigen, dass diese Interaktionen auch in einem kulturellen Rahmen gesehen werden miissen, in dem ba-
sale Kategorien der Erfahrung vermittelt werden (vgl. Eckensberger/Zimba 1997; Keller/Krettenauer im Druck).

Die Rolle moralischer Gefiihle in der Moralentwicklung

Kohlberg wurde bereits friih kritisiert, weil seine kognitive Theorie die Frage nach der moralischen Motivation nicht
kldren kann, das heifit die Frage, warum Menschen iiberhaupt die Anspriiche anderer einbeziehen und warum sie mo-
ralisch handeln. Kohlbergs ,,kognitivistische® Annahme, dass hohere Entwicklungsstufen mit moralischer Motivation
im Sinne einer groBBeren Konsistenz zwischen moralischen Urteil und Handeln einhergehen, liel sich nicht halten. Er
fiihrte daher Zusatzannahmen ein, um die Beziehung zwischen moralischem Denken und Handeln zu klédren, wie bei-
spielsweise Verantwortungsurteile oder das Konzept des Willens sowie die A- und B-Substufen der Heteronomie und
Autonomie. Mehrere Kritiker (u. a. Blum 1980; Peters 1979) merkten kritisch an, dass kognitive Einsicht beziehungs-
weise Vernunft fiir die Einnahme eines moralischen Standpunktes nicht ausreicht, da sie lediglich die Wahrnehmung
und das Verstidndnis einer Situation ermdglichen. Insofern ist auch die Fahigkeit zur Differenzierung und Koordination
von Perspektiven eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir moralische Urteile. Erst die affektive Kom-
ponente von Betroffenheit und empathischem Mitfiihlen mit den Belangen anderer ermoglicht nach diesen Autoren eine
moralische Handlungsdisposition. Diese affektive Komponente ist die Voraussetzung dafiir, dass tiberhaupt Situationen
im Hinblick auf das Wohlergehen anderer Personen bedeutsam werden. Die Entwicklung der kognitiven Féhigkeit der
Perspektivenkoordination allein garantiert nicht die Entwicklung einer moralischen Einstellung. Denn sie kann die
Entwicklung einer Gesellschaft von rationalen Egoisten oder Machiavellisten, die andere sozial geschickt ausbeuten,
nicht ausschlieBen (vgl. auch Keller 1996 fiir eine umfassende Diskussion zum Verhiltnis von Kognition und Gefiihl in
der Moralentwicklung).

Hoffman (1984, 1991, 2000) und Eisenberg (1982) bestimmten entwicklungspsychologisch Empathie und Fiirsorge
als zentrale Komponenten der Moralentwicklung. Gilligan (1985) stellte dem von Kohlberg favorisierten Prinzip der
Gerechtigkeit das moralische Prinzip der Fiirsorge zur Seite, das sie zunichst als spezifisch ,,weibliches Prinzip* ge-
geniiber dem ,,médnnlichen Prinzip“ der Gerechtigkeit bestimmte. Auch wenn Gilligans Thesen einer ,,weiblichen Mo-
ral” in der empirischen Forschung wenig Bestitigung fanden (vgl. Nunner-Winkler 1991), so gelangten mit der Diskus-
sion um diese Fragen von Kohlberg vernachléssigte Aspekte der Bedeutung von Gefiihlen fiir die Moralentwicklung in
den Vordergrund des Interesses. Hoffman nimmt einen sozio-biologischen Mechanismus der Empathie an, der durch
den Prozess der natiirlichen Selektion als evolutionidre Bedingung gegeben ist und durch erzieherische Prozesse geformt
wird. Empathie ist fiir ihn eine gefiihlsmiBige Reaktion auf den Zustand einer anderen Person, die sich in Sympathie
und prosoziales Handeln transformieren kann. Empathie ist allerdings auch von kognitiven Verarbeitungsprozessen
abhingig. Die entwicklungsspezifischen Formen des Verstehens anderer gemeinsam mit empathischen Affekten
ergeben vier globale Entwicklungsniveaus empathischen Verstehens, die zunehmend komplexere Formen der ge-
fiihlsméBigen Anteilnahme an der Situation anderer ermoglichen. Diese Stufen basieren gleichfalls auf zunehmend
komplexeren Fihigkeiten zur Koordination von Perspektiven (Selman 1984), doch sieht Hoffman die Stufen der Per-
spektiveniibernahme nicht als ,,kognitive Tiefenstrukturen* im Sinne der kognitiv-strukturellen Theorien Kohlbergs und
Selmans. Seine Stufenbeschreibungen bleiben deskriptiver und globaler.

Er unterscheidet zwischen der kognitiven Komponente der Empathie, die auf der Fihigkeit zur Perspektiveniiber-
nahme beruht, und der affektiven Komponente, die fiir ihn die zentrale moralische Komponente ist. Denn handlungsmo-
tivierende Funktion gewinnen empathische Gefiihle erst durch die Fihigkeit zur Mitempfindung (,,sympathetic
distress”, Hoffman 1984), die eine Disposition zur Hilfeleistung beziehungsweise zur aktiven Beriicksichtigung der



Lage eines anderen beinhaltet. Blum (1980) spricht sogar davon, dass Situationen bereits im Lichte der Interessen an-
derer wahrgenommen werden. Empathie bildet zugleich die affektive Basis fiir Schuldgefiihle, die nach Hoffman Mo-
tivcharakter haben und damit eine moralische Handlungsregulation bewirken konnen. Verschiedene situative Be-
dingungen, insbesondere auch solche, die mit Verantwortungszuschreibung zu tun haben, konnen die Entstehung einer
moralischen Handlungsdisposition erleichtern oder erschweren (vgl. auch Montada 1993).

Die zentrale Frage der moralischen Entwicklung ist fiir Hoffman im Unterschied zu Kohlberg die Frage nach der
Motivation moralischen Handelns und dem Prozess, der Personen beféhigt, die Belange anderer nicht nur kognitiv,
sondern auch motivational einzubeziehen und zu leiden, wenn ihnen das nicht gelingt. Gerade die Frage nach der Moti-
vation moralischen Handelns sieht Hoffman in der Forschung zur moralischen Entwicklung in der kognitiv-struktura-
listischen Tradition vernachlédssigt gegeniiber der Frage, welches die evaluativen Kriterien sind, mittels derer Hand-
lungen als moralisch richtig oder falsch beurteilt werden. Im Vergleich zu den moralischen Dilemma-Situationen der
Kohlberg-Tradition, in denen jeweils zwei moralische Verpflichtungen miteinander im Konflikt stehen (wie zum Bei-
spiel Eigentum und Leben im Heinz-Dilemma), sieht Hofmann die Konflikte zwischen egoistischen Neigungen und
moralischen Verpflichtungen als die fundamentalen moralischen Konflikte des Alltagshandelns. Ein moralischer Kon-
flikt beruht demnach auf zwei Motivkomponenten: einem egoistischen Motiv und einem prosozial-moralischen Motiv,
andere nicht zu verletzen oder ihnen nicht zu schaden und ihre berechtigten Interessen zu beriicksichtigen (Hoffman
1984).

Eine moralische Person zeichnet sich durch zwei Bedingungen aus: Sie hat eine Disposition beziehungsweise ein
Motiv, in ihrem Handeln auf andere Riicksicht zu nehmen, und eine Disposition, bestimmte moralische Gefiihle zu em-
pfinden: Schuld- und Schamgefiihle im Falle der Verletzung interpersonaler Verpflichtungen sowie positive Gefiihle,
wie zum Beispiel Stolz oder Selbstachtung, im Falle der ,,Uberwindung® egoistischer Neigungen. Dahinter steht die
Annahme, dass Moral fundamental damit zu tun hat, wie wir in unserem alltdglichen Leben mit den Belangen anderer
Menschen umgehen, sowohl mit den Belangen von Menschen, die uns nahe stehen, als auch von denen, die uns eher
fern sind. Wir konnen in solchen Situationen Handelnder sein, konnen aber auch eine Beobachterrolle einnehmen. Ich
mochte das im Folgenden an den unterschiedlichen Klassen von Gefiihlen aufzeigen.

Moralische Gefiihle: Empathie, Schuld, Scham und Empo6rung

Moralische Gefiihle lassen sich nach unterschiedlichen Typen differenzieren, die dann entstehen, wenn Verpflichtungen
oder Verantwortungen gegeniiber anderen wahrgenommen oder verletzt werden: wenn die berechtigten Interessen oder
Ziele eines anderen nicht einbezogen oder dessen Gefiihle verletzt werden, wenn jemand sich Vorteile auf Kosten eines
anderen verschafft, wenn jemand in Not ist und keine Hilfe geleistet wird, wenn Personen ausgegrenzt, aber auch wenn
zentrale moralische Prinzipien verletzt werden. In einer Verbindung mit Kohlbergs Theorie betont Hoffman (2000),
dass Gefiihle mit moralischen Prinzipien verbunden sein konnen, wie zum Beispiel im Gerechtigkeitsgefiihl. Er spricht
dabei von Empathie gestiitzten moralischen Prinzipien.

Empathie oder Mitgefiihl entsteht, wenn andere leiden oder wenn moralische Prinzipien der Gerechtigkeit oder Fiir-
sorge verletzt werden.

Scham und Schuld sind auf das Selbst gerichtete Gefiihle, die dann entstehen, wenn die Person selbst moralisch
falsch gehandelt hat oder sich direkt oder indirekt fiir die Situation eines anderen verantwortlich fiihlt. Sei es, dass sie
ihm Verletzungen zugefiigt oder diese zugelassen hat oder dass sie keine Hilfe geleistet hat.

Emporung, Arger oder Verachtung entstehen als moralische Gefiihle, wenn andere als verantwortlich fiir Handlun-
gen oder Handlungsergebnisse angesehen werden, die die Person fiir moralisch falsch hilt. Moralischer Arger oder Em-
porung konnen auch entstehen, wenn das Selbst sich unmoralisch behandelt fiihlt. Die Gefiihle von Scham (im Selbst)
und Emporung (gegeniiber anderen oder die Emporung anderer) sind wechselseitig verbunden: ,,Insofern ist die Empo-
rung der anderen das genaue Spiegelbild moralischer Scham: es ist die Emporung der anderen, die wir in der morali-
schen Scham fiirchten” (Tugendhat 1993, 38).

Stolz, Zufriedenheit und Bewunderung sind positive moralische Gefiihle, die in Situationen entstehen, in denen wir
oder andere sich auch im Falle von Versuchungen moralisch richtig verhalten oder eine aktive Rolle dabei eingenom-
men haben, die Belange anderer Personen zu schiitzen oder anderen Personen Hilfe zu leisten (vgl. Schaubild 3).



Schaubild 3: Positive und negative moralische Gefiihle

Empathie, Sympathie Mitempfindung mit den Belangen anderer

Stolz und Zufriedenheit wenn Selbst oder andere sich (auch im Falle von Versuchungen) moralisch richtig
oder gut verhalten haben

Arger, Wut wenn Selbst sich von anderen unmoralisch behandelt fiihlt

Emporung, Arger, Verachtung wenn wir andere als verantwortlich fiir Handlungen oder Handlungsergebnisse anse-
hen, die wir fiir moralisch falsch halten

Die emotionale Reaktion auf eine Situation zeigt, dass eine entsprechende moralische Norm fiir die Person verbindlich
ist (Schwartz 1977). Moralische Gefiihle sind an die Zuschreibung von Verantwortung gebunden, denn nur, wenn Han-
delnde Wahlmoglichkeiten zwischen Handlungsalternativen haben, kdnnen sie fiir ihr Handeln verantwortlich gemacht
werden (vgl. Eckensberger/Meacham 1984; Eckensberger/Reinshagen 1980; Keller/Reuss 1984, 1986). Die empathi-
sche Betroffenheit einer Person durch die Lage anderer transformiert sich in Schuldgefiihle, wenn die Person sich ver-
antwortlich fiihlt. Schuldgefiihle entstehen dann als Funktion der Selbstkritik beziehungsweise eines Selbstvorwurfs. Es
ist jedoch auch moglich, dass Schuldgefiihle als Reaktion auf das Handeln anderer entstehen, wenn das Selbst in einer
Beziehung zu dem Verursacher einer Handlung steht und damit im weitesten Sinne als mitverantwortlich betrachtet
wird (vgl. das Konzept der existentiellen Schuld, Montada 1989, 1993). Schuldgefiihle konnen wie empathische Ge-
fiihle als moralisches Motiv und damit als Disposition zum moralischen Handeln fungieren. So kann antizipatorisch
erlebte Schuld das Handeln in moralischen Konfliktsituationen regulieren, indem zum Beispiel egoistische gegeniiber
moralischen Motiven zuriickgestellt und entsprechend bestimmte (nicht-moralische) Handlungen, die anderen Schaden
zufiigen oder die Gefiihle anderer verletzen, unterlassen werden oder bestimmte (moralische) Handlungen, welche die
Perspektive anderer beriicksichtigen, ausgefiihrt werden. Wie Empathie beruhen Schuldgefiihle auf kognitiven Kompo-
nenten des Verstehens von Situationen, wie beispielsweise der Fahigkeit zur Antizipation von Folgen eigenen Handelns
fiir andere oder der Fihigkeit, sich aus der Sicht eines anderen zu sehen (Harris 1992). Montada sieht moralische
Gefiihle als einen wichtigen Indikator des Verstindnisses moralischer Normen, ohne dass kognitive Aspekte wie
Generalitit, Unparteilichkeit oder Universalitit ins Spiel kommen miissen. Es stellt sich jedoch die Frage, ob diese
Aspekte nicht doch einbezogen werden miissen, wenn — wie in moralischen Dilemmata — unterschiedliche berechtigte
Interessen und Gefiihle bestehen und/oder partikulare und generelle Anspriiche gegeneinander abgewogen werden
miissen. Hoffman (2000) spricht von Affekt gestiitzten Prinzipien.

Die Entwicklung des Verstiindnisses von Schuldgefiihlen

Kohlberg (vgl. Colby/Kohlberg 1987; Colby u. a. 1987) hat die Féhigkeit zur Einnahme der Beobachterperspektive als
kognitive Voraussetzung der Antizipation von Schuldgefiihlen in einer moralischen Konfliktsituation bestimmt. Schuld-
gefiihle werden damit von komplexen kognitiven Entwicklungsvoraussetzungen abhédngig gemacht, die erst auf Stufe 3,
mithin in der frithen Adoleszenz, entstehen (vgl. Keller 1996). Forschungen von Kochanska (1994) bestitigen dagegen
Beobachtungen von Hoffman (2001), dass bereits im Alter von zwei bis drei Jahren Schamgefiihle bestehen konnen.
Untersuchungen von Nunner-Winkler und Sodian (1988) und unsere eigenen kulturvergleichenden Untersuchungen
(Keller/Lourengo/Malti/Saalbach 2003; Keller/Schuster/Fang/Tang/Edelstein 1996) zeigen, dass Kinder im Alter von
etwa sechs Jahren einem ,,Ubeltiter”, der moralische Regeln verletzt, um egoistische Wiinsche zu befriedigen, Schuld-
gefiihle zuschreiben. Der empathische Nachvollzug der negativen Gefiihle des Opfers der Regelverletzung ist also
bereits jiingeren Kindern moglich. Das zeigt, dass die Zuschreibung moralischer Gefiihle von Schuld komplexere
kognitive Voraussetzungen hat als das Verstdndnis von empathischen Gefiihlen. Denn Schuldgefiihle erfordern nicht
nur die Rekonstruktion der Situation eines anderen, sondern die Reflexion einer Handlung oder eines Handlungsergeb-
nisses im Lichte von Regeln, die dieses Handeln verbieten (Harris 1992). Das Verstidndnis der Schuldgefiihle eines Pro-
tagonisten, der seine Ziele mit illegitimen Mitteln oder ohne Beriicksichtigung von Folgen erreicht hat, zeigt, dass eine
Person die Verletzung relevanter moralischer Normen wahrgenommen hat.

Diese Untersuchungen zeigen, dass die Koordination von Perspektiven unter moralischen Gesichtspunkten im Ver-
stindnis von Gefiihlen weitaus frither beginnt, als dies die Befunde in der Kohlberg-Forschung nahe legen. Die be-
schriebenen Gefiihle konnen auch als Schuldgefiihle im Sinne der ethik-theoretischen Definitionen charakterisiert wer-
den, da die Kinder in der Begriindung der Gefiihle nicht auf Sanktionen, sondern auf die Geltung von moralischen Re-
geln zuriickgreifen, also zum Beispiel darauf, dass der Protagonist sich schlecht fiihlt, weil man nicht stehlen soll oder
es gemein ist zu stehlen. In vielen Untersuchungen wird den Kindern eine Regelverletzung vorgegeben, und sie werden



nach den Gefiihlen des Protagonisten befragt. Im Unterschied dazu miissen in der Kohlberg-Tradition die Befragten ei-
ne moralische Entscheidung iiber die Handlung eines Protagonisten treffen, und zwar in einer Situation, in der morali-
sche Regeln miteinander in Konflikt stehen. Das erfordert eine komplexere kognitive Leistung als die Beurteilung eines
einfachen Regelverstoles und konnte eine Erkldrung dafiir sein, dass Schuldgefiihle in Kohlberg-Interviews erst in der
beginnenden Adoleszenz genannt werden. In unseren Untersuchungen, die in der methodischen Vorgehensweise Kohl-
bergs durchgefiihrt wurden, sprechen ebenfalls bereits jiingere Kinder im Falle der Verletzung von moralischen Regeln
oder Freundschaftsverpflichtungen dem Protagonisten beziehungsweise dem Selbst nicht-instrumentelle Schuldgefiihle
zu. Allerdings ist das Wissen um Schuldgefiihle nicht notwendigerweise handlungsleitend. Denn Kinder konnen diese
Schuldgefiihle auch lediglich als Folgen der Verletzung von Verpflichtungen sehen, wenn sie selbst (in der Rolle des
Protagonisten) eine Entscheidung treffen, in der hedonistischen Eigeninteressen gegeniiber moralischen Verpflichtun-
gen der Vorzug gegeben wird (Keller 1996). Dies bestitigt Hoffmans (2000) Annahme, dass moralische Gefiihle von
antizipierter Schuld nicht in jedem Fall eine hinreichende Erkldrung fiir moralische Motivation sind.

Eine handlungstheoretische Rekonstruktion der Moralentwicklung

In unseren Forschungen haben wir eine Rekonzeptualisierung der Theorie Kohlbergs fiir die Entwicklung von der
Kindheit zum Jugendalter vorgenommen, die philosophisch weniger voraussetzungsvoll und empirisch deskriptiver
vorgeht. Diese Theorie integriert die Arbeiten der deskriptiv-sozialen und der préskriptiv-moralischen Kognition und
bestimmt Moralentwicklung im Spannungsfeld von Kognition und Emotion (Keller 1996; Keller/Edelstein 1991; Kel-
ler/Reuss 1984, 1986). Die handlungstheoretischen Gesichtspunkte bilden die inhaltlichen Kategorien des Verstehens,
die in die Entwicklungsstufen der Perspektiveniibernahme in unterschiedlich komplexer Weise integriert und koordi-
niert werden (vgl. auch Eckensberger 1993; Eckensberger/Reinshagen 1980). Deskriptive soziale Kognition bezieht
sich auf die Dimensionen der naiven Handlungstheorie im Hinblick auf das Verstidndnis von Motiven, Intentionen, Ge-
fiihlen und Erwartungen der Handelnden, die Folgen von Handlungen fiir Selbst und andere und ihre Beziehung zuei-
nander sowie Handlungsstrategien zur Erreichung von Zielen oder der Behebung von (nicht-intendierten) Folgen von
Handlungen. Préskriptive moralische Kognition bezieht sich auf die bewertenden Aspekte dieser Handlungstheorie, das
heifit die Beurteilung von Handlungen, Personen und Beziehungen im Hinblick darauf, was im Lichte moralischer
Prinzipien erlaubt oder verboten, verantwortlich oder unverantwortlich ist. Verstehen und Bewerten sind demnach zwei
unterschiedliche Formen des Verstehens, die auf die gleichen Kategorien der Handlung zuriickgreifen.

Empirisch wurde diese Theorie anhand von Daten einer Lingsschnittstudie erarbeitet, in der Kinder und Jugendli-
che, im Alter von 7,9, 12, 15 Jahren (Edelstein/Keller/Schroder 1990; Keller 1996) und von 19 Jahren (Keller 2004)
untersucht. Sie wurden iiber ihre allgemeinen Vorstellungen zu Freundschaft und Eltern-Kind-Beziehungen befragt
(was ist wichtig in diesen Beziehungen und warum). Diese beiden Beziehungen sind in der Entwicklung und Soziali-
sation besonders bedeutsam. Sie sind zudem in der deskriptiven sozialen Kognition (Freundschaft) und in der pra-
skriptiv-moralischen Kognition (Eltern-Kind-Beziehung) thematisiert worden. In einem weiteren Schritt wurde das
situationsspezifische Verstindnis von Beziehungen und moralischen Normen anhand der Reflexion eines moralrele-
vanten Dilemmas in einer Freundschaft und in einer Eltern-Kind-Beziehung erfasst. Im Unterschied zu Kohlberg, der
eine eher abstrakte moralische Kompetenz erfassen wollte, war es uns wichtig, soziales und moralisches Verstehen kon-
textspezifisch in Dilemmata aus der Alltagswelt von Kindern zu erfassen, damit sie ihre eigenen Erfahrungen einbrin-
gen konnten.

Im Freundschaftsdilemma ging es darum, ob die Protagonistin, mit der sich die Befragte identifizieren sollte, ein
Versprechen gegeniiber ihrer besten Freundin hilt oder ob sie eine interessante Einladung von einem anderen Kind an-
nimmt, das neu in der Klasse ist. Verschiedene psychologische Details machten die Situation komplizierter. Das Dilem-
ma wurde geschlechtsspezifisch vorgegeben und altersspezifisch variiert. Im Eltern—Kind-Dilemma (einer leicht
modifizierten Form des Judy-Dilemmas von Kohlberg; Colby et al. 1987) erlaubte die Mutter ihrer Tochter, mit selbst
verdientem Geld ein Kino beziehungsweise Pop-Konzert zu besuchen. Als die Mutter das Geld wegen dringender An-
schaffungen von der Tochter forderte, log diese iiber den Betrag des Geldes und ging trotzdem in das Kino/Konzert. Die
Schwester muss entscheiden, ob sie auf die Nachfrage der Mutter die Wahrheit sagen soll.

Das Interview zum Freundschafts-Dilemma war unter handlungstheoretischen Gesichtspunkten so aufgebaut, dass
ein Handlungsverlauf aus den verschiedenen Perspektiven der am Konflikt Beteiligten rekonstruiert wurde (vgl. Keller
1996). Die Perspektiven von Selbst (Protagonistin) und anderen (Freundin, neues Kind) wurden im Hinblick auf die un-
terschiedlichen Aspekte beziehungsweise Themen der Handlung rekonstruiert: die spontane Definition des Problems
aus der Sicht von Protagonistin/Selbst, die praktische Handlungsentscheidung und die Motive beziehungsweise Recht-
fertigungen, die fiir die gewdhlte Option beziehungsweise Alternative sprechen (wie die Protagonistin sich entscheidet
und welche Griinde fiir die Alternativen sprechen), das moralische Urteil (ob die Entscheidung richtig ist und warum),



die Handlungsfolgen der Entscheidung fiir Selbst und die anderen Beteiligten insbesondere im Hinblick auf empha-
tische und moralische Gefiihle und Bewertungen, sowie Handlungsstrategien zur Behebung von Folgen.

Die Entwicklungsstufen des sozialen und moralischen Verstehens wurden als unterschiedliche Formen ,,naiver
Handlungstheorie® des Verstindnisses von Personen, Beziehungen und moralischen Regeln definiert. Die inhaltlichen
Kategorien dieser Theorie sind Motive, Gefiihle, Folgen und Strategien, die in den Entwicklungsstufen zunehmend
komplexer differenziert und koordiniert sind (vgl. Keller 1996). Die Liangsschnittdaten der isldndischen Stichprobe be-
legten, dass die einzelnen Themen des sozio-moralischen Verstehens zuverldssig nach Entwicklungsniveaus kodiert
werden konnten und dass die Entwicklung der Stufen sich im Altersverlauf sequentiell vollzog (Keller 1996). Obwohl
das Denken iiber die Themen und Kontexte hinweg relativ konsistent war, ergaben sich jedoch auch bedeutsame kon-
textspezifische Effekte, die teilweise sogar iiber alle Messzeitpunkte hinweg stabil blieben. Ein Beispiel dafiir ist das
allgemeine Verstindnis von Versprechen (ob und warum es wichtig ist, ein Versprechen zu halten), das iiber alle Ent-
wicklungszeitpunkte auf einem hoheren Entwicklungsniveau lag als das allgemeine Verstindnis der Freundschaftsbe-
ziehung (was in einer engen Freundschaftsbeziehung am Wichtigsten ist und warum). Die Theorie kann also kontext-
oder dominenspezifische Aspekte der Entwicklung erfassen, ohne den kognitiv-strukturtheoretischen Rahmen aufzuge-
ben.

Neben den Entwicklungsstufen wurden die Argumentationen zur praktischen Handlungsentscheidung und zum mo-
ralischen Urteil auch unter systematischen inhaltlichen Gesichtspunkten ausgewertet. Insbesondere ging es darum, zu
erfassen, welche Griinde in der Reflexion der Handlungsoptionen unter praktischen und moralischen Gesichtspunkten
genannt wurden. Besonders wichtig waren die folgenden Kategorien: hedonistische Eigeninteressen (das interessante
Angebot des neuen Kindes oder die interessante neue Beziehung), Freundschaftsgriinde (dass man die Freundin schon
lange kennt, eng befreundet ist, eine vertrauensvolle Beziehung hat), Empathie (dass man nicht mochte, dass die Freun-
din sich vernachlissigt fiihlt oder traurig ist), Versprechen (dass man der Freundin versprochen hat zu kommen, dass
man ein Versprechen halten mochte oder muss), altruistische Griinde (dass man dem neuen Kind helfen mochte) und
externale oder internale Folgen (Bestrafung oder schlechtes Gewissen). Die inhaltlichen Kategorien der Begriindungen
konnen gleichermaflen im Zusammenhang der deskriptiv-sozialen Kognition in der Begriindung der Entscheidung oder
in der Reflexion der Handlungsalternative angesprochen werden sowie in der préskriptiv-moralischen Kognition, also
der Beurteilung dessen, ob die getroffene Entscheidung moralisch richtig ist. So kann die Protagonistin beispielsweise
entscheiden, dass sie ihr Versprechen hilt, und kann es als richtig beurteilen, das Versprechen zu halten, weil sie (die
Freundin) nicht betriigen mochte. Umgekehrt kann sie sich aber auch entscheiden, mit dem neuen Kind ins Kino zu ge-
hen, weil das ein tolles Angebot ist, es jedoch zugleich als moralisch richtig ansehen, dass man ein Versprechen halten
muss. Freundschaft oder Versprechen konnen also in der Entscheidung oder in der Alternative thematisiert werden
(dass man zur Freundin geht oder auch gern zur Freundin gegangen wire, weil man es versprochen hat oder weil sie
eine enge Freundin ist).

Theoretisch kann jede Inhaltskategorie auf jeder Entwicklungsstufe vorkommen, jedoch zeigt sich empirisch, dass
die Handlungsgriinde entwicklungs- und kontextspezifisch sind. Meine Untersuchung (Keller 1996) hat belegt, dass
hedonistische Interessen insbesondere bei jiingeren Kindern fiir die praktische Entscheidung von Bedeutung sind,
wihrend sie im moralischen Urteil kaum genant werden. Empathische Griinde werden zwar bereits im frithen Alter
genannt, nehmen jedoch im Entwicklungsverlauf deutlich zu und sind in der friihen Adoleszenz besonders stark
ausgeprigt. Externale oder internale Folgen treten eher selten als Handlungsbegriindungen auf, wéhrend sich bereits
Siebenjdhrige auf Freundschaft oder Versprechen berufen, und zwar sowohl in der praktischen Entscheidung als auch
im moralischen Urteil.

Die Ergebnisse unserer Studien fiihrten zu einer Revision der beiden Entwicklungsstufen der prikonventionellen
Moral in Kohlbergs Theorie. In den Argumentationen zum moralischen Urteil von sieben- und neunjihrigen Kindern
zeigte sich, dass auf Stufe 1 die Furcht vor Strafe keine — oder zumindest keine zentrale — Rolle in moralischen Argu-
mentationen von Kindern spielt. Das Denken auf Stufe 2 kann auch nicht ausschlieBlich als instrumentell-strategisch
bezeichnet werden, denn bereits jiingere Kinder nennen empathische und freundschaftsbezogene Griinde sowohl in der
praktischen Entscheidung als auch im moralischen Urteil. Empathische und (nicht-strategische) moralische Argumente
werden zwar etwas hédufiger im Freundschaftsdilemma genannt, doch sind sie auch im Eltern-Kind-Dilemma nach
Kohlberg zu beobachten (vgl. Keller (1990/Keller/Eckensberger/von Rosen 1989). Aus diesen Ergebnissen ldsst sich
folgern, dass die frithen Stufen der moralischen Entwicklung in Kohlbergs Theorie theoretisch unzuldnglich definiert
sind, da sie genuin moralische und prosozial-empathische Emotionen nicht zulassen (vgl. Keller 1990, 1996). Dies
entspricht anderen Forschungen auBerhalb der Kohlberg-Tradition, in denen ebenso wie in unseren Arbeiten zuneh-
mend deutlicher wurde, dass das moralische Denken jiingerer Kinder nicht nur durch Autoritdtshorigkeit oder strate-
gisch-instrumentellen Austausch charakterisiert werden kann. Turiel und seine Kollegen haben in einer Reihe von Ar-
beiten (Nucci/Turiel 1978; Turiel 1983, 1998) aufgezeigt, dass bereits bei vier- bis sechsjihrigen Kindern genuin
moralische Erwédgungen bestehen, in denen sie die Folgen von Handlungen fiir andere beriicksichtigen, zum Beispiel,



dass es nicht richtig ist, ein Kind von einer Schaukel zu stofen, weil man ihm damit weh tut. Auch Turiel sieht Em-
pathie als den Mechanismus, iiber den moralische Vorstellungen iiber die Verkniipfung von eigenem und fremden Er-
leben miteinander verkniipft werden. Angst vor Strafe hat im Denken von Kindern einen Stellenwert, doch zeigt sich
bei genauerer Nachfrage (zum Beispiel was wire, wenn es niemand wiisste oder wenn die Handlung nicht bestraft wiir-
de), dass Kinder Strafe allenfalls als Konsequenz moralischer Regelverletzungen, aber nicht als Motiv oder Rechtferti-
gung fiir die Einhaltung der Regel ansehen. Bereits Vorschulkinder finden es moralisch falsch, jemanden zu schlagen,
selbst wenn Autoritdten — einschlieBlich Gott — das erlauben wiirden (Nucci/Turiel 1978). Bereits jiingere Kinder ver-
fligen also iiber eine Vielzahl von Handlungsgriinden und Rechtfertigungen, und ihr moralisches Denken kann keines-
falls ausschlieBlich als sanktionsorientiert und instrumentell-strategisch charakterisiert werden.

Moralische Motivation und moralisches Selbst: die Bedeutung von Entwicklung und Kultur

Die sozialkognitive Rekonstruktion des Verstehens empathischer und moralischer Gefiihle kann nicht klidren, ob den
Motiven von Empathie und Schuld eine fundamentale Rolle bei der Umsetzung moralischer Prinzipien im Handeln zu-
kommt oder ob sie lediglich eine Motivklasse unter anderen sind, die Handeln auslosen konnen, das im Sinne morali-
scher Prinzipien als richtig oder gut erachtet wird. Hoffman (2000) sieht daher in der Weiterfiihrung seiner Theorie mo-
ralische Gefiihle und moralische Prinzipien — also Kognition und Emotion — als wesentliche Komponenten der Moral.
Aufgabe einer umfassenden Theorie der Moralentwicklung ist die Kldrung entwicklungsspezifischer Beziehungen zwi-
schen empathischer Betroffenheit und moralischen Prinzipien, und zwar insbesondere die Beziehung zwischen Empa-
thie gestiitzten moralischen Motiven und komplexen kognitiven Urteilsprozessen der situationsspezifischen Abwagung
von moralischen Regeln und Prinzipien. Beide Komponenten spielen zusammen in der Entwicklung eines moralischen
Selbst, das Verpflichtungen und Verantwortungen als verbindlich fiir die eigene Person erlebt und eine Konsistenz zwi-
schen Urteil, Gefiihl und Handeln herstellt. Erst in der Adoleszenz wird — im Zusammenhang mit der Entwicklung des
Selbst — die Beriicksichtigung anderer zum handlungsleitenden Prinzip. In diesem Fall bilden Empathie oder Schuld-
gefiihle die Motivbasis, um Handeln im Sinne von Prinzipien zu regulieren (vgl. Keller/Edelstein 1993).

Nach Blasi (1993) unterscheiden sich Menschen darin, welchen Stellenwert Moral in ihrem Selbst einnimmt und
welche motivationale Stirke der Wunsch nach Selbstkonsistenz hat. Im Falle einer Inkonsistenz zwischen moralischem
Urteil und Handeln indizieren moralische Gefiihle der Schuld und Scham die Erkenntnis, dass Verpflichtungen verletzt
wurden. Rechtfertigungen und Entschuldigungen im Falle der Verletzung moralischer Verpflichtungen oder interper-
sonaler Verantwortungen sind der Versuch des Selbst, moralische Konsistenz wiederherzustellen. Mit Rechtfertigungen
betont die handelnde Person bei einer moralischen Regelverletzung die moralische Berechtigung der Handlung, durch
Entschuldigungen wird die moralische Problematik einer Regelverletzung akzeptiert. Die problematische Handlung
wird jedoch durch Umstidnde erklért, die das Selbst nicht zu verantworten hat (Dobert/Nunner-Winkler 1978; Keller
1984; Scott/Lyman 1976; Sykes/Matza 1957). Entschuldigungen ziehen kompensatorische Akte nach sich (zum Bei-
spiel um Verzeihung bitten oder Wiedergutmachung), mit denen die moralische Balance in einer Beziehung wiederher-
gestellt wird. Interindividuell beziehen sich Rechtfertigungen und Entschuldigungen im Falle der Verletzung normati-
ver Verpflichtungen darauf, gegeniiber anderen, die von den Handlungen des Selbst betroffen sind, die Sichtweise des
Selbst als moralisch Handelnder zu erhalten oder wiederherzustellen. Intraindividuell dienen sie der Herstellung mora-
lischer Konsistenz und dem Erhalt eines Selbstkonzepts als moralisch Handelnder. Beide Formen praktischer Erkldrun-
gen dienen also der Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung der moralischen Balance in der Beziehung (vgl. Haan
1978; Keller 1984; Keller/Edelstein 1993).

Unter entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten wirft dies die Frage auf, welche Indikatoren eines moralischen
Selbst zu verschiedenen Zeitpunkten der Entwicklung vorliegen. Moralische Gefiihle beziehungsweise Schuldgefiihle
scheinen ein Indikator zu sein, der sich unter bestimmten Bedingungen frithzeitig nachweisen lédsst und handlungslei-
tend fiir Entscheidungen werden kann, aber nicht muss. Dagegen scheint das Erleben einer Notwendigkeit zur Selbst-
konsistenz eine Errungenschaft zu sein, die sich erst spiter einstellt. Fiir jingere Kinder scheint eine Konsistenz zwi-
schen ihren moralischen Urteilen und Handlungen nicht unbedingt erforderlich zu sein. In unseren Untersuchungen ver-
folgten jiingere Probanden im Freundschaftsdilemma trotz moralischen Wissens um eine Verpflichtung in der Freund-
schaft eher hedonistisch-egoistische Ziele (Edelstein/Keller/von Essen/Monnig 1986; Keller/Edelstein 1993). Das heifit,
dass sie dass Dilemma im Sinne Hoffmans als einen Konflikt zwischen egoistischen Interessen und Verpflichtungen re-
konstruierten und in ihrer praktischen Entscheidung (was der Protagonist tun wird) den egoistischen Interessen den
Vorzug gaben, obwohl sie unter moralischen Gesichtspunkten den Verpflichtungsaspekt durchaus sahen. Erst im Ver-
lauf der Entwicklung wurde eine Konsistenz zwischen praktischem und moralischen Urteil hergestellt. Dieser Befund
entspricht dem von Gerson und Damon (1978). Sie zeigten, dass jiingere Probanden die Verteilung von Belohnungen
unter moralischen Gesichtspunkten anders beurteilten als in einer wirklichen Verteilungssituation. Wihrend sie im ers-
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ten Fall tendenziell die Standpunkte aller Betroffenen einbezogen, gewannen in der realen Entscheidungssituation ego-
istische Motive an Bedeutung. In der Diskussion von Dilemmata mit Kindern konnte Blasi (1984; Blasi/Oresick 1986)
nachweisen, dass jiingere Kinder zwar iiber Grund legendes Wissen iiber die Geltung moralischer Regeln verfiigen,
diese Regeln jedoch nicht als streng verbindlich ansehen. So sagten sie zwar, dass man ein Versprechen halten sollte,
sahen es jedoch in einer Situation nicht als strikt notwendig an, ein gegebenes Versprechen zu halten, wenn das mit sub-
jektiven Interessen konfligierte. Das bestitigt auch unser Befund.

Insgesamt lassen sich diese Ergebnisse so interpretieren, dass Indikatoren eines moralischen Selbst fiir die Antizipa-
tion von moralischen Gefiihlen entwicklungspsychologisch frither zu beobachten sind als fiir die Herstellung von Kon-
sistenz zwischen moralischem Urteil und Handlungsentscheidungen. Nach unseren Ergebnissen variieren diese Aspekte
personenspezifisch, denn es gibt bereits bei jiingeren Kindern immer einige, die ihr Handeln an der moralischen Norm
ausrichten und eine Inkonsistenz zwischen praktischer Entscheidung und moralischem Urteil vermeiden. Es zeigt sich
jedoch auch, dass die Verletzung moralischen Wissens erst zu einem spiteren Zeitpunkt der Entwicklung zur An-
tizipation von moralischen Gefiihlen im Falle des VerstoB3es gegen Verpflichtungen und Verantwortungen fiihrt. Einige
der siebenjihrigen Kinder sehen das Handeln des Protagonisten/Selbst lediglich unter dem Aspekt der Erfiillung eines
gewiinschten Handlungszieles und sprechen dem Protagonisten daher positive Gefiihle zu, obwohl sie die Verletzung
der Freundin durchaus antizipieren. In diesem Falle dominiert eine egozentrische Perspektive, in der die Perspektiven
von Selbst und anderen zwar differenziert, aber nicht koordiniert werden. Diese Koordination besteht bei dlteren Kin-
dern, die im Falle der Verletzung von Freundschafts- oder Versprechensverpflichtungen negative (moralische) Gefiihle
von Protagonist/Selbst als Folge sehen. Auf Stufe 3 wird die Verletzung von Versprechens- und Freundschaftsver-
pflichtungen als Vertrauensbruch interpretiert, und die Antizipation von Schuldgefiihlen wird zu einem handlungslei-
tenden Motiv.

Interessant fiir die entwicklungspsychologische Theoriebildung sind in diesem Zusammenhang unsere kulturverglei-
chenden Untersuchungen, die einen deutlichen kulturellen Unterschied zwischen westlichen und asiatischen Kindern
und damit die Kulturabhingigkeit der Theorie der Entwicklung des moralischen Selbst aufzeigen. Wihrend unsere
Befunde mit isldndischen Kindern denen anderer westlicher Untersuchungen zur Entwicklung von moralischen Gefiih-
len und moralischer Konsistenz entsprachen, ergaben sich bei den gleichaltrigen chinesischen Kindern deutliche Unter-
schiede. Die chinesischen Kinder stellten im Freundschaftsdilemma zu jedem Entwicklungszeitpunkt eine Konsistenz
zwischen praktischer Entscheidung und moralischem Urteil her. Sie waren zudem in ihren praktischen Entscheidungen
und im moralischen Urteil weniger hedonistisch-eigenorientiert und betonten insbesondere die altruistischen Verpflich-
tungen gegeniiber dem neuen Kind (Keller/Edelstein/Schmid/Fang/Fang 1998). Ebenso sprachen sie dem Protagonisten/
Selbst Schuldgefiihle im Falle der Verletzung der Erwartungen anderer zu, unabhingig davon, wie sie sich in dem
Dilemma entschieden. Die isldndischen Kinder empfanden dagegen Schuldgefiihle nur dann, wenn sie Freundschafts-
verpflichtungen verletzten, und nicht gegeniiber dem neuen Kind. Das ldsst sich dahingehend interpretieren, dass die
chinesischen Befragten das Dilemma als moralischen Konflikt zwischen unterschiedlichen Verpflichtungen (gegeniiber
der Freundin oder gegeniiber dem neuen Kind) interpretierten, wihrend die isldndischen Befragten die Situation als
Konflikt zwischen egoistischen Interessen und Freundschafts- beziehungsweise Versprechensverpflichtungen re-
konstruierten. Zudem gelten Freundschaftsverpflichtungen als vorrangig gegeniiber altruistischen Verpflichtungen.

Dieser Befund entspricht auch den Befunden zur kulturvergleichenden Moralforschung (vgl. Eckensberger/Zimba
1997), in denen im Vergleich westlicher und asiatischer Personen immer wieder aufgezeigt wurde, dass Personen aus
asiatischen Gesellschaften stirker auf die Interessen anderer bezogen sind und eine stirkere Fiirsorge-Orientierung
aufweisen (Miller 1994, 2000). Diese unterschiedlichen Orientierungen wurden in der Dichotomie von eher individua-
listischen westlichen und eher kollektivistischen asiatischen Kulturen beschrieben (Triandis 1995). Diese Dichotomi-
sierung ist in jiingster Zeit zwar kritisiert worden (Turiel 1998), die Forschungen zur Moralentwicklung haben jedoch
die unterschiedlichen Orientierungen bestitigt. Die Vorstellung von Beziehungen auf der Basis von Kontrakten indi-
vidueller Handlungssubjekte, die der Theorie der Moralentwicklung von Kohlberg und der Entwicklung des Freund-
schaftsverstidndnisses (Selman 1984) zugrunde liegt, ist mit dem konfuzianischen Verstindnis des Menschen, der in
interpersonale Beziehungen eingebettet ist und nach interpersonaler Harmonie strebt, unvereinbar.

In unseren Forschungen bestitigten sich einerseits stabile kulturelle Unterschiede im Entwicklungsverlauf. Ande-
rerseits zeigte sich jedoch, dass sich kulturelle Unterschiede im Entwicklungsverlauf verindern konnen. So war die Ent-
scheidung fiir das neue Kind bei den islédndischen Befragten zu allen Zeitpunkten der Entwicklung durch eine hedonis-
tisch-egoistische Orientierung begriindet, wihrend die chinesischen Befragten iiber die Zeit hinweg prosozial-altruisti-
sche Griinde sowohl fiir die Entscheidung als auch fiir das moralische Urteil nannten. Im Hinblick auf Freundschaft
ergaben sich dagegen kulturelle Unterschiede, die sich im Entwicklungsverlauf verdnderten. So betonten die chinesi-
schen Kinder und Jugendlichen iiber die Zeit hinweg in ihrer praktischen Entscheidung und im moralischen Urteil im
Hinblick auf die Entscheidung fiir die alte Freundschaft die Qualitit der Freundschaftsbeziehung, wihrend die islén-
dischen Kinder und Jugendlichen iiber die Zeit hinweg gleichermaflen hdufig den Aspekt des Versprechens betonten.
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Dieser Unterschied entspricht der von Miller (1994, 2000) aufgezeigten kontraktuellen westlichen gegeniiber einer
stirker interpersonalen asiatischen Orientierung. Doch zeigt sich in unseren Ergebnissen, dass diese Unterschiede im
Entwicklungsverlauf nicht stabil bleiben. Sie sind stérker bei den jiingeren Kindern, wéahrend die 15-jdhrigen Jugendli-
chen aus den beiden Kulturen sich dhnlicher sind. Das gilt ebenso fiir die Richtung der praktischen Entscheidung und
des moralischen Urteils, wobei die 15-Jdhrigen aus beiden Gesellschaften gleichermaBen hédufig Freundschaft und Ver-
sprechen ansprechen. Zudem zeigt sich, dass beinahe alle Jugendlichen sich im Freundschaftsdilemma dafiir ent-
schieden, dass Protagonist/Selbst zum Freund geht und das als richtige Entscheidung bewerteten. Die jiingeren Kinder
dagegen optierten hiufiger fiir das neue Kind, die chinesischen Kinder aus altruistischen, die isldndischen Kinder aus
egoistischen Griinden.

Die isldndischen Kinder bewerteten jedoch bereits friih die Entscheidung fiir den Freund als moralisch richtig und
waren somit inkonsistent in der praktischer Entscheidung und im moralischem Urteil. Die chinesischen Kinder beurteil-
ten dagegen die Entscheidung fiir das neue Kind auch als moralisch richtig. Sie waren in der praktischen Entscheidung
und im moralischen Urteil immer konsistent, veridnderten allerdings im Verlauf der Entwicklung sowohl die praktische
Entscheidung als auch das moralische Urteil. Sie entschieden sich also nicht nur im Entwicklungsverlauf zunehmend
fiir die alte Freundschaft, sondern beurteilten das auch als moralisch richtig. Das zeigt, dass in beiden Kulturen enge
Freundschaft in der Adoleszenz von besonderer Bedeutung ist. Die isldndischen Jugendlichen entschieden sich zuneh-
mend so, wie sie es bereits friihzeitig als moralisch richtig ansahen, die chinesischen dagegen zunehmend fiir die intime
Freundschaft und gegen eine gesellschaftlich geforderte Solidaritit. Auf die zentrale Bedeutung von Freundschaftser-
fahrungen in der Adoleszenz ist in westlichen Sozialisationstheorien immer wieder hingewiesen worden (vgl. Sullivan
1980). Dagegen bestitigen das nur wenige kulturvergleichende Untersuchungen. Unser Befund weist allerdings unsere
Annahme, dass moralische Konsistenz ein Entwicklungsphédnomen ist, zuriick (Keller/Edelstein 1993), da die chinesi-
schen Befragten zu allen Untersuchungszeitpunkten eine Konsistenz zwischen praktischer Entscheidung und morali-
schem Urteil herstellten. Das konnte das Ergebnis einer Sozialisation sein, die individuelle Wiinsche und soziale For-
derungen weniger stark konfrontiert beziehungsweise als Widerspriiche konstruiert (vgl. Keller 2004).

Die Bedeutung sozialer Erfahrungen fiir die moralische Entwicklung

Ich mochte kurz auf die Bedeutung sozialer Erfahrungen fiir die Moralentwicklung eingehen. Moralische Sensibilitét
entsteht in sozialen Beziehungen, in denen das Kind sich mit den Wiinschen, Erwartungen und Gefiihlen von Selbst und
anderen und mit den Regeln, die in diesen Interaktionen Geltung haben, auseinandersetzt. Doch geht es dabei nicht nur
darum, was einem Kind explizit vermittelt wird, sondern auch darum, wie es sich in Interaktionen mit bedeutsamen an-
deren erfahrt und in welchem kulturellen Wertesystem sich diese Interaktionen vollziehen. Der Prozess der moralischen
Sozialisation beinhaltet kognitive und affektive Aspekte und vollzieht sich in verschiedenen Typen von Beziehungen.
Die oben thematisierte Unterscheidung von individualistischen und kollektivistischen Gesellschaften beinhaltet funda-
mental unterschiedliche Lebensformen und Interaktionserfahrungen. Im Hinblick auf die moralische Entwicklung und
Sozialisation ist besonders die unterschiedliche Stellung der Person im Verhiltnis zur sozialen Gruppe wichtig. In den
individuell-orientierten westlichen Gesellschaften kommt den Interessen und Rechten des Einzelnen ein weitaus gro-
Beres Gewicht zu als in den kollektivistisch-asiatischen Gesellschaften. Dort geht es um den Einzelnen als Teil einer
Gruppe, in die er sich harmonisch einordnen muss (Bond 1996). Das bedeutet fiir die einzelne Person nicht nur, dass sie
ihre Interessen und Rechte gegeniiber der Gruppe zuriickstellen muss, sondern auch dass sie Situationen gar nicht oder
zumindest sehr viel weniger im Lichte eines Widerspruches zwischen individuellen- und Gruppeninteressen oder indi-
viduellen Rechten und Verpflichtungen interpretiert. Unser Befund, dass die chinesischen Befragten keine Inkonsistenz
zwischen praktischer Handlungsentscheidung und moralischem Urteil aufweisen, lidsst sich als Bestdtigung einer sol-
chen Annahme deuten.

Die Bedeutung der Eltern-Kind-Beziehung. Eine zentrale Bedeutung kommt zunichst der Eltern-Kind-Beziehung
zu, in der die frithesten Erfahrungen moralischer Sozialisation stattfinden. Im Lichte der kulturvergleichenden For-
schungen muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass beinahe alle Untersuchungen zur moralischen Sozialisation in
der Familie im westlichen Kulturkreis durchgefiihrt wurden. Hier ist einerseits das affektive Klima der Familienbezie-
hungen wichtig, denn Kinder nehmen an Interaktionen teil, in denen ihre eigenen Bediirfnisse und Gefiihle beriicksich-
tigt oder nicht beriicksichtigt werden (Hoffmann 2000). Eine bedeutsame Komponente sind aber auch die Spielrdume,
die es zur Verhandlung von Regeln und Konflikten gibt. Kohlberg spricht hier von den Gelegenheiten zur Perspektiven-
tibernahme (vgl. Grundmann/Keller 1999). Hoffman betont insbesondere das induktive Erkldarungsverhalten der Eltern,
die das Kind fiir die Folgen seines Handelns sensibilisieren und so den empathischen Nachvollzug der Perspektive an-
derer fordern. Induktion ist eine explizite sozialisatorische Einflussnahme, die gleichermallen kognitive wie emotionale
Aspekte beinhaltet. Ein eher impliziter Aspekt von Sozialisation betont, dass das Kind sich als eine Person erfahren
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muss, auf die andere in ihrem Handeln und ihren Gefiihlen Riicksicht nehmen. Explizite und implizite Sozialisation,
Kognition und Emotion bilden das moralische Klima einer Beziehung. Wenn Prozesse moralischer Sensibilisierung in
der Familie nicht stattfinden oder die moralischen Grunderfahrung fehlt, als Person akzeptiert und respektiert zu wer-
den, kommt es zu Schwierigkeiten in der moralischen Entwicklung, und zwar vor allem zu einer Desintegration von
Kognition und Affekt.

Die Bedeutung der Gleichaltrigen. In Ubereinstimmung mit Piagets (1932/1973) Annahmen zeigen auch die Ergeb-
nissen neuerer Forschungen, dass den Erfahrungen in der Gruppe der Gleichaltrigen eine besondere Bedeutung fiir die
moralische Entwicklung zukommt (vgl. Krappmann 1994). Einerseits kann in der Gruppe der im Prinzip Gleichgestell-
ten die Geltung moralischer Regeln in anderer Weise ausgehandelt werden als in Autoritdtsbeziehungen. Andererseits
kommt im Entwicklungsprozess insbesondere den Freundschaftserfahrungen eine besondere Bedeutung fiir die Moral-
entwicklung zu (Keller 1986, 1996; Youniss 1980, 1984). Neben dem Erlernen des Aushandelns von Regeln mit
Gleichgestellten ist die Erfahrungen von Intimitit und Néhe eine wesentliche Bedingung fiir die Entwicklung sozialer
Reziprozitit (Sullivan 1980). Krappmann (2000) hat aufgezeigt, wie Kinder in den Situationen des Alltags Anspriiche
und Erwartungen aushandeln und in diesem Prozess ihre moralische Identitét entwickeln.

Die Bedeutung der Schule.Der Schule kommt eine wesentliche Funktion in der moralischen Sozialisation zu, ob-
wohl sie sich — insbesondere in westlichen Gesellschaften — dieser Aufgabe nicht hinreichend bewusst ist. Auch hier
geht es einerseits um explizite Sozialisationsprozesse und andererseits um die impliziten Erfahrungen dessen, wie
Schiiler sich als Person durch Gleichaltrige und Lehrer behandelt fithlen. Das kennzeichnet das moralische Klima einer
Schule (vgl. Edelstein/Oser/Schuster 2001). Untersuchungen zeigen, dass moralrelevante Erfahrungen des Alltagsle-
bens im Erleben von Konflikten und Ungerechtigkeiten in der Schule bestehen. Das Entwicklungsmodell der Perspekti-
vendifferenzierung und -koordination kann ein entwicklungsorientiertes Verstindnis von sozio-moralischen Lernpro-
zessen anleiten (Adalbjarnadéttir 2001). Die Kohlberg-orientierte Intervention (Kohlberg 1996) intendiert eine gezielte
Forderung zu einer nichst hoheren Entwicklungsstufe. Im Sinne Vygotskys (1969) kann der moralische Lernprozess als
ein ,,scaffolding zur ,,Zone der nichsten Entwicklung™ angesehen werden. Diese beinhaltet jedoch nicht nur die Ent-
wicklungsférderung zu einer hoheren Entwicklungsstufe, sondern auch eine Generalisierung von Lernerfahrungen. In
der moralischen Entwicklung kann das eine Sensibilisierung fiir den moralischen Gehalt von Situation bedeuten und
nicht nur ein Verstdndnis moralischer Regeln und Prinzipien. Die Entwicklung des sozio-moralischen Verstehens und
der moralischen Sensibilitdt kann durch Erwachsene, aber auch durch die Gruppe der Gleichaltrigen stimuliert werden.
Die Diskussion von Dilemmata bietet eine Moglichkeit fiir moralische Lernprozesse, da die Teilnehmer unterschiedlich
weit entwickelt und unterschiedlich gut in der Lage sind, ihre sozial-kognitiven Kompetenzen einzusetzen. In der
Diskussion von Konflikten werden in der Gruppe die unterschiedlichen Perspektiven der Betroffenen thematisiert. Die
Aufgabe von Erziehern oder Lehrern sollte dabei sein, auf vernachlidssigte Gesichtspunkte einer Situation aufmerksam
zu machen. In unserem handlungstheoretischen Ansatz sind das zum Beispiel unterschiedliche Interessen, Erwartungen
und Gefiihle, die Unterscheidung von subjektiven und berechtigten Interessen und die (nicht-intendierten) Folgen und
Nebenfolgen von Entscheidungen und Urteilen. SchlieBlich geht es darum, zu einer Losung von Konflikten zu kommen,
in der die Perspektiven aller Betroffenen — unter Einschluss der nicht Anwesenden — beriicksichtigt sind. Um in einem
moralischen Dilemma zu einer solchen Losung zu kommen, ist es notwendig, Losungen zu verhandeln und Kompro-
misse zu finden.

Unter emotionalem Gesichtspunkt ist es in der Interaktion in der Gruppe besonders wichtig, ein Wir-Gefiihl zu ver-
mitteln, in dem es darum geht, die Perspektiven aller einzubeziehen. Dazu gehort auch die Perspektive derer, die abge-
lehnt werden oder eine AuBenseiterrolle einnehmen oder die anderen Gruppen angehoren. Ein solches Wir-Gefiihl und
eine Generalisierung der Mitempfindung kann auf allen Entwicklungsstufen vermittelt werden. Bei jiingeren Kindern ist
es wichtig, impulsives, nur eigen-orientiertes Handeln durch soziales Denken zu kontrollieren. Gemeinsame Gespriache
iiber Konflikte des Alltagslebens fordern das Verstidndnis sozialer Situationen. In den zahlreichen moralrelevanten
Erfahrungen ihres Alltagslebens konnen Kinder erfahren, dass die Losung von Konfliktsituationen bedeutet, von einer
unilateralen zu einer koordinierten Perspektive zu gelangen, in der die Interessen und Bediirfnisse aller einbezogen sind.
Diese Erfahrung ist fiir den Prozess der moralischen Entwicklung und Sozialisation zentral.

Es wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren, die moralische Sozialisation in China zu diskutieren. Ich méchte jedoch
auf einen sehr interessanten Aufsatz von Li (2002) iiber Lernmodelle in verschiedenen Kulturen hinweisen. Darin fiihrt
er die allgemeinen Maximen des Lernens im konfuzianischen Modell an. Diese Ausfiihrungen zeigen, dass — anders als
in westlichen Gesellschaften — moralisches Lernen Teil des allgemeinen Lernens ist. Es geht um die Entwicklung all-
gemeiner Orientierungen und moralischer Tugenden. Diese umfassen Bescheidenheit und Entwicklung zur Selbst-Per-
fektion sowie die Leistung eines Beitrags zum Wohle der Familie, der Gesellschaft und letztlich der Welt. Selbst und
Gesellschaft sind dabei untrennbar verbunden, denn der Beitrag zur Gesellschaft ist notwendig, um zur Selbst-Perfek-
tion zu gelangen.
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Diese Ausfiihrungen bestitigen die bereits angesprochene fundamentalen Unterschiede der sozialen Erfahrungen in
westlichen und asiatischen Gesellschaften. Inwieweit diese im Prozess der Modernisierung in China beibehalten wer-
den, ist eine Frage, welche die Zukunft beantworten muss. Gesellschaften wie Japan, Taiwan und Siid-Korea zeigen je-
doch, dass kollektivistische Orientierungen auch in kapitalistischen Systemen beibehalten werden. Die ersten Ergebnis-
se unserer zeitverschobenen Querschnitt- und Langsschnittuntersuchungen in China zeigen gewisse Effekte, die sich als
Ergebnis von kulturellen Verdanderungen interpretieren lassen (Keller/Edelstein/Gummerum/Fang/Fang 2003). Insbe-
sondere die spiter untersuchten jiingeren Kinder der Langsschnittuntersuchung dhnelten den westlichen Kindern darin,
dass sie ihre praktische Handlungsentscheidung weitaus hédufiger auf subjektiv-hedonistische Interessen griindeten,
wihrend bei den Kindern der Querschnittuntersuchung diese Griinde kaum genannt worden waren. Diese Veridnderun-
gen konnten bedeuten, dass sich eine stirkere individualistische Orientierung herausbildet. Sie sind zumindest ein Indi-
kator dafiir, dass die moralische Sozialisation schwécher geworden ist.
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