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Zusammenfassung In diesem Beitrag wird das Problem behandelt, wie eine Erzie-
hung zur Moralitét in einer komplexen Welt sinnvoll konzipiert werden kann. Um
eine Antwort auf diese Frage zu finden, wird zunichst ein von Michael Hand entwi-
ckelter Losungsvorschlag fiir die Problemstellung rekonstruiert. Daraufhin wird der
Vorschlag auf den Priifstand gestellt und gezeigt, dass dieser ein in der Pddagogik be-
reits erreichtes Problemniveau in spezifischer Hinsicht unterschreitet. Im Mittelpunkt
stehen zwei Einwinde, die als das Kombinationsdefizit erzieherischer Grundformen
und als der Vorwurf aus der Imperfektheit der Ethik bezeichnet werden. SchlieBlich
wird argumentiert, dass die Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung die Moglich-
keit eroffnet, die Problemkonstellation zu umgehen, in die Hands Theorieentwurf
hineinfiihrt. Umgekehrt wird die Position vertreten, dass dieser Entwurf Anlass dazu
gibt, die Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung selbst nicht unbefragt zu affirmie-
ren, sondern an deren Weiterentwicklung zu arbeiten, um moralische Erziehung in
einer komplexen Welt zukiinftig differenzierter zu konzipieren.
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Education for morality in a complex world

Abstract In this paper I shall address the problem of how education for morality
can be reasonably conceived in a complex world. To find an answer to this question,
I will first reconstruct a proposed solution to the problem developed by Michael
Hand. I will then subject the proposal to scrutiny and show that it undermines an
already achieved educational-theoretical level. The focus is on two objections, which
I call the combination deficit of basic educational forms on the one hand and the
objection from the imperfection of ethics on the other hand. Finally, I argue that the
theory of non-affirmative moral education opens up the possibility of circumventing
the problems that Hand’s theory entails. Conversely, I argue that Hand’s theory gives
reason not to uncritically affirm the theory of non-affirmative moral education, but
to work on its further development in order to conceptualize moral education in
a complex world in a more differentiated way.

Keywords Education - Morality - Complexity - Imperfection - Recognition

1 Das Problem

Die Krise der liberalen Demokratie, der Klimawandel, die Entstehung und Stabili-
sierung einer Kultur der Digitalitit, nicht zuletzt die Frage nach einem sinnvollen
Umgang mit der Coronapandemie — jeweils handelt es sich um Ereignisse, an de-
nen moralisch relevante Aspekte ausgemacht werden kdonnen. Entsprechend werden
Menschen zu einem moralisch gerechtfertigten Handeln aufgerufen und etwa da-
zu aufgefordert, Masken zu tragen, um Andere vor einer potenziellen Infektion zu
schiitzen, oder einen nachhaltigen Lebensstil zu pflegen, um ,ihren‘ Beitrag dazu
zu leisten, eine drohenden Klimakatastrophe abzuwenden. Dabei wird nolens volens
vorausgesetzt, dass Menschen dazu bereit und fihig sind, moralische Anspriiche
als solche zu erkennen sowie den jeweiligen Einsichten im Handeln zu entspre-
chen. Diese Annahme ist — piddagogisch betrachtet — keine Selbstverstindlichkeit.
Aus piddagogischer Warte kommt Moralitidt vielmehr als etwas in den Blick, das
nicht einfach gegeben, sondern in Entwicklung begriffen und hierbei auf Erziehung
angewiesen ist.

Bei der Frage, wie eine Erziehung zur Moralitit sinnvoll konzipiert werden kann,
handelt es sich um eine Problemvorgabe der Tradition (vgl. Herbart 1964a [1804],
S. 259), der bis dato der Status eines Dauerproblems padagogischer Theoriebildung
zukommt (vgl. Thimm 2007). Einer Erziehungswissenschaft, die an der Idee eines
theoretischen Fortschritts festhilt, kommt in diesem Zusammenhang u.a. die Auf-
gabe zu, Beschreibungen einer Erziehung zur Moralitdt — auch immer wieder neu —
auf den Priifstand zu stellen. Dieser Aufgabenstellung liegt die Annahme zugrunde,
dass Fortschritt in theoretischen Fragen moglich ist — und zwar dadurch, dass Alter-
nativen aus einer Problematisierung iiberkommener Entwiirfe heraus entwickelt und
diese Beschreibungen selbst wiederum der Konfrontation mit alternativen Entwiirfen
ausgesetzt werden.
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Diesem Anspruch an wissenschaftliche Theoriebildung mochte ich im Folgenden
dadurch Rechnung tragen, dass ich eine spezifische Problemstellung in den Fo-
kus der Aufmerksamkeit riicke. Diese Problemstellung ergibt sich dann, wenn wir
den traditionellen Topos einer Erziehung zur Moralitit mit einer aktuellen Selbst-
beschreibung moderner Gesellschaften als komplexen Gesellschaften in Beziehung
setzen — einer Selbstbeschreibung, die eine zeitgemifle Theorie der moralischen
Erziehung vor spezifische Herausforderungen stellt. Das Problem lautet, wie eine
Erziehung zur Moralitdt sinnvoll konzipiert werden kann, wenn wir davon ausge-
hen, dass das Aufwachsen in modernen Gesellschaften unter den Bedingungen von
Komplexitit seinen Ort hat.

Diese Problemstellung impliziert eine Reihe von begrifflichen Festlegungen, die
es zundchst zu erlidutern gilt: Unter Moral verstehe ich Regeln, die mit dem Anspruch
verkniipft werden, dass alle Menschen sich auf sie verpflichten sollen. Zugespitzt
formuliert: ,,Eine moralische Position vertritt nur derjenige, der von den anderen
fordert dasselbe zu finden* (Tugendhat 1993, S. 64). Moral wird damit in Abhén-
gigkeit von der Einstellung bestimmt, die eine Person in Bezug auf eine bestimmte
Regel einnimmt. Eine Regel ist folglich nicht ,an sich® eine moralische oder eine
nichtmoralische Regel. Vielmehr kann ein und dieselbe Regel (z.B. ,Du sollst ande-
re Menschen nicht betriigen!*, ,Du sollst keine Tiere misshandeln!‘ oder ,Du sollst
dich vegetarisch erndhren!‘) fiir eine Person als eine moralische und fiir eine ande-
re Person als eine nichtmoralische Regel fungieren. Eine Regel avanciert zu einer
moralischen Regel genau dann, wenn diese eine Sollensforderung zum Ausdruck
bringt, die an alle Menschen adressiert ist (was freilich auch diejenige Person mit
einschlieBt, die die jeweilige Sollensforderung erhebt). Moralische Regeln geben
eine Antwort auf die Frage, was wir uns wechselseitig als Menschen schulden (vgl.
Scanlon 1998), und erheben in diesem Sinne einen kategorischen Geltungsanspruch.
Der Vorschlag, dass moralische Regeln mit einem Anspruch auf unbedingte Verbind-
lichkeit verkniipft sind, besagt nicht, dass ein solcher Geltungsanspruch immer auch
bewdhrt werden kann. Der hier verwendete Begriff von Moral ldsst es vielmehr zu,
auch von ungerechtfertigten moralischen Regeln zu sprechen, womit die Frage auf-
geworfen ist, anhand welcher Kriterien der Rechtfertigungsstatus einer moralischen
Regel beurteilt werden konnte, sollte oder gar miisste.

Der vorgeschlagene Begriff von Moral hat zwei Vorziige: Zum einen erlaubt es
dieser Begriff, eine Grenze zwischen moralischen und nichtmoralischen Regeln zu
ziehen — z.B. sittlichen Regeln, die fiir eine bestimmte Gruppe Geltung beanspru-
chen, oder Anspriichen, die fiir die individuelle Lebensfithrung als mageblich in
Anschlag gebracht werden, und die dariiber Auskunft geben, wie man selbst leben
will, um ein gelingendes Leben zu fithren. Dies wiederum erdffnet die Moglich-
keit, verschiedene Bereiche des Normativen zu unterscheiden und — damit verbun-
den — den Widerstreit zwischen verschiedenen Formen der Regelorientierung in den
Blick zu nehmen, wie er fiir moderne Gesellschaften typisch zu sein scheint (vgl.
Birnbacher 2013, S. 53f.). Ein besonderes Potenzial der hier vorgenommenen Be-
griffsbestimmung scheint mir hierbei darin zu bestehen, dass die Frage nach den
Grenzen von moralischen Anspriichen selbst noch als ein Streitthema erfasst wer-
den kann. Zum anderen erlaubt es der vorgeschlagene Moralbegriff, von verschie-
denen Moralen zu sprechen, indem moralische Regeln nicht bereits vorab z.B. als
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universalisierbare Anspriiche begriffen werden, wie dies in kantscher Tradition der
Fall ist. Verallgemeinerbarkeit wire vielmehr als ein Kriterium zu begreifen, an-
hand dessen in dieser Tradition gerechtfertigte von ungerechtfertigten moralischen
Regeln unterschieden werden, nicht aber als ein Kriterium, um moralische Ansprii-
che von anderen Formen der Regelorientierung zu differenzieren. In diesem Sinne
beansprucht der vorgeschlagene Moralbegriff Neutralitit gegeniiber verschiedenen
Moralvorstellungen, und dabei insbesondere auch gegeniiber unterschiedlichen mo-
ralphilosophischen Traditionen (vgl. Koller 1983, S. 270). Dies wiederum eroffnet
die Moglichkeit, den Widerstreit zwischen verschiedenen moralischen Positionen,
wie wir ihn in modernen Gesellschaften ebenfalls beobachten konnen, zu themati-
sieren, statt diesen definitorisch (semantisch) vorzuentscheiden.

Die Moglichkeit der Thematisierung beider Formen von Widerstreit ist gerade
dann von Bedeutung, wenn man an einer Kldrung der Frage interessiert ist, wie eine
Erziehung zur Moralitit in einer komplexen Welt sinnvoll beschrieben werden kann.
Mit dem Begriff der Komplexitdt werden ndmlich Problemstellungen bezeichnet, die
in der Offentlichkeit kontrovers diskutiert werden, ohne dass wir um eine Regel wis-
sen, die es erlauben wiirde, eine Position fiir allgemeinverbindlich zu erklédren (vgl.
Nassehi 2017). Auf Problemstellungen dieser Art stoen wir nicht nur, aber auch
dann, wenn wir uns der Frage zuwenden, was wir uns wechselseitig als Menschen
schulden. Auch in Sachen Moral haben wir es mit Dissensen zwischen verschiede-
nen Positionen zu tun, fiir die jeweils gute Griinde angefiihrt werden konnen, ohne
das ein bester Grund zur Verfiigung steht, der den Dissens auflosen konnte (vgl.
Luhmann 1998, S. 184).

Es ist diese Komplexitdiit der Moral, wie man mit Charles Larmore (1994) formu-
lieren konnte, der ich im Folgenden meine Aufmerksamkeit widmen mochte. Aus
piadagogischer Warte stellt sich hier ndmlich die Frage, ob und, falls ja, wie eine
Erziehung zur Moralitét unter diesen Bedingungen sinnvoll konzipiert werden kann.
Um eine Antwort auf diese Frage zu finden, werde ich zunéchst einen von Michael
Hand (2014, 2018) entwickelten Losungsvorschlag fiir die besagte Problemstellung
rekonstruieren, der international aktuell intensiv diskutiert wird (vgl. u.a. Clayton
und Stevens 2019; Kotzee 2020; White 2017). Dies ist nicht weiter verwunderlich,
zeigt Hands Theorieentwurf doch ein Problemniveau an, das nicht unterschritten
werden sollte, wenn das Problem einer Erziehung zur Moralitit in einer komplexen
Welt heute formuliert und bearbeitet wird. In diesem Beitrag mochte ich den Ver-
such unternehmen, nicht bei diesem Problemniveau stehen zu bleiben, sondern an
dessen Weiterentwicklung zu arbeiten.

! Eine solche Arbeit kann in dem hier zur Verfiigung stehenden Rahmen freilich nur unter starken Re-
striktionen erfolgen. So diskutiere ich in diesem Beitrag ausschlieBlich Theorieentwiirfe, in denen eine
Erziehung zur Moralitét explizit in Bezug auf das Problem der Komplexitit thematisiert wird. In diesem
Sinne handelt es sich bei der Auswahl der theoretischen Positionen um eine durch Plausibilitdtsargumente
gestiitzte Auswahl, zu der freilich Alternativen denkbar wéren. Zugleich ist darin ein Grund dafiir zu se-
hen, weshalb die in der Erziehungswissenschaft bis heute gefiihrte Debatte im Anschluss an die Theorie
der Entwicklung des moralischen Urteils von Lawrence Kohlberg im Folgenden ausgeklammert bleibt.
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2 Ein Vorschlag

Eine Erziehung zur Moralitdt wird gemeinhin als etwas angesehen, dass notwendig
ist, damit Heranwachsende sich zu Menschen entwickeln, die sich auf moralische
Regeln verpflichten und diese Regeln dariiber hinaus fiir gerechtfertigt halten. Zu-
gleich kann in modernen Gesellschaften ein ,,reasonable disagreement about the
content and justification of morality* (Hand 2018, S. 1) ausgemacht werden. Men-
schen sind sich aus guten Griinden uneins dariiber, was sie sich wechselseitig als
Menschen schulden. Dariiber hinaus besteht ein verniinftiger Pluralismus an Posi-
tionen hinsichtlich der Frage, warum bestimmte Anspriiche als moralisch geboten,
verboten oder neutral einzustufen sind.

Diese Konstellation bringt eine Erziehung zur Moralitit in eine prekédre Lage.
Ist ndmlich in Sachen Moral ein verniinftiger Dissens feststellbar, dann, so Hands
These, miisse jeder Versuch, die Heranwachsenden auf bestimmte Positionen fest-
zulegen, als Indoktrination gewertet werden. ,,It looks as though any attempt to
persuade children of the authority of a selected moral code, when there are perfectly
respectable alternatives available, is bound to be indoctrinatory (Hand 2018, S. 1).
Wenn es niamlich richtig ist, dass Menschen sich in Bezug auf den Inhalt und die
Rechtfertigung moralischer Anspriiche aus guten Griinden uneins sind, so bedeutet
dies zugleich, dass padagogische Akteure an einem bestimmten Punkt nicht mehr
daran vorbei kommen, den Dialog — im Sinne der argumentativen Rede — mit den
Heranwachsenden aufzugeben und zu anderen, eben nichtargumentativen Metho-
den und Mitteln zu greifen, um diese dazu zu veranlassen, bestimmte moralische
Anspriiche nicht blol zu befolgen, sondern diese zugleich fiir gerechtfertigt zu hal-
ten (Uberredung mittels Sympathie, Verschweigen von Alternativen, Verbreitung
von Falschinformationen etc.). Dies aber bedeute, so Hand, nichts anderes als eine
Indoktrination der Heranwachsenden, denn ,,to indoctrinate someone is to impart
beliefs to her in such a way that she comes to hold them non-rationally, on some
other basis than the force of relevant evidence and argument™ (Hand 2018, S. 6).

Ein Ausweg aus dieser Situation kommt dann in den Blick, wenn man einen
bestimmten Irrtum aufdeckt. Dieser Irrtum besteht Hand zufolge darin, dass es
schlichtweg ein Fehler sei, wollte man aus dem Umstand, dass in der Moral vieles
umstritten ist, darauf schlieBen, dass wir es in der Moral nur mit Widerstreit zu
tun hitten. Einer solchen Beschreibung stellt Hand zwei Thesen entgegen: Die erste
These lautet, dass es einen ,Kernbestand‘ an Regeln gebe, deren Status als moralische
Regeln niemand ernsthaft in Frage stellt. Zu einer solchen ,Minimalmoral® zéhlen
sowohl eine Reihe von Verboten, nimlich Menschen nicht zu ermorden, zu bestehlen,
zu erpressen, zu beliigen und zu betriigen, als auch eine Reihe von Geboten, namlich
Menschen fair zu behandeln, die eigenen Versprechen zu halten sowie Not leidenden
Menschen zu helfen. Hand geht nun aber noch einen Schritt weiter. Die zweite
These besagt ndmlich, dass es auch ein Argument gebe, das diesen Kernbestand an
moralischen Regeln gleichsam ,hieb- und stichfest‘ rechtfertigt (vgl. Hand 2018,
S. 591t.).

Ich hatte moralische Regeln eingangs als solche Regeln bestimmt, die mit einem
allgemeinen Verbindlichkeitsanspruch verkniipft sind. Hieraus folgt, dass es fiir eine
Rechtfertigung moralischer Regeln nicht ausreicht, zu zeigen, dass sich einzelne
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Personen auf die jeweiligen Regeln verpflichten sollen. Vielmehr bedarf es eines
Arguments, das zeigt, dass jeder Mensch sich auf die besagten Regeln verpflichten
sollte. Das Argument, das Hand anbietet, ist keineswegs neu, sondern in der Ethik
unter dem Namen ,Kontraktualismus‘ wohl bekannt. Hand stellt sich ausdriicklich in
eine Tradition fiir die u.a. Philosophen wie Thomas Hobbes, David Hume, H.L. A.
Hart oder J.L. Mackie stehen.? Der Kern des Arguments lautet, dass moralische
Regeln auf ein Dauerproblem menschlicher Existenz und Koexistenz reagieren, das
Hand im Anschluss an David Copp (2009) als das Problem der Sozialitdt bezeichnet.

Das Problem der Sozialitdt entsteht, weil die menschliche Lebensform durch
drei Merkmale gekennzeichnet ist, die in ihrem Zusammenhang die permanente
Gefahr eines Ausbruchs mehr oder minder grof3er Konflikte mit sich bringen: Men-
schen begegnen sich prinzipiell als verletzliche Wesen. Dariiber hinaus verfiigen
sie gegeniiber Fremden nur iiber ein begrenztes Maf} an Sympathie. Wir sind dazu
geneigt, das eigene Wohlergehen sowie das Wohlergehen derjenigen Personen, die
uns nahestehen, dem Wohlergehen Fremder {iberzuordnen — was nicht bedeutet, dass
Menschen prinzipiell egoistisch eingestellt seien. Die Ressourcen, die Menschen zur
Verfiigung haben, sind schlieBlich nicht ausreichend, um die Interessen von allen zu
befriedigen. Menschen sind deshalb gleichsam zu einem Wettbewerb mit anderen
Menschen um den Zugang zu knappen Giitern gezwungen.

Um den Ausbruch von Konflikten, die das Zusammenleben (und vielleicht so-
gar das Uberleben) der Menschen bedrohen, einzudimmen, ist Hand zufolge eine
Verpflichtung auf elementare moralische Regeln erforderlich. Diese verhindern z. B.,
dass Menschen sich aufgrund von nur begrenzter Sympathie wechselseitig verletzen,
oder dass im Wettbewerb um knappe Ressourcen Verlésslichkeit gewahrt bleibt. In
diesem Sinne beruht die Begriindungsfigur auf der Annahme, dass der soziale Zweck
moralischer Regeln diese Regeln zugleich rechtfertigt, eben weil jeder ein Interesse
daran hat, dass das Zusammenleben moglichst konfliktfrei funktioniert. Aufgrund
dieses Interesses — so die Pointe — haben alle einen guten Grund, sich auf bestimmte
moralische Regeln zu verpflichten.

Moralitét besitzt zwei Aspekte, ndmlich ,,subscribing to moral standards and be-
lieving them to be justified”* (Hand 2018, S. 15; Hv.i.0.). Analog hierzu unterschei-
det Hand zwischen zwei Grundformen von moralischer Erziehung. Die erste Form
bezeichnet er als moral formation. Die Heranwachsenden sollen darin unterstiitzt
werden, die subjektiven Voraussetzungen zu entwickeln, um bestimmten morali-
schen Regeln im Handeln zu entsprechen. Hand unterscheidet fiinf Methoden einer
solche Haltungs- bzw. Charaktererziehung, namlich das Vorschreiben von Regeln,
die Belohnung fiir das Beachten von Regeln, die Bestrafung fiir die Missachtung von
Regeln, das Vorleben der Beachtung von Regeln sowie das Vorleben angemessener
Reaktionen in Bezug auf die Beachtung oder Missachtung von Regeln durch Andere
(vgl. Hand 2018, S. 30ff.).

Die zweite Form von moralischer Erziehung bezeichnet Hand als moral inquiry
(vgl. Hand 2018, S. 37ff.). Hier geht es nicht darum, Heranwachsende in ihrem

2 Die in der Tradition des Kontraktualismus bedeutsame Differenz von Moral und Recht bleibt in Hands
Theorieentwurf unberiicksichtigt — ein Befund, der auch mit Blick auf die Padagogik im deutschsprachigen
Raum nicht untypisch zu sein scheint (vgl. Tenorth 2015, S. 13f.).
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Handeln zu unterstiitzen. Vielmehr ist moralische Erziehung in diesem Sinne da-
rauf gerichtet, moralische Regeln und ihren Rechtfertigungsstatus zu thematisieren.
In diesem Zusammenhang unterscheidet Hand noch einmal zwischen einer directive
moral inquiry und einer non-directive moral inquiry, wobei die Uberzeugungsabsicht
als Unterscheidungskriterium fungiert. Im Falle einer direktiven Moralerziehung ist
die Thematisierung des Rechtfertigungsstatus von der Absicht geleitet, dass die Her-
anwachsenden eine bestimmte Regel als gerechtfertigt oder als nicht gerechtfertigt
akzeptieren sollen. Nichtdirektiv ist eine Moralerziehung hingegen dann, wenn kei-
ne entsprechende Absicht im Spiel ist. Hier werden moralische Regeln und ihre
Begriindbarkeit zwar ebenfalls thematisiert, es wird jedoch offen gelassen, welche
Regeln und welche Begriindungen die Heranwachsenden fiir sich selbst als mafgeb-
lich bestimmen.

Es diirfte klar sein, dass es die direktive Moralerziehung ist, die Gefahr lduft, in
Indoktrination abzugleiten — namlich dann, wenn moralische Regeln als gerechtfer-
tigt bzw. ungerechtfertigt behandelt werden, obgleich es verniinftige Alternativen
gibt. Es mag zwar auch im Rahmen der nichtdirektiven Moralerziehung dazu kom-
men, dass sich Heranwachsende Positionen auf nichtrationale Art und Weise aneig-
nen. Indem die Frage der Rechtfertigung moralischer Regeln als eine offene Frage
thematisiert wird, ist nichtdirektive Moralerziehung jedoch von vorneherein darauf
gerichtet, das Risiko fiir Indoktrination zu minimieren. Hand spricht dariiber hinaus
die Haltungs- bzw. Charaktererziehung von jeglichem Indoktrinationsverdacht frei:
,»The process of cultivating moral attidutes and dispositions in children cannot itself
be indoctrination because attitudes and dispositions are not beliefs, and therefore
not the sorts of things that can be indoctrinated (Hand 2018, S. 40f.).

Es stellt sich nun die Frage, wie eine Erziehung zur Moralitit in einer komple-
xen Welt aus der Warte von Hands Theorie beschrieben werden kann. Um eine
sinnvolle Antwort auf diese Frage zu geben, ist es erforderlich, den spezifischen
Rechtfertigungsstatus moralischer Regeln zu beriicksichtigen. Entsprechend unter-
scheidet Hand zwischen gerechtfertigten moralischen Regeln, moralischen Regeln,
deren Rechtfertigungsstatus umstritten ist, und moralischen Regeln, fiir die es kei-
ne Rechtfertigung gibt, d.h. die unbegriindet sind. Diesen drei Arten von Regeln
ordnet Hand verschiedene Grundformen moralischer Erziehung zu. In Bezug auf
Regeln, die fiir ein konfliktfreies Zusammenleben der Menschen als unverzichtbar
gelten konnen, votiert Hand fiir eine Kombination von Haltungserziehung und direk-
tiver Moralerziehung. Der Anspruch lautet, dass Heranwachsende sich im Handeln
auf elementare moralische Regeln verpflichten und diese Regel dariiber hinaus fiir
gerechtfertigt halten sollen. Demgegeniiber spricht sich Hand im Falle von Regeln,
tiber deren Rechtfertigung eine verniinftige Meinungsverschiedenheit besteht, fiir ei-
ne nichtdirektive Moralerziehung aus. Anspruch ist es, Heranwachsende bei der Ent-
wicklung eigener Urteile in der Auseinandersetzung mit verschiedenen verniinftigen
Optionen zu unterstiitzen. Hingegen vertritt Hand die Position, das ungerechtfertigte
moralische Regeln in der Erziehung nicht kontrovers, d.h. mit offenem Ausgang
diskutiert werden sollten (fiir ein Beispiel vgl. Hand 2007). Hand empfiehlt viel-
mehr ein Handeln, das darauf gerichtet ist, Heranwachsende davon zu iiberzeugen,
dass fiir die jeweiligen Regeln keine guten Griinde angefiihrt werden konnen. Auf
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ungerechtfertigte moralische Regeln sollte folglich mit direktiver Moralerziehung
reagiert werden (vgl. Hand 2018, S. 76ff.).

Die von Hand entwickelte Systematik wird von diesem dadurch begriindet, dass er
mogliche Alternativen als problematisch auszuweisen sucht. So wird etwa der Vor-
schlag, moralische Erziehung allein als Haltungserziehung zu beschreiben, mit dem
Argument zuriickgewiesen, dass das Wissen um gerechtfertigte moralische Regeln
dazu beitragen wiirde, unsere Verpflichtung auf moralische Standards zu stabilisie-
ren. Aus diesem Grund sei moral formation auf die Ergdnzung um eine direktive
Moralerziehung angewiesen (vgl. Hand 2018, S. 44). Es wére allerdings ebenso pro-
blematisch, moralische Erziehung auf eine direktive Moralerziehung zu reduzieren.
Das Argument lautet in diesem Fall, dass die Thematisierung moralischer Regeln
und ihres Rechtfertigungsstatus als solche nicht dazu beitrigt, dass Heranwachsen-
de lernen, den jeweiligen Regeln auch im Handeln zu entsprechen. Eben dies sei
aber der Sinn einer Erziehung zur Moralitidt (vgl. Hand 2018, S. 5f.). Diese kann
aber auch nicht in einer Kombination von Haltungserziehung und direktiver Mo-
ralerziehung aufgehen — und zwar deshalb nicht, weil im Bereich der Moral eben
auch verniinftiger Dissens beobachtet werden kann. Hier kann moralische Erziehung
nicht direktiv verfahren, ohne in Indoktrination abzugleiten. Stattdessen bedarf es
einer nichtdirektiven Moralerziehung, die darauf gerichtet ist, verschiedene morali-
sche Positionen kontrovers, d.h. mit offenem Ausgang zu thematisieren, und dem
Einzelnen dabei zu helfen, eine eigene Position zu finden. SchlieBlich konne eine
Erziehung zur Moralitit aber auch nicht durchgéngig als nichtdirektive Moraler-
ziehung konzipiert werden. Der Grund lautet, dass eine solche Erziehung Gefahr
liefe, Heranwachsende in Richtung eines moralischen Agnostizismus zu ,stupsen’
(vgl. Hand 2018, S. 12 u. S. 82). Hand greift hier auf eine Annahme zuriick, deren
Priifung letztlich nach einer empirischen Untersuchung verlangt, nimlich dass eine
permanente offene Thematisierung moralischer Regeln und ihres Rechtfertigungs-
status die Wahrscheinlichkeit dafiir erhoht, dass Heranwachsende die Uberzeugung
entwickeln, sich in moralischer Hinsicht nicht festlegen zu kénnen und zu wollen.
Sollte dies zutreffen, so wiirde eine Moralerziehung, die rein nichtdirektiv ausge-
richtet ist, den eigentlichen Anspruch moralischer Erziehung unterlaufen, ndmlich
dass Heranwachsende sich auf iiberindividuelle Verbindlichkeiten verpflichten sol-
len. Diese Gefahr konne nur gebannt werden, wenn nichtdirektive Moralerziehung
um eine direktive Moralerziechung erginzt wird, so dass Heranwachsende erken-
nen konnen, dass es durchaus definitive Antworten auf die Frage gibt, was wir uns
wechselseitig als Menschen schulden (vgl. Hand 2018, S. 82).

3 Zwei Einwinde

Hands Theorieentwurf ist in den letzten Jahren intensiv diskutiert worden. In die-
sem Zusammenhang sind eine Reihe von Einwinden erhoben worden, etwa in Bezug
auf die fehlende Beriicksichtigung empirischer Forschungsbefunde (de Ruyter 2019,
S. 644ft.), in Bezug auf einen vermeintlich allzu restriktiven Begriff der Indoktri-
nation (Copp 2016, S. 151), oder auch in Bezug auf eine bislang fehlende Kldrung
der Uberfiihrung der ,Problem-der-Sozialitit-Argumentation‘ in Formen, die von
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Heranwachsenden unterschiedlicher Lebensalter verstanden werden konnen (White
2017, S. 340). Ich mochte im Folgenden nicht néher auf diese und andere Einwénde
eingehen oder mich gar an einer Kritik dieser Kritiken versuchen. Statt einer Re-
produktion bereits bekannter Einwédnde geht es mir darum, zwei eigene Einwénde
zu entwickeln, die zeigen, dass Hands Theorie in spezifischer Hinsicht hinter ein in
der Padagogik bereits erreichtes Problemniveau zuriickfillt.

Der erste Einwand bezieht sich auf ein Kombinationsdefizit von erzieherischen
Grundformen, das in Hands Entwurf ausgemacht werden kann. Wie erwéhnt, ge-
braucht Hand den Indoktrinationsbegriff ausdriicklich nicht dazu, um problematische
Auspriagungen einer moral formation zu bezeichnen. Im Gegenteil: Hand spricht die
Haltungs- bzw. Charaktererziechung von jedem Indoktrinationsverdacht frei. Aller-
dings fiihrt Hand auch keine anderen Begriffe ein, um defizitire Formen von moral
Sformation in den Blick zu riicken. Diese erste Grundform von moralischer Erziehung
scheint fiir ihn weit weniger problematisch als die einer (directive) moral inquiry zu
sein (vgl. Hand 2018, S. 78). Jedenfalls geht Hand nicht weiter der Frage nach, ob
es denn auch problematische Auspriagungen von moral formation geben kann, und,
falls ja, woran diese zu erkennen wiren. Demgegeniiber wire mit Ben Kotzee daran
zu erinnern: ,,How moral attitudes are fostered is not not a worry* (Kotzee 2020,
S. 236; Hv.i.0.).

So diirfte zumindest eine problematische Auspriagung von Charaktererziehung da-
rin bestehen, dass diese nicht oder zumindest nicht auch als eine Unterstiitzung der
Entwicklung solcher Haltungen gefasst wird, die iiber Einsicht und eigenes Urteil
vermittelt sind. Von einer Charaktererziehung in diesem Sinne ist in Hands Theorie-
entwurf jedoch nicht die Rede. Vielmehr droht moral formation zu einer konditionie-
renden Haltungserziehung zu avancieren, die insbesondere mit Vorschriften sowie
Belohnung und Bestrafung fiir gezeigtes bzw. nichtgezeigtes Verhalten operiert (vgl.
Hand 2018, S. 30ff.). Damit aber wird der Anspruch unterlaufen, die Lebensform
von Heranwachsenden nicht zu normieren, sondern diesen Mitwirkungsmoglichkei-
ten auch und vor allem in ihrer Charakterentwicklung zu ermoglichen.

Der Grund dafiir, weshalb moral formation zu einer konditionierenden Haltungs-
erziehung zu avancieren droht, scheint mir darin zu bestehen, dass Hand die Funkti-
on der moral inquiry darauf reduziert, die Charaktererziehung der Heranwachsenden
lediglich zu flankieren, denn ,,the more often it occurs to me that I cannot justify
my moral standards, the less steadfest I will become in holding myself and others
to them* (Hand 2018, S. 42). Hand erwigt hingegen nicht die Moglichkeit, dass es
geboten sein konnte, moral inquiry der moral formation nicht (nur) zur Seite zu stel-
len, sondern dieser (auch) vorzuschalten, sollen die Haltungen, die Heranwachsende
entwickeln, tiber Einsicht und eigenes Urteil vermittelt sein.

Kniipft man moralische Erziehung an den Anspruch, Heranwachsenden Mitwir-
kungsmoglichkeiten auch an der Entwicklung ihres Charakters zu ermdglichen, so ist
es unzureichend, diese lediglich zu einem Handeln gemif} bestimmter moralischer
Regeln anzuhalten, und diese damit auf eine vorgegebene moralische Ordnung hin
festzulegen. In diesem Kontext hat Johann Friedrich Herbart die These formuliert,
dass in der Erziehung dafiir gesorgt werden miisse, in den Heranwachsenden eine
,.heilsame Charakterlosigkeit® (Herbart 1964b [1806], S. 91) zu erhalten, bis diese
dazu in der Lage sind, im Lichte eigener Einsichten und Urteilen zu handeln und in
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diesem Sinne an der eigenen Charakterentwicklung mitzuwirken. Eine solche For-
derung mag besonders dann irritieren, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass Herbart
die Unterstiitzung der Entwicklung von Moralitit als den Zweck von Erziehung und
Moralitét dabei als ,,Charakterstiarke der Sittlichkeit (Herbart 1964b [1806], S. 90)
bestimmt hat. Fiir Herbart war offensichtlich klar: Eine Erziehung des moralischen
Charakters schlie3t paradoxerweise ein, Charakterentwicklung nicht von Anfang an
anzustreben, sondern diese vielmehr aufzuschieben, und Heranwachsenden damit
die Moglichkeit offen zu halten, an der Entwicklung ihres Charakters mitzuwirken.

Aus der Warte von Hands Theorieentwurf betrachtet, konnte an dieser Stelle
eingewendet werden, dass es doch naiv sei, zu glauben, man konne mit der Cha-
raktererziehung warten, bis Heranwachsende zu einem Handeln im Lichte eigener
Einsichten und Urteile aufgefordert werden konnen. SchlieBlich wiirden Heranwach-
sende sich selbst, aber auch Anderen durch uneinsichtiges Handeln oftmals Schaden
zufiigen, wenn sie nicht frithzeitig lernen, sich im Handeln auf elementare mora-
lische Regeln zu verpflichten. Kurzum: Auf moral formation kann nicht verzichtet
werden.

Herbart war freilich klar, dass Erziehung dem Umstand Rechnung tragen miis-
se, dass Heranwachsende durch uneinsichtiges Handeln sich selbst oder anderen
Menschen schaden konnten. ,,Eine Erziehung, die sich um die Unordnungen der
Kinder nicht bekiimmerte, wiirde die Kinder selbst nicht kennen* (Herbart 1964b
[1806], S. 17). Sein Losungsvorschlag besteht aber nicht darin, dass Heranwach-
sende bereits frithzeitig in ihrem Charakter normiert werden sollten. Der Vorschlag
lautet vielmehr, dass Kinder regiert werden miissten. Eine regierende Erziehung ist
darauf gerichtet, dass Heranwachsende an ihrem Handeln gehindert werden, um et-
waigen Schaden zu verhindern. Zugespitzt formuliert: Der einzig legitime Zweck
der Regierung ist es, ,.keinen Zweck im Gemiithe des Kindes zu erreichen (Herbart
1964b [1806], S. 19). Dies ist nur konsequent, wenn eine Erziehung zur Moralitit
den Anspruch impliziert, Heranwachsenden Mitwirkungsmoglichkeiten an der Ent-
wicklung ihres Charakters offen zu halten. In diesem Fall bedarf es u.a. einer Form
von Erziehung, die dem Umstand Rechnung trigt, dass Heranwachsende — gerade
weil sie noch keine ,Charakterstirke der Sittlichkeit® entwickelt haben — in mora-
lischer Hinsicht problematische Handlungen vollziehen, und die Heranwachsende
gleichwohl nicht auf eine moralische Ordnung hin festlegt.

Den zweiten Einwand, der gegeniiber Hands Theorieentwurf vorgebracht werden
kann, bezeichne ich als den Einwand aus der Imperfektheit der Ethik. Um diesen
Einwand zu entwickeln, ist es hilfreich, noch einmal kurz den Kern von Hands
Entwurf in Erinnerung zu rufen. Heranwachsende dazu zu erziehen, moralische Re-
geln fiir gerechtfertigt zu halten, die verniinftigerweise umstritten sind, bedeutet
nach Hand Indoktrination. Die Vermeidung von Indoktrination setzt entweder eine
,hieb- und stichfeste‘ Begriindung von moralischen Regeln voraus, oder verlangt da-
nach, moralische Fragen nichtdirektiv, d. h. mit offenem Ausgang zu thematisieren.
Hands Theorieentwurf offeriert ein kontraktualistisches Argument zur Rechtferti-
gung bestimmter moralischer Regeln. Diese werden gleichsam als das Ergebnis eines
Vertragsschlusses erldutert: Um unser gemeinsames Interesse an einem moglichst
konfliktfreien Zusammenleben sicherzustellen, verpflichten wir uns gegenseitig zur
Einhaltung bestimmter moralischer Anspriiche.
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An dieser Stelle ergibt sich nun das folgende Problem: Der Kontraktualismus
bildet in der Ethik nur eine Position neben anderen. Es diirfte nicht zu bestreiten
sein, dass es in der Ethik gut begriindete Alternativen zum Kontraktualismus im All-
gemeinen, aber auch zum Kontraktualismus a la Hand im Besonderen gibt. Die von
Hand bemiihte vertragstheoretische Argumentationsfigur muss bei genauer Betrach-
tung selbst als eine spezifische Variante innerhalb der Vertragstheorie verstanden
werden. So argumentiert Hand aus der Warte einer Position, die moralische Regeln
letztlich in Bezug auf das Eigeninteresse zu rechtfertigen versucht. Dem steht eine
Position gegeniiber, in der die Geltung moralischer Anspriiche aus der Warte ei-
nes transpersonalen, unparteilichen Beobachterstandpunkts rekonstruiert wird (vgl.
Clayton und Stevens 2019, S. 511f.).

Um nicht missverstanden zu werden: Ich mochte an dieser Stelle nicht fiir die
These argumentieren, Hand hitte in seiner Theorie der moralischen Erziehung auf
die ,falsche® Ethik rekurriert. Worum es mir geht, ist die schlichte Beobachtung, dass
es sehr wohl verniinftige Alternativen zum Kontraktualismus a la Hand gibt. Diese
Beobachtung allein ist ausreichend, um den Einwand zu formulieren, dass Hand in
seiner Beschreibung von moralischer Erziehung eine spezifische Komplexitit nicht
beriicksichtigt und hieraus die entsprechenden Konsequenzen gezogen hat — nimlich
die Komplexitdit der Ethik.

Wir haben es in der Ethik mit der Situation eines verniinftigen Pluralismus zu tun.
Das ,,ethische Allgemeine®, so Jiirgen Oelkers, lasse sich ,,nicht wirklich allgemein
bestimmen*, sondern immer nur in Abhéngigkeit von spezifischen Voraussetzungen,
die selbst wiederum strittig sind. ,,Alle Theorien kommen unter dem Gesichtspunkt
von Rivalitit und Konkurrenz zustande, und keine Theorie bearbeitet das Allgemei-
ne abschliessend (Oelkers 1992, S. 12; Hv.i.0.). Die Ethik ist offenbar noch nicht
fertig in dem Sinne, dass man die allein ,richtige‘ Begriindung moralischer Ansprii-
che herausgefunden hitte. Die Ethik ist, wie man auch sagen konnte, imperfekt, d.h.
noch nicht an ein Ende gekommen — sofern es iiberhaupt sinnvoll ist, ein definiti-
ves Ende der Ethik als mdglich anzunehmen. Es gibt bis heute ein Ringen um die
,Jrichtige* Ethik. Zugespitzt formuliert: Wir sind in modernen Gesellschaften nicht
nur ,,moralisch unterwegs* (Nostlinger 1980), sondern befinden uns auch in der
Ethik auf einer Suche nach Orientierung (vgl. Tugendhat 1993, S. 23 ff.). Hieraus
folgt: Hands Rechtfertigungsversuch elementarer moralischer Regeln geniigt dem
eigenen Anspruch, ein Argument mit absoluter Durchschlagskraft bereitzustellen,
nicht. Dieser Umstand bringt Hands Theorieentwurf in eine unliebsame Lage. Wen-
det man nidmlich Hands Begriff der Indoktrination auf seinen Theorieentwurf selbst
an, so kann man die von ihm beschriebene Erziehung als einer Kombination von
moral formation und directive moral inquiry selbst als einen Indoktrinationsversuch
der Heranwachsenden deuten. Zugespitzt formuliert: Hand perpetuiert mit seinem
Theorieentwurf genau jenes Problem, fiir das er eigentlich eine Losung offerieren
wollte.

Auf diese Problematik ist in der Debatte um Hands Theorieentwurf bereits mehr-
fach hingewiesen worden. So haben Clayton und Stevens aus der Einsicht, dass
,contractarianism is itself subject to reasonable disagreement™, den Schluss gezo-
gen, ,that to teach contractarianism and what follows from it directively would
count as indoctrination, on Hand’s view* (Clayton und Stevens 2019, S. 504). Der
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von mir formulierte Einwand ist insofern nicht génzlich neu. Jedoch sind aus dieser
Einsicht bislang nicht die erforderlichen Konsequenzen gezogen worden. Eine sol-
che Konsequenz wire darin zu sehen, dass die Annahme aufgegeben werden muss,
Halt in einer vermeintlich definitiven Ethik finden zu konnen. An dieser Stelle riickt
die Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung als eine attraktive Alternative in den
Blick, wird in dieser Theorie doch von der Voraussetzung ausgegangen, dass es we-
der eine definitive Moral noch die eine ,richtige‘ Ethik gebe, und das Problem, wie
moralische Erziehung unter den Bedingungen einer imperfekten Moral und Ethik
bestimmt werden kann, in den Mittelpunkt der Theoriebildung geriickt (vgl. Benner
2006, S. 187f.).

4 Die Alternative

Die Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung, wie sie insbesondere von Dietrich
Benner in der Auseinandersetzung mit der Tradition moderner Piddagogik entwi-
ckelt worden ist, wird explizit mit dem Anspruch verkniipft, eine Beschreibung von
Moralerziehung anzufertigen, in der dem Umstand Rechnung getragen wird, dass
das Aufwachsen in modernen Gesellschaften ,,unter Bedingungen einander wider-
streitender Moralen* (Benner 2007, S. 182) seinen Ort hat. Als grundlegend erweist
sich in diesem Zusammenhang die Differenz zwischen einer affirmativen und einer
nichtaffirmativen Moralerziehung.

Affirmative Moralerziehung meint eine Form des Miteinanderumgehens, in der
Heranwachsende in eine bestimmte Moral eingefiihrt werden, die diese iibernehmen
und an der sie ihr Handeln orientieren sollen. Erziehung avanciert in diesem Sinne
zu einer ,,Weitergabe positiver Unterscheidungen zwischen einem vorbestimmten
Guten und einem vordefinierten Bosen™ (Benner 2007, S. 176). Die Voraussetzung,
auf der eine solche Beschreibung von moralischer Erziehung beruht, lautet, dass
das moralisch Gebotene und Verbotene sowie das moralisch Neutrale zweifelsfrei
feststehen, so dass es letztlich keinen plausiblen Grund dafiir gibt, die entsprechen-
den moralischen Regeln nicht an die Heranwachsenden zu tradieren. Demgegeniiber
bedeutet nichtaffirmative Moralerziehung eine Form des Miteinanderumgehens, in
der Heranwachsenden dabei geholfen wird, die Fahigkeit und Bereitschaft zu entwi-
ckeln, ,,in moralischen Fragen selbst zu urteilen und im Handeln eigenen Einsichten
zu folgen® (Benner 2007, S. 170). Nichtaffirmative Moralerziehung in diesem Sinne
ist im Unterschied zu Spielarten einer affirmativen Moralerziehung darauf gerichtet,
auf der Seite der Heranwachsenden eine ,,Zivilcourage* zu befordern, die auf ,.ei-
gener Urteilskraft* griindet (Benner 2007, S. 175) und in einer Selbstverpflichtung
auf iiberindividuelle Verbindlichkeiten zum Ausdruck kommt.

Eine solche Beschreibung von moralischer Erziehung setzt voraus, dass die Fra-
ge, was wir uns wechselseitig als Menschen schulden, als eine solche begriffen
wird, die nicht schon vor aller Erziehung ihre Beantwortung erfahren hat, so dass
Erziehung nur mehr bereits gefundene Antworten zu tradieren hitte. Nichtaffirma-
tive Moralerziehung tradiert das Problem der Moral vielmehr als Frage, d.h. sie
ist darauf gerichtet, die Heranwachsenden in die Suche nach dem Guten und B6-
sen selbst hineinzuziehen. Moralerziehung in diesem Sinne bedeutet gerade nicht,
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die Frage, was wir uns wechselseitig als Menschen schulden, stellvertretend fiir
die Heranwachsenden zu beantworten, sondern diese so in diese Frage einzufiihren,
dass sie die Voraussetzungen entwickeln, um an moralischen Diskursen urteilsfahig
zu partizipieren. Dies hat u.a. zur Konsequenz, dass moralische Anspriiche an die
Heranwachsenden in der Erziehung nicht einfach durchgesetzt werden diirfen, son-
dern vielmehr in ,.diskursive Aufgaben® transformiert werden miissen, so dass sie
zu ,,Gegenstidnden einer intergenerationellen Verstidndigung* werden konnen. ,,Eine
solche Verstindigung entwickelt die Regeln des Zusammenlebens denkend, urtei-
lend und experimentierend gemeinsam mit den Lernenden®, und zwar auch dadurch,
dass sie moralische Anspriiche unter Beriicksichtigung von ,,Erfahrungen®, die Her-
anwachsenden mit diesen machen, ,,problematisiert und neu aushandelt (Benner
2015, S. 111).3

Nichtaffirmative Moralerziehung nimmt ihren Ausgang zwar von vorgegebenen
Moralen, affirmiert diese jedoch nicht, sondern behandelt sie als Bestimmungen,
die Menschen auf ihrer Suche nach Orientierung eines gelingenden Lebens und Zu-
sammenlebens hervorgebracht haben, und die gerade deshalb, weil Menschen im-
perfekte Lebewesen sind, zukiinftig erneut zu Gegenstdnden und Ausgangspunkten
der Wechselwirkung von Mensch und Welt werden konnen. Dies schlie8t morali-
sche Festlegungen, die Menschen in ihrem Aufwachsen unter bestimmten sozialen
Bedingungen bereits entwickelt haben, ein. Um Heranwachsenden die Moglichkeit
zu erdffnen, sich zu entsprechenden Festlegungen in ein Verhéltnis zu setzen, su-
chen péddagogische Akteure Unterbrechungen im Urteilen und Handeln von Heran-
wachsenden zu provozieren. Solche edukativ veranlassten ,,negativen Erfahrungen
im Bereich der Moral“ (Benner 2006, S. 187) erfiillen nicht die Funktion, eine
bestimmte Moral durchzusetzen. Die Differenzerfahrungen, die im Kontext einer
nichtaffirmativen Moralerziehung anvisiert werden, sind vielmehr dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie eine ,,Verarbeitung* zulassen und auch verlangen, die ,,auf ein
Selbst-Denken, -Urteilen und -Handeln bezogen ist“ (Benner 2006, S. 187). Inso-
fern ist eine nichtaffirmative Moralerziehung nicht darauf gerichtet, Heranwachsende
in eine ,.festgefiigte Moral®“ (Benner 2006, S. 187) einzufiihren, sondern vielmehr
darauf bezogen, Heranwachsende mit moralischen Anspriichen zu konfrontieren,
und diesen dabei zu helfen, erlittene Differenzerfahrungen durchzuarbeiten — und
zwar so, dass Heranwachsende zu einem ,,Experimentieren innerhalb und mit den
gesellschaftlich vorgegebenen Moralen® (Benner 2006, S. 187) aufgefordert wer-
den. Moralische Erziehung in diesem Sinne geht nicht darin auf, dass pddagogische
Akteure Heranwachsenden die fiir sie maB3geblichen Moralen présentieren — was
ohnehin unvermeidlich ist —, sondern impliziert, dass moralische Anspriiche unter
Angabe von Griinden gerechtfertigt werden. Nichtaffirmative Moralerziehung be-
deutet dariiber hinaus, alternative Moralen zu reprdsentieren, um Heranwachsenden
die Moglichkeit zu erdffnen, Blickwechsel zu vollziehen, d.h. bereits entwickelte

3 Moralische Regeln in ,diskursive Aufgaben‘ zu iiberfiihren, dient dem Zweck, Heranwachsenden Mog-
lichkeiten des Sich-Verhaltens in Fragen des moralisch Gebotenen, Verbotenen und Neutralen zu eréffnen.
Eine Beschreibung nichtaffirmativer Moralerziehung beruht hingegen nicht auf der dariiber hinausgehen-
den diskursethischen Prémisse, dass iiber die Geltung von moralischen Anspriichen allein diskursiv ent-
schieden werden konne.
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moralische Festlegungen zu transzendieren. Schlieflich ist eine Erziehung zur Mo-
ralitdt darauf gerichtet, Heranwachsende dabei zu begleiten, eigenen moralischen
Positionsbestimmungen im Handeln zu entsprechen (vgl. Mertens 1999, S. 39f1.).

Moralische Erziehung in diesem Sinne als Einfiihrung in den Widerstreit zwischen
verschiedenen Moralen und diese stiitzende Ethiken zu konzipieren, hat den Vorteil,
dass der Vorwurf der Indoktrination nicht auf die Beschreibung selbst zuriickfallt.
Nun konnte an dieser Stelle aus der Warte von Hands Theorieentwurf kritisch riick-
gefragt werden, ob es tatsdchlich iiberzeugend ist, simtliche moralische Anspriiche
dem Experimentieren anheim zu stellen. Wird damit nicht dem Relativismus Tiir
und Tor gedffnet? Mit dieser Frage kann ein Problem in den Blick geriickt werden,
das in der Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung bislang nicht die ihm gebiihren-
de Aufmerksamkeit erfahren hat. Es stellt sich ndmlich in der Tat die Frage, ob es
bei allem Widerstreit zwischen verschiedenen Moralen und Ethiken nicht doch in-
variante Bezugsgrdfien gibt, die auch im Kontext einer nichtaffirmativen Erziehung
direktiv, d.h. mit Uberzeugungsabsicht thematisiert werden sollten.

In der Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung wird von der Primisse ausgegan-
gen, dass die ,,Freiheit der Wahl einer eigenen Lebensform, auf die Heranwachsende
durch Erziehung vorbereitet werden* sollen, die ,,Freiheit der Wahl einer person-
lichen Moral“ impliziere (Benner 2006, S. 179). In diesem Votum fiir die Freiheit
der Heranwachsenden scheint mir der entscheidende Grund dafiir zu liegen, Moral-
erziehung iiberhaupt als nichtaffirmativ zu konzipieren. Die Freiheit der Wahl einer
personlichen Moral diirfe jedoch, so Benner, nicht im Sinne eines ,,beliebigen Dezi-
sionismus® verstanden werden, sondern miisse vielmehr als eine ,,Freiheit* begriffen
werden, die ,,die Achtung der Freiheit der Anderen, an der Hervorbringung und In-
terpretation von Moral mitzuwirken, einschlief3t“ (Benner 2006, S. 179). Damit ist
zugleich gesagt, dass im Kontext einer nichtaffirmativen Moralerziehung nicht allen
Moralen der gleiche Stellenwert zugesprochen werden kann, gibt es doch morali-
sche Positionsbestimmungen, die mit dem Anspruch der ,Achtung der Freiheit der
Anderen‘ inkompatibel sind. An dieser Stelle setzen die Uberlegungen zur Weiter-
entwicklung der Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung an, die ich im Folgenden
zur Diskussion stellen mochte.

5 Differenzierungen

Die erste Uberlegung betrifft das Problem der Rechtfertigung der moralischen
Grundorientierung, die im Kontext dieser Theorie als verbindlich vorausgesetzt
wird. Benner thematisiert diese Rahmung insbesondere im Riickgriff auf die prakti-
schen Ideen der inneren Freiheit, der Vollkommenheit, des Wohlwollens, des Rechts
und der Billigkeit, wie sie von Herbart in der Allgemeinen praktischen Philosophie
bestimmt worden sind (vgl. Benner 2006, S. 182t.). Diesem Vorschlag liegt u.a. die
Annahme zugrunde, dass diese Ideen als ein Versuch interpretiert werden konnen,
den in Kants kategorischem Imperativ formulierten Anspruch der wechselseitigen
Achtung relational zu verschiedenen Konstellationen menschlichen Lebens und
Zusammenlebens auszulegen. Ob eine solche Interpretation iiberzeugend ist, sei an
dieser Stelle dahingestellt. Entscheidend ist, dass das Experimentieren mit vorge-
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gebenen oder stellvertretend antizipierten Moralen und Ethiken in einem Rahmen
situiert wird, der selbst nicht zur Debatte zu stehen scheint. Andrea Thimm hat des-
halb die Frage aufgeworfen, ob und, falls ja, wie es eigentlich gerechtfertigt werden
kann, die praktischen Ideen Herbarts als maBigeblichen Rahmen experimenteller
Moralerziehung in Anschlag zu bringen, erweist sich eine solche ,,Eingrenzung des
Experimentierfeldes* doch als ,,ziemlich voraussetzungsvoll und nicht selbstver-
standlich®* (Thimm 2007, S. 156). Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die
Problemstellung lautet, eine Beschreibung von moralischer Erziehung anzufertigen,
die ohne Ausgriff auf eine vermeintlich definitive Ethik auskommt.

In der Theorie nichtaffirmativer Erziehung ist der Anspruch mafigeblich, dass
Erziehung die Lebensform von Heranwachsenden — auch in Sachen Moral — nicht
normieren diirfe, sondern diese vielmehr fiir ein Leben in Selbstbestimmung frei-
setzen miisse. Ein experimenteller Umgang mit Moral jenseits der Erziehung setzt
jedoch voraus, dass Menschen sich auch iiber die Erziehung hinaus wechselseitig
Spielrdaume fiir einen entsprechenden Umgang zugestehen bzw. allererst erdffnen.
Die Freiheit, an der Bildung der Moral mitzuwirken, muss im Miteinanderumge-
hen der Menschen — auch immer wieder neu — hergestellt und stabilisiert werden.
Hieraus folgt, dass eine nichtaffirmative Moralerziehung nicht allein darin bestehen
kann, Heranwachsende darin zu unterstiitzen, mit verschiedenen Moralen zu expe-
rimentieren. Eine nichtaffirmative Moralerziehung wird dariiber hinaus auch dafiir
Sorge tragen miissen, dass Heranwachsende eine Haltung entwickeln, die in einer
Achtung der Freiheit anderer Menschen, iire Lebensform zu wihlen, zum Ausdruck
kommt (vgl. Schaber 2010, S. 145ft.).

Es wire widersinnig, den Anspruch, Menschen in ihrer Freiheit zu achten, nicht
als einen verbindlichen Anspruch an die Heranwachsenden heranzutragen, dem die-
se entsprechen lernen sollen. Man miisste dann ndmlich erkldren, warum Erziehung
iberhaupt als eine Form des Miteinanderumgehens konzipiert werden sollte, in der
Heranwachsenden ein experimenteller Umgang mit Moral erméglicht wird, wenn
man zugleich dazu bereit ist, diesen Anspruch zu relativieren, indem im Kontext
einer nichtaffirmativen Erziehung Positionen als gleichberechtigt behandelt werden,
die mit einer solchen Orientierung inkompatibel sind. Der Anspruch, dass Menschen
sich wechselseitig in ihrer Freiheit achten sollen, eigene Positionen zu entwickeln,
zu leben, zu kritisieren, zu verteidigen, zu verwerfen und weiterzuentwickeln, kann
im Kontext nichtaffirmativer Moralerziehung nicht sinnvoll dem Experimentieren
der Heranwachsenden anheimgestellt werden, ohne damit den Vorschlag, morali-
sche Erziehung iiberhaupt als nichtaffirmativ zu begreifen, selbst ad absurdum zu
fiihren. Im Kontext nichtaffirmativer Moralerziehung kann z. B. sinnvoll mit offenem
Ausgang dariiber diskutiert werden, ob es moralisch geboten sei, sich vegetarisch
zu erndhren. Nicht aber kann in diesem Rahmen sinnvoll nichtdirektiv dariiber dis-
kutiert werden, ob es Menschen zusteht, zur Frage einer moralisch gerechtfertigten
bzw. ungerechtfertigten Erndhrungsweise Stellung zu nehmen.

Nichtaffirmative Moralerziechung wére so gesehen nicht konsequent zu Ende ge-
dacht, wenn sie nicht zugleich als Konfrontation mit einer moralischen Grund-
orientierung bestimmt werden wiirde, die dem experimentellen Umgang von Her-
anwachsenden mit Moralen Grenzen zieht. Diese Bezugsgrofie — und das ist hier
entscheidend — besitzt nicht deshalb einen besonderen Status, weil einer spezifischen
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Ethik ein Primat zugesprochen wird. Der Grund hierfiir ist vielmehr darin zu sehen,
dass die wechselseitige Achtung von Freiheit gleichsam als die Voraussetzung ei-
nes Zusammenlebens in Pluralitit fungiert. Der Anspruch, Heranwachsende fiir ein
Leben in Selbstbestimmung freizusetzen, korreliert in diesem Sinne immer schon
mit einer zweiten Aufgabe, ndmlich dafiir Sorge zu tragen, dass Heranwachsende
lernen, auch anderen Menschen die Freiheit zuzugestehen bzw. allererst zu eroff-
nen, ihre Lebensform zu wihlen und — damit verbunden — eine personliche Moral
zu entwickeln.

Diese Uberlegung hat nicht zur Konsequenz, dass nichtaffirmative Moralerzie-
hung an dieser Stelle in affirmative Moralerziehung umschldgt. Moralische An-
spriiche mit Uberzeugungsabsicht an die Heranwachsenden zu adressieren, ist nicht
gleichbedeutend damit, Heranwachsende unbefragt auf die jeweiligen Anspriiche
festzulegen. Sollten die vorangegangenen Uberlegungen triftig sein, so bedeutet
dies, dass es auch im Kontext einer nichtaffirmativen Erziehung moralische An-
spriiche gibt, die sinnvoll nur in Form einer direktiven Moralerziehung thematisiert
werden konnen. Hand bezeichnet damit eine Form des Miteinanderumgehens, in
der Heranwachsende dazu bewogen werden sollen, bestimmte moralische Regeln
fiir gerechtfertigt zu halten. Mein Vorschlag lautet, dem Ausdruck ,direktive Erzie-
hung‘ im Kontext einer Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung eine spezifischere
Bedeutung zu geben und hierunter eine Ausrichtung von Erziehung zu verstehen, die
darauf bezogen ist, Heranwachsende darin zu unterstiitzen, Einsicht in nicht sinnvoll
bestreitbare moralische Anspriiche zu gewinnen. Von einer direktiven nichtaffirma-
tiven Moralerziehung wire eine Ausrichtung zu unterscheiden, die als nichtdirektiv
bezeichnet werden kann, und die darin besteht, dass Heranwachsende zu einem ex-
perimentellen Umgang mit differenten Positionen aufgefordert werden, um unter
den Bedingungen moralischen Widerstreits eigene moralische Urteile zu entwerfen
und diesen im Handeln zu entsprechen.

Beriicksichtigt man die Unterscheidung zwischen diesen beiden Ausrichtungen
nichtaffirmativer Moralerziehung, so wire es verfehlt, wollte man diese vorschnell
auf eine experimentelle Moralerziehung reduzieren. Von dieser sollte vielmehr nur
dann gesprochen werden, wenn nichtaffirmative Moralerziehung nichtdirektiv aus-
gerichtet ist. Umgekehrt wire es ebenso verfehlt, nichtaffirmative und direktive Er-
ziehung fiir inkompatibel zu erkldren. Nichtaffirmative Moralerziehung ist durchaus
kompatibel damit, dass bestimmte moralische Anspriiche mit Uberzeugungsabsicht
thematisiert werden — dies jedenfalls dann, wenn Heranwachsende zu einer Priifung
von Geltungsanspriichen aufgefordert werden, so dass diese die Moglichkeit haben,
die jeweiligen Anspriiche einzusehen und sich damit in Freiheit auf tiberindividuelle
Verbindlichkeiten zu verpflichten.

Die zweite Uberlegung zur Weiterentwicklung der Theorie nichtaffirmativer Mo-
ralerziehung betrifft die Frage, welche Grundformen einer Erziehung zur Moralitét
unterschieden, und wie diese so relationiert werden konnen, dass das Kombinations-
defizit, das in Hands Theorieentwurf ausgemacht worden ist, vermieden wird. Der
Vorschlag sieht eine Unterscheidung zwischen einer regierenden Erziehung, einer
Erziehung durch Unterricht und einer beratenden Erziehung vor (vgl. Benner 2015,
S. 216f1f.; Herbart 1964b [1806]), wobei diese Grundformen jeweils im Lichte der
Theorie nichtaffirmativer Moralerziechung ausgelegt werden.
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Ich bin in der Problematisierung von Hands Theorieentwurf bereits auf die Re-
gierung zu sprechen gekommen, so dass ich mich an dieser Stelle kurz fassen kann.
Entscheidend ist, dass eine regierende Erziehung darauf gerichtet ist, Schaden zu
verhindern, den Heranwachsende erleiden bzw. den diese sich selbst oder Anderen
und Anderem zufiigen konnten, wiirden diese nicht vom einem bestimmten Handeln
abgehalten werden. Regierung in diesem Sinne bedeutet gerade nicht, Heranwach-
sende zu bestimmten Haltungen zu bewegen, indem Regeln vorgeschrieben sowie
regelkonformes Verhalten belohnt und regelwidriges Verhalten bestraft werden. Die
Mal3gabe lautet vielmehr, die Entstehung von Charakterziigen erst einmal nicht zu
forcieren, um Heranwachsende in ihrer Lebensform nicht vorschnell festzulegen,
sondern diesen die Moglichkeit offenzuhalten, an der Entwicklung ihres Charakters
mitzuwirken. Zugleich wird man davon ausgehen miissen, dass Heranwachsende
— gerade weil sie noch keinen moralischen Charakter entwickelt haben — Handlun-
gen vollziehen, die sich im Lichte der Idee wechselseitiger Achtung von Freiheit als
problematisch erweisen und die — sofern sie regelmaBig vollzogen werden — dazu
beitragen konnten, das Charakterziige entstehen, die moralisch ebenfalls zu missbil-
ligen wiren. Aus diesem Grund kann auf eine regierende Erziehung nicht verzichtet
werden.

Im Unterschied zur Regierung, die Heranwachsende am Handeln hindert, ist der
Unterricht darauf gerichtet, diese zu einem Wissen zu fiihren, das im alltdglichen
Miteinanderumgehen nicht angeeignet werden kann. Unterricht erweist sich allein
schon deshalb als ein unverzichtbares Moment einer nichtaffirmativen Moralerzie-
hung, weil ein entsprechendes Wissen erforderlich ist, damit Heranwachsende be-
stimmte Sachverhalte iiberhaupt moralisch beurteilen sowie den jeweiligen Urteilen
handelnd entsprechen konnen. Wer nicht weil3, dass ein Grofteil der Treibhausgas-
emissionen aus der Haltung von Tieren resultiert, wird kaum dazu in der Lage sein,
zu bestimmten Erndhrungsfragen in moralischer Hinsicht Stellung zu nehmen. Wer
nicht fihig ist, einen Brief zu verfassen, wird seiner Emporung in der Lokalzeitung
nur schwer Ausdruck verschaffen konnen.

Sachliche Einsichten sind zunzchst einmal indifferent hinsichtlich der Lebens-
fiihrung von Heranwachsenden im Umgang mit Anderen. Damit diese Einsichten
handlungsrelevant werden konnen, bedarf es eines Bindeglieds, das als Werturteil
bezeichnet werden kann. Im Werten, d. h. im Fallen von Werturteilen antworten Her-
anwachsende auf die Frage nach der Bedeutung einer sachlichen Einsicht fiir ein
gelingendes Leben und Zusammenleben. Ein Unterricht, in dem dieser Umstand Be-
riicksichtigung findet, wird traditionell als erziehender Unterricht bezeichnet (vgl.
Rucker 2019). Ein erziehender Unterricht ist dadurch gekennzeichnet, dass Her-
anwachsende dazu aufgefordert werden, im Lichte sachlicher Einsichten zu Fragen
eines gelingenden Lebens und Zusammenlebens Stellung zu nehmen, ihre Positions-
bestimmungen zu begriinden sowie diese der Konfrontation mit Alternativen auszu-
setzen. In diesem Zusammenhang besteht fiir die Heranwachsenden die Moglichkeit,
mit verschiedenen Moralen und Ethiken zu experimentieren. Ein erziehender Unter-
richt ist ndmlich nicht darauf gerichtet, Heranwachsende in einer bestimmten Moral
oder Ethik zu unterweisen, sondern vielmehr darauf bezogen, moralische und ethi-
sche Positionen zu thematisieren, d.h. zu interpretieren, zu befragen und — unter
Umstinden — zu problematisieren, und damit zugleich in die Schwierigkeiten einzu-
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fiihren, eine allgemein verbindliche Moral und Ethik zu finden und zu begriinden.
Eine kontraktualistische Rechtfertigung elementarer moralischer Regeln a la Hand
avanciert unter diesen Bedingungen zu einer Position neben anderen, die auf ihre
Moglichkeiten und Grenzen hin bedacht werden.

Dies bedeutet nicht, dass Fragen, in denen verschiedene Moralen miteinander
konkurrieren, immer als kontrovers, d.h. mit offenem Ausgang thematisiert wer-
den sollten. Nicht zur Debatte steht in einem erzichenden Unterricht die fiir eine
nichtaffirmative Moralerziehung mafigebliche Grundorientierung, allen Menschen
die gleiche Freiheit zuzugestehen bzw. allererst zu erdffnen, eine eigene Lebens-
form zu suchen, zu finden und zu leben. Im Unterschied zu einer regierenden Erzie-
hung, in der diese Grundorientierung durchgesetzt wird, kommt dem Unterricht die
Aufgabe zu, Heranwachsenden Einsicht in die Verbindlichkeit dieser Grundorien-
tierung zu ermoglichen. Dies impliziert, Urteile von Heranwachsenden, in denen
diese Grundorientierung missachtet wird, nicht unbefragt zu akzeptieren. Von einem
erzichenden Unterricht wire vielmehr zu erwarten, dass moralisch verwerfliche Po-
sitionsbestimmungen thematisiert und Heranwachsende darin unterstiitzt werden,
einzusehen, dass und warum diese nicht akzeptiert werden konnen. Erziehender
Unterricht bedeutet dann, Heranwachsenden dabei zu helfen, sich von bereits ent-
wickelten moralischen Festlegungen im Lichte besser begriindeter Alternativen zu
emanzipieren.

Vom Unterricht ist schlieBlich eine beratende Erziehung zu unterscheiden, de-
ren Aufgabe darin besteht, Heranwachsenden dabei zu helfen, im Lichte eigener
Einsichten und Urteile zu handeln, d.h. sie in konkreten Fragen der eigenen Le-
bensfithrung im Umgang mit Anderen zu unterstiitzen. Im Kontext einer Erziehung
zur Moralitit bedeutet dies vor allem, dafiir Sorge zu tragen, dass Heranwachsende
im Handeln nicht unmittelbar ihrem Willen folgen, sondern dazu veranlasst werden,
ihren Willen daraufhin zu priifen, ob dieser mit moralischen Einsichten und eigenen
moralischen Urteilen kompatibel ist.

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass allein schon der Umstand, dass pidago-
gische Akteure auf bestimmte Art und Weise mit den Heranwachsenden umgehen,
fiir die Entwicklung von deren Charakter nicht folgenlos bleibt. Vor diesem Hin-
tergrund diirfte fiir eine Entwicklung der Haltung, Menschen als Freiheitswesen zu
achten, gerade die Erfahrung von zentraler Bedeutung sein, in der Erziehung selbst
als Freiheitswesen anerkannt und entsprechend adressiert zu werden. Heranwach-
senden in der Erziehung Mitwirkungsmoglichkeiten zu ertffnen, trigt so gesehen
nicht nur dazu bei, dass diese sich selbst als Subjekte begreifen lernen, sondern er-
weist sich dariiber hinaus als bedeutsam dafiir, dass diese eine Haltung entwickeln,
ihrerseits andere Menschen als Subjekte zu achten. ,,Die Anerkennung des Edukan-
den in seiner Egalitit ist ein wesentlicher Bestandteil der moralischen Erziehung.
Nur derjenige, der als Mensch anerkannt wird, ist auch fihig, andere anzuerkennen*
(Herzog 1991, S. 59). Dies bedeutet freilich nicht, dass Heranwachsende die Ach-
tung, die sie im Miteinanderumgehen erfahren, bereits reflexiv einholen konnten,
und es bedeutet auch nicht, dass Heranwachsende allein schon aufgrund der ihnen
entgegengebrachten Achtung die Fahigkeit entwickeln, spezifische Sachverhalte mo-
ralisch zu beurteilen sowie den eigenen Urteilen im Handeln zu entsprechen. Es ist
gerade diese ,.Bewiltigung der Komplexitit ihres Lebens* (Herzog 1991, S. 59), zu
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der Heranwachsende auf Unterstiitzung angewiesen sind, und es ist diese Aufgabe,
die im Mittelpunkt einer beratenden Erziehung steht.

Eine entsprechende Hilfe ist nicht nur deshalb erforderlich, weil in konkreten
Situationen nicht immer auf der Hand liegt, was moralisch geboten, verboten oder
neutral ist, sondern dieses allererst ermessen werden muss. Nicht nur um die Ent-
wicklung von Urteilskraft zu unterstiitzen, bedarf es einer beratenden Erziehung,
sondern auch deshalb, weil nicht vorausgesetzt werden kann, dass bereits entwi-
ckelte Charakterziige sich stets als kompatibel mit den Handlungsentwiirfen von
Heranwachsenden erweisen. Dariiber hinaus wire zu beriicksichtigen, dass ein Han-
deln, das an moralischen Anspriichen orientiert ist, mit einer Einschrinkung des
Eigeninteresses einhergeht. Von daher muss davon ausgegangen werden, dass es in
der Entwicklung eines moralischen Charakters — auch immer wieder neu — zu Si-
tuationen kommen wird, die existentielle Entscheidungen verlangen — Situationen,
die von Herbart als ,innerer Kampf* beschrieben worden sind. Dieser ,Kampf‘ muss
siegreich bestritten werden — nicht nur, damit ein Entwurf zu einem entsprechenden
Handeln fiihrt, sondern auch, damit neue Charakterziige entstehen konnen, die eine
Achtung der Freiheit Anderer zum Ausdruck bringen (vgl. English 2013, S. 30ft.).
Von daher wire es problematisch, Heranwachsenden entsprechende Differenzerfah-
rungen zu ersparen. Im Kontext einer beratenden Erziehung geht es deshalb immer
auch darum, Heranwachsende in Situationen der Wahl hineinzuziehen und ihnen
dabei zu helfen, im Lichte moglicher Alternativen eigene Entscheidungen zu treffen
sowie den Entschluss in Handlung umzusetzen. Hierbei kommt es mageblich auf
die einzelne Person an, die vor der Aufgabe steht, das Eigeninteresse zuriickzu-
stellen und im Handeln einem moralischen Anspruch zu folgen. Fiir paddagogische
Akteure bedeutet dies notwendigerweise ein Wagnis, denn es ist nicht vorhersehbar,
wie Heranwachsende sich entscheiden werden (vgl. Biesta 2013, S. 21f.). Umge-
kehrt kommt eine Erziehung zur Moralitédt nicht daran vorbei, Heranwachsenden
entsprechende Freirdume zu ertffnen, sollen diese die Moglichkeit haben, an der
Entwicklung ihres Charakters mitzuwirken und sich in Freiheit auf iiberindividuelle
Verbindlichkeiten zu verpflichten.

6 Ein Fazit

In diesem Beitrag habe ich zunichst versucht, den Problemraum einer Theorie der
Erziehung zur Moralitit in einer komplexen Welt zu umreilen. Hiervon ausgehend
habe ich zwei Vorschldge, wie moralische Erziehung unter den Bedingungen von
Komplexitit sinnvoll konzipiert werden konnte, rekonstruiert und aufeinander be-
zogen. Die Konfrontation beider Beschreibungen von Moralerziechung hat zu zwei
Erkenntnissen gefiihrt: Zum einen konnte gezeigt werden, dass die Theorie nichtaffir-
mativer Moralerziehung spezifische Einwénde, die gegeniiber Hands Theorieentwurf
vorgebracht werden konnen, zu vermeiden erlaubt. Zum anderen hat sich gezeigt,
dass die Theorie nichtaffirmativer Moralerziehung in bestimmter Hinsicht weiter-
entwickelt, zumindest aber prézisiert werden muss. Vor diesem Hintergrund habe
ich zunichst einen Vorschlag entwickelt, wie die moralische Grundorientierung,
die in diesem Ansatz als verbindlich vorausgesetzt wird, begriindet werden kann.
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AnschlieBend habe ich Uberlegungen zur Diskussion gestellt, wie nichtaffirmative
Moralerziehung als ein Zusammenhang dreier Grundformen bestimmt werden kann,
fiir den sowohl eine direktive als auch eine nichtdirektive Ausrichtung maf3geblich
ist. Der Vorschlag besteht darin, zwischen einer regierenden Erziehung, einer Erzie-
hung durch Unterricht und einer beratenden Erziehung zu unterscheiden.

Herbart hatte bekanntlich die Auffassung vertreten, dass ,,Moralitdt™ als ,hochs-
ter Zweck® auch der ,,Erziehung® unter den Menschen ,,allgemein anerkannt sei.
»Wer dies leugnete®, so Herbart, ,,mii3te wol nicht eigentlich wissen, was Morali-
tét ist; wenigstens hitte er kein Recht hier mitzusprechen (Herbart 1964a [1804],
S. 259). Im Lichte der hier zur Diskussion gestellten Uberlegungen kann Herbarts
Uberlegung als ein Hinweis darauf interpretiert werden, dass eine Erziehung, die
darauf gerichtet ist, Heranwachsenden dabei zu helfen, ihre Lebensform selbst zu
bestimmen, zugleich mit einschlieBen muss, Heranwachsende darin zu unterstiitzen,
einzusehen, dass eine solche Freisetzung fiir eine selbstbestimmte Lebensfiihrung
auf bestimmte soziale Voraussetzungen angewiesen ist. Aus diese Grund miissen
Heranwachsende eine Haltung entwickeln, die in einer Achtung der Freiheit anderer
Menschen zum Ausdruck kommt, ihre Lebensform zu wihlen. ,Wer dies‘, d.h. die-
sen Zusammenhang von Selbstbestimmung und Moralitit ,leugnete®, so konnte man
mit Herbart formulieren, ,miifte wol nicht eigentlich wissen, was Moralitit ist’,
nidmlich Voraussetzung dafiir, dass ein Zusammenleben in Pluralitit moglich ist.
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