
13.2.2017 Kapitel 4:  Bedeutung und Messung von Moralkompetenz

MORAL 
IST 

LEHRBAR
Wie man moralisch-demokratische

Kompetenz fördern und damit Gewalt,
Betrug und Macht mindern kann.

GEORG LIND



Ich widme dieses Buch allen Opfern

von Gewalt, Betrug und Machtmissbrauch.



Sokrates: Also, o Menon, will auch niemand das Böse, wenn er doch nicht ein solcher sein

will. Denn was hieße wohl anders elend sein, als dem Bösen nachstreben und es erlangen?

Menon: Du scheinst Recht zu haben, Sokrates, und niemand will das Böse.

Sokrates: Sagtest du nun nicht soeben, die Tugend wäre das Gute wollen, und es vermögen?

Menon: Das sagte ich.

Sokrates: Ist nun dieses gesagt: so kommt das Wollen allen zu; und insofern ist keiner besser

als der andere.

Menon: So scheint es.

Sokrates: Sondern offenbar, wenn einer besser ist als der andere, so wäre er in bezug auf das

Können vorzüglicher.

Menon: Allerdings.

Sokrates: Dies also ist, wie es scheint, nach deiner Rede die Tugend, das Vermögen, das Gute

herbeizuschaffen.

Sokrates (469 – 399 v. Chr.) 

zitiert nach Platon: Menon.

Und schließlich, sage, ob der Friede besser bewahrt wird, wenn man Macht an die Regierung

gibt oder Information an die Leute. Letzteres ist das sicherste und die legitimste Maschine der

Regierung. Bilde und informiere die ganze Masse der Leute. Versetze sie in die Lage, dass es

in ihrem Interesse liegt, Frieden und Ordnung zu bewahren, und sie werden sie bewahren.

Und es braucht keine sehr hohe Bildung, um sie davon zu überzeugen.

Thomas Jefferson 

an James Madison, 1787. ME 6:392
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4. Bedeutung und Messung der Moralkompetenz

Eine Kompetenz definiert sich durch die Art der Aufgabe, für deren Bewältigung sie benötigt

wird. Moralische Kompetenz ist demnach, grob gesagt, die Fähigkeit, gemäß der eigenen

moralischen Prinzipien zu handeln. Dies ist, wie jeder weiß, oft leichter gesagt als getan. Es

ist zwar leicht, sich vorzunehmen, ehrlich und gerecht zu sein, keine Gewalt anzuwenden, mit

anderen zu kooperieren usw. Aber es fällt uns oft schwer, immer und überall gemäß unserer

moralischen Vorsätze zu handeln und zu entscheiden. Wir führen dies meist auf Willens-

schwäche oder auf die Umstände zurück. Wir übersehen dabei aber, dass die Schwierigkeit in

der Moral selbst liegt und dass es daher nicht genügt, uns mehr anzustrengen (motiviert zu

sein) und die Umstände zu ändern (wenn das überhaupt immer möglich ist). Wir müssen dafür

vor allem unsere Moralkompetenz stärken. 

4.1 Was ist Moralkompetenz?

Früher, in einfachen Gesellschaften, so scheint es, brauchten wir keine besonderen Fähig-

keiten, um moralisch zu sein. Es reichte, wenn wir alle Regeln verinnerlichten, was man tun

sollte und was man nicht tun durfte. Die Schwierigkeit bestand ‚nur’ darin, sich diese Regeln

zu merken, wenn sie sehr umfangreich wurden. Aber auch hier war man gefordert, wenn

Regeln miteinander in Konflikt gerieten. Man durfte auch früher schon andere nicht töten.

Aber wenn sie einen bedrohten, musste diese Regel außer Kraft gesetzt werden. Man löste

solche Probleme dadurch, dass man die Gültigkeit solcher Regel auf die eigene Familie, den

eigenen Stamm und später auf die eigene Nation beschränkte. Wer sich nicht an diese Regeln

hielt, wurde ausgestoßen und verlor damit den Schutz dieser Regeln. Er habe “seine Rechte

verwirkt”. Die Anwendung dieser Regeln führte nicht selten zu gewalttätigen Auseinanderset-

zungen und Kriegen.

In der Aufklärung bekam die Idee universell gültiger Regeln oder Prinzipien in der Philo-

sophie und auch im alltäglichen Denken der Menschen Aufwind. Kant, einer der wichtigsten

Vertreter der Aufklärung (Neiman, 2009; Höffe, 2012), definierte Moral nicht mehr als eine

Liste von Verboten und Geboten für das Verhalten, sondern als die Befolgung universell

gültiger Moralprinzipien. Darunter verstand er solche Maximen des Handelns, von denen wir

wollen können, dass sie universell gültig sind. Nach diesem, wie er ihn nannte, kategorischen

Imperativ ist unser Verhalten also nur dann moralisch, wenn es mit unseren Prinzipien über-

einstimmt. Diese neue Ethik der Aufklärung hatte aus psychologischer und pädagogischer

Sicht auf den ersten Blick einen großen Vorteil. Wir müssen uns nur wenige Regeln merken.

Die Befolgung der Regeln benötigt allenfalls Motivation und Mut, aber keine besondere

Moralkompetenz. 

Aber stimmt das? Kant postulierte zwar, dass ein Konflikt zwischen moralischen Pflichten

unvorstellbar sei (Kant 1965, S. 24). So argumentierte er anhand eines konkreten Beispiels,

dass das Prinzip der Wahrhaftigkeit immer gelten muss, und zwar auch dann, wenn man durch
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eine wahre Aussage das Leben eines Menschen gefährdet.1 Ihm waren moralische Dilemmas

nicht unbekannt. Aber offerierte uns kein Prinzip für ihre Lösung. 

Im Alltag aber müssen wir uns der Tatsache stellen, dass gerade weil Prinzipien universelle

Gültigkeit beanspruchen, sie uns immer wieder in eine Situation bringen, in der wir keine

andere Wahl haben, als eines oder mehrere unserer Moralprinzipien zu verletzten. Wie Kant

scheinen viele Philosophen dieses Problem nicht gesehen zu haben. 

Eine Ausnahme stellt für mich der Ansatz der kommunikativen Ethik dar, der von Jürgen

Habermas (1983) und Karl-Otto Apel (1990) formuliert wurde. Soweit ich sehen kann, haben

sie sich zwar nicht mit dem Problem von moralischen Dilemmas direkt auseinander gesetzt,

aber ihr Ansatz bietet m. E. eine gute Grundlage für die Bewältigung von Dilemmasituati-

onen. Ihre Ethik fordert, grob gesagt, dass wir moralische Probleme und Konflikte durch ver-

nünftiges Abwägen von Argumenten, also durch Denken und Diskussion, lösen sollen, und

nicht durch Gewalt – gegenüber uns selbst oder gegen andere –, auch nicht durch Selbst-

täuschung und Betrug und auch nicht durch Macht, die auch eine Form der Gewalt, nämlich

strukturelle Gewalt darstellt: Moralische Vernunft definiert Habermas (1976) als “die Tilgung

jener Gewaltverhältnisse, die in die Kommunikationsstrukturen unauffällig eingelassen sind,

und die bewusste Konfliktaustragung und konsensuelle Konfliktregulierung durch intrapsychi-

sche ebenso wie durch personelle Sperren der Kommunikation verhindern” (S. 34). Moral-

kompetenz ist also notwendig, um moralischen Dogmatismus oder Rigorismus – das heißt,

das einseitige Befolgen eines Moralprinzips auf Kosten eines anderen – zu überwinden. Dog-

matismus stellt auch eine Form von Gewalt dar und führt nicht selten zu manifester Gewalt

oder gar zum Terrorismus. Dies, so scheint mir, ist eine moralische Maxime, die uneinge-

schränkt universalisierbar ist und bei der äußere Norm und interne Moral vollkommen über-

einstimmen: entwickle deine Moralkompetenz!

Moralkompetenz ist noch ein relativ junges Gebiet der psychologischen Forschung und der

pädagogischen Anwendung. Zwar hat schon Sokrates vom Vermögen, das Gute zu tun, ge-

sprochen und Darwin (1966/1874) den Begriff der Moralfähigkeit verwendet, und hat Levy-

Suhl (1912) festgestellt, dass es kriminellen Jugendlichen nicht an moralischen Prinzipien,

sondern an “sittlicher Reife” fehlt. Aber erst Piaget (1973/1932) hat sich mit seinen Studien

zum “moralischen Urteil des Kindes” dieses Themas systematisch angenommen. Er meint,

dass man in der Entwicklung der Moral drei Phasen erkennen kann: Von der Imitation des

Regelverhaltens von Erwachsenen und älteren Kindern, zur moralischen Heteronomie, das

heißt der bewussten Übernahme dieser Regeln, hin zur moralischen Autonomie, das heißt der

Ausrichtung des Verhaltens an eigenen Regeln. Piagets Studien fokussierten aber nach eige-

nem Eingeständnis mehr auf dem verbalen Denken von Kindern über moralisches Verhalten

als auf wirklichem moralische Denken und Verhalten. Sie befassten sich daher nur mit den

Ergebnissen kindlicher Entscheidungen, aber nicht mit den Denk- und Kommunikationspro-

zessen, die zu diesen Entscheidungen geführt haben. 

Auch Kohlberg, dessen Werk u. a. auf Piaget aufbaute, studierte vorwiegend das Denken über

moralische Dilemmas, aber kaum den Prozess der Lösung von Dilemmas selbst. Wie Kant

1 Über ein vermeintes Recht aus Menschenliebe zu lügen. (Kant-Werke Band 8, S. 638)
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verstand er unter Moralkompetenz nur die Fähigkeit, verbalisierbare moralische Prinzipien in

Verhalten umzusetzen. Er definierte moralische Urteilsfähigkeit als 

“das Vermögen, Entscheidungen und Urteile zu treffen, die moralisch sind, das heißt, auf

inneren Prinzipien beruhen und in Übereinstimmung mit diesen Urteilen zu handeln.”

(Kohlberg, 1964, S. 425, meine Übersetzung)

Vergleicht man diese Definition mit der damals (und auch heute noch) gängigen Definition

von Moral als Übereinstimmung des Verhaltens mit externen Regeln und Normen, dann ist sie

sehr bemerkenswert. Sie enthält drei weitreichende Neuerungen:

• dass Moral einen Fähigkeitsaspekt hat und daher nicht bloß auf ihre affektive Seite fest-

gelegt werden kann, dass aber die affektive Bindung an moralische Ideale und Prinzipien

sehr wohl eine Voraussetzung für eine entwickelte Moralität darstellt;

• dass Moral auf inneren Prinzipien beruht, und nur so, durch die Selbstbindung an eigene

moralische Ideale, wichtige demokratische Fähigkeiten wie Autonomie und Mündigkeit

begründen kann;

• und dass Handeln Teil der Definition von Moralkompetenz sein muss. Das heißt, wir

sprechen nur dann von einer Kompetenz, wenn sie sich im Verhalten zeigt, und nicht

bloß als Vorstellung oder Absicht existiert.

Aber auch Kohlbergs Definition lässt einen Bezug auf die schwierige moralische Aufgabe der

Bewältigung von Dilemmasituationen vermissen. Auch für Kohlberg scheint die Lösung von

moralischen Konflikten und Problemen keine besondere Kompetenz zu erfordern, sondern nur

eine Willensentscheidung, nämlich sich für die Umsetzung eines Moralprinzips verantwort-

lich zu fühlen (Kohlberg, 1984, S. 498-582). In den frühen Arbeiten zu seinem Messinstru-

ment, dem Moral Judgment Interview (MJI) finden sich zwar Ansätze dazu, aber diese sind

später der Revision zum Opfer gefallen, vermutlich weil man ihre Bedeutung nicht erkannt

hat. 

Wir haben die Überlegungen von Habermas, Apel und Keasey in den Begriff und die Mes-

sung von Moralkompetenz aufgenommen (Lind, 1978; 1985a; Habermas, 1983; Lind, 2008a;

2012; Lind & Nowak, 2015). Wir definierten sie heute als die Fähigkeit, Probleme und Kon-

flikte auf der Grundlage von universellen Moralprinzipien durch Denken und Diskussion zu

lösen, statt durch Gewalt, Betrug und Macht.

Damit sollte klar sein, dass wir uns in der Psychologie und der Pädagogik nicht auf die Frage

beschränken dürfen, ob Menschen gemäß ihren moralischen Prinzipien handeln können, son-

dern ob sie auch fähig dazu sind, die unvermeidlichen Konflikte zwischen diesen Prinzipien

durch das Abwägen von widerstreitenden Gedanken und durch Kommunikation mit Gleich-

gesinnten wie auch mit Gegnern zu bewältigen. Wenn wir uns darauf beschränken würden,

die Durchsetzung einzelner Moralprinzipien zu messen und zu lehren, fördern wir nicht die

Moral, sondern – moralisch motivierte – Gewalt. 
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4.2 Zur Messung moralischer Kompetenz

Als wir uns in den 1970er Jahren nach geeigneten Methoden zur Messung von Moralkompe-

tenz umschauten, fanden wir nur einen einzigen Ansatz, der beanspruchte, Moralkompetenz

zu messen, nämlich Kohlbergs Moral Judgment Interview (MJI). Kohlbergs “klinisches Inter-

viewverfahren” schien uns dennoch nicht geeignet. Zum einen hatte das praktische Gründe:

Das MJI war zu aufwändig in der Anwendung und Auswertung, um es in unserem damaligen

Forschungsprojekt einzusetzen, in dem ca. 5000 Studierende in fünf europäischen Ländern

über acht Jahre hinweg wiederholt befragt werden sollten. Zum anderen hatte unsere Entschei-

dung auch methodologische Gründe, die ich an anderen Stellen ausführlicher erläutere (Lind

1978; 1985a; 1989b). Das Hauptproblem des MJI (und vieler andere Instrumente zur Messung

von Moralentwicklung) sahen wir jedoch in der Messtheorie, die dem MJI zugrunde liegt. 

Messtheorien sind keineswegs, wie viele glauben, ein neutrales statistisches Verfahren, das

“bloß” hilft, “große Datenmengen zu reduzieren” und darstellbar zu machen. Messtheorien

enthalten verborgene inhaltliche Annahmen über die Natur des Messgegenstands, die nicht

immer mit unserem Wissen und unseren Annahmen über Moralkompetenz vereinbar sind.

Fast alle Tests in den Sozialwissenschaften beruhen unausgesprochen auf zwei psychologi-

schen Annahmen (Gulliksen 1950): 

• Erstens auf der Annahme, dass sich eine Fähigkeit in jeder einzelnen Frage oder Aufgabe

klar und eindeutig zeigt. Das heißt man nimmt an, dass die Antworten auf jede Frage

(Item) eines Fragebogens – zum Beispiel das Urteil des Befragten über ein bestimmtes

Argument – bis auf einen “Messfehler” vollständig von dem Messkonstrukt (hier: der

moralischen Orientierung) verursacht ist. Neuere Messtheorien – wie die Rasch-Skalie-

rung und die Item-Response-Theorie – verfeinern diese Annahme nur, stellen sie aber

nicht in Frage.

• Zweitens beruhen diese statistischen Modelle für die Konstruktion und Auswertung von

Tests auf der Annahme, dass der Messfehler rein zufällig ist und durch einen einfachen

Trick ausgeglichen werden kann, den man der Messung in der Technik abgeschaut hat:

Um den Messfehler zu verringern, misst man einfach mehrmals und berechnet dann den

Mittelwert. 

Beide Annahmen der klassischen Testtheorie sind unbewiesen: 

• Die erste Annahme steht jedenfalls im Widerspruch zu unserer Definition von Moral-

kompetenz. Das einzelne Urteil ist nicht immer nur durch einen Faktor bestimmt, son-

dern meist durch mehrere gleichzeitig. Bereits Kohlberg (1958) bemerkte, dass jedes ein-

zelne Urteil, jede einzelne Antwort, jede einzelne Handlung durch viele Faktoren gleich-

zeitig bestimmt sein kann: Ein moralisches Urteil “muss sowohl dem gerecht werden,

was man selbst glaubt, als auch gleichzeitig der Situation. Das heißt, ein Urteil ist

schwierig in dem Sinne, dass es allen Werten gerecht werden muss, die der Handelnde

als wahr und wichtig ansieht” (S. 128; meine Übers.). “Ein Individuum muss konsistent

über verschiedene Fragen und Ereignisse urteilen, damit man seine Stufenstruktur be-

stimmen kann.” (Kohlberg, 1984, S. 424). Wie also sollen wir aus einer einzelnen Ant-

wort eines Befragten auf seine Moralkompetenz schließen können? Eine Kompetenz

kann sich nur zeigen, wenn man die “Situation”, also den Kontext der Aufgabe betrachtet
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und wenn man ausschließen kann, dass die Antwort durch andere denkbare Ursachen

bestimmt wird. Diese Faktoren kann man nicht einfach als Messfehler ansehen, wie die

klassische Testtheorie annimmt.

• Selbst wenn es sich bei den Abweichungen der Antworten um rein zufällige “Mess-

fehler” im statistischen Sinne handeln würde, könne man sie nicht so einfach verringern,

wie dies bei der Messung lebloser Objekte meist möglich ist: Bei Menschen führt jede

Messung zu Reaktionen, die die weitere Messung beeinflussen. Man kann Menschen

nicht mehrmals dieselbe Frage stellen, wie es zur Reduktion eines Messfehlers notwen-

dig wäre. Daher werden in allen Tests für Wiederholungsmessung nicht dieselben, son-

dern neue Fragen benutzt. Aber es gibt kaum Fragen, die verschieden sind und dennoch

dasselbe messen. Daher gilt die Regel: Je länger der Test, umso geringer seine Validität.

Das heißt, je länger der Test, umso genauer misst er etwas, von dem wir nicht wissen

was es eigentlich ist.

• Damit eignen sich herkömmlich Tests nicht, um menschliche Dispositionen zu messen,

schon gar nicht, um strukturelle Eigenschaften zu messen, wie es die Moralkompetenz

darstellt. Strukturen, die unserem Verhalten zugrunde liegen, zeigen sich in den individu-

ellen Mustern unseres Verhaltens. Diese individuellen Muster werden von den Testtheo-

rien pauschal als Messfehler angesehen. “Bislang gibt es keine Theorie, die intraindivi-

duelle Variabilität [von Antworten] erklärt” (Patry, 1989, S. 1331; meine Übers.)

Ebenso steht die Grundannahme, dass alle menschlichen Dispositionen nur “hypothetisch”

und eine statistische Konstruktion sind, im Gegensatz zu unserer Vorstellung, dass sich eine

Fähigkeit direkt im Verhalten zeigen muss, wenn wir sie als real akzeptieren sollen. Auch

Kohlberg (1964) definierte moralische Urteilsfähigkeit als eine Fähigkeit, die sich im Verhal-

ten zeigen muss. Ähnlich postuliert Habermas (1983), dass Kompetenzen “immer nur an ihren

greifbaren Äußerungsformen, also anhand von Performanzphänomenen dingfest gemacht wer-

den” können (S. 198). 

Ursprünglich entschied sich Kohlberg für Piagets Methode des klinischen Interviews. Tests,

die auf den gängigen psychologischen Messtheorien beruhen, fand er nicht geeignet, um

Moralkompetenz zu messen (Kohlberg 1958; 1984, Kapitel 5). Später jedoch überarbeiteten er

und seine Mitarbeiter das MJI so, dass es den Anforderungen dieser Messtheorien genügte

(Colby et al.,1987). Jetzt vertrat auch er den zentralen Standpunkt der Klassischen Testtheo-

rie: “Meine Kollegen und ich fordern von jeder Frage, dass sie klar die Stufe reflektiert, der

sie zugeordnet ist” (1984, S. 403, meine Hervorhebung und Übersetzung). Ich vermute, dass

er sich dem Druck beugte, den der “mainstream” auf ihn ausübte. Die revidierte Form des MJI

stellt m. E. einen Versuch dar, die ursprüngliche klinische Methode mit der klassischen Test-

theorie zu vereinen. Aber dies musste misslingen, da die versteckten Annahmen der Test-

theorie den modernen Vorstellungen über die Struktur der Moralkompetenz diametral wider-

sprechen (Lind 1989b).

Bereits vor Kohlberg waren Hartshorne und May (1928, S. 11) mit der Messung des mora-

lischen Charakters von Jugendlichen gescheitert, weil sie diese an von außen festgelegten

Standards maßen. Sie haben (in ihren experimentellen Studien über das Betrugsverhalten von

Kindern) Moral als die Fähigkeit definiert, der Versuchung zu betrügen zu widerstehen. Was
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Betrug ist, wurde also von ihnen, external festgelegt. Sie fanden, dass solchermaßen definier-

tes Verhalten stärker von situativen Bedingungen und/oder der Qualität der sozialen Erwar-

tungen abhing als von den Dispositionen der Teilnehmer. Hartshorne und May (1928) stellten

am Ende ihrer Arbeit selbstkritisch fest, dass ihre Beobachtung etwas wesentliches ignoriert

hatten, nämlich die inneren moralischen Standards der Teilnehmer: “Das Wesentliche einer

Handlung sind die ihr zu Grunde liegenden Absichten und diese kann daher nur beschrieben

und verstanden werden, wenn man diese menschlichen Aspekte einer Situation berücksichtigt.

Weder die Tat per se konstituiert den Betrug, noch allein die Intention des Handelnden, son-

dern die Beziehung zwischen der Handlung und seinen Intentionen und den Intentionen der

Anderen” (S. 377; meine Übersetzung, GL). Auch aus philosophischer Sicht gibt es, wie wir

oben gesehen haben, wichtige Einwände gegen die Definition von Moral als bloßer Überein-

stimmung mit äußeren Erwartungen und Regelkonformität (Lind & Nowak, 2015).

Wenn Moralkompetenz bedeutet, dass sich ein Individuum in seinem Handeln wirklich an

moralischen Prinzipien orientiert, dann reicht es nicht, wenn wir nur seine moralischen Orien-

tierungen (Einstellungen, Werthaltungen, etc.) erfassen. Wir müssen auch die Relation zwi-

schen Orientierungen und Verhalten analysieren. Rest (1986) schlug vor, die Entwicklung mo-

ralischer Kompetenzen mittels eines Fragebogens zu messen, der die Präferenz von Personen

für eine prinzipienorientierte Moral erfasst. Der hiermit ermittelte Messwert P “zeigt an, in

welchem Ausmaß eine Person Prinzipien-Argumente für die wichtigsten hält” (Rest &

Narvaez, 1991, S. 234). Andere Forscher haben ähnliche Messinstrumente vorgeschlagen

(siehe Gibbs et al., 1992). Moralische Orientierungen korrelieren tatsächlich oft erstaunlich

eng mit moralischer Kompetenz, so dass wir mit Piaget von einer affektiv-kognitiven Paralle-

lität sprechen können (Lind, 2002). Aber diese Parallelität lässt sich nur in bestimmten Kon-

texten nachweisen. Sie kann, wie die Simulationsstudien von Emler zeigen, sich völlig auf-

lösen, da Menschen ihre moralischen Orientierungen bei Bedarf in jede Richtung simulieren

können (Emler et al., 1983; Emler et al., 1998). Daher kann man auch leicht mit Hilfe von

Vorträgen über Ethik die moralischen Einstellungstestwerte von Lernenden beeinflussen

(Penn, 1990). Es ist allerdings fraglich, ob die Änderung dieser Testwerte wirklich eine Ver-

änderung der moralischen Orientierungen der Lernenden anzeigt, oder – wie im Experiment

von Emler – nur ihre Fähigkeit, erwünschte Antworten zu geben (Lind, 2002; siehe auch Ka-

pitel 4.4.1 unten).

Zwei weitere Beispiele zeigen, wie Moral und Moralkompetenz nicht gemessen werden kön-

nen. In den Studien von Lennick und Kiel (2005) sowie von Wang et al. (2015) werden Moral

bzw. Charakter mit jeweils eigenen Selbstbeschreibungs-Fragebogen zu erfassen versucht.

Schauen wir uns eine Studie näher an. Um die Tugend ‚Ehrlichkeit’ (trustworthiness) zu

erfassen, gaben Wang und seine Kollegen Aussagen vor wie “Man kann sich darauf verlassen,

dass ich die Wahrheit sage”. Als Antwort konnten die Teilnehmer auf einer 5-Punkte Skala

ankreuzen “Das bin ich überhaupt nicht” bis “Das bin genau ich”. Zwar scheint es Menschen

bis zu einem gewissen Grad möglich zu sein, ihre eigene Moralkompetenz einzuschätzen.

Aber ob sie auf solche Fragen objektiv antworten, ist sehr fraglich. Wang und Kollegen (2015,

S. 190) fanden auch keine Bestätigung ihrer Hypothese, dass der Charakter von Jugendlichen

sich durch ihre Aktivitäten bei den Pfadfindern verbessert. Bei Nicht-Pfadfindern fanden sie
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sogar eine Verringerung der Testwerte mit dem Alter. Dies deutet m. E. stark darauf hin, dass

ihr Instrument keine Moral, sondern die Anpassung der Teilnehmer an die (vermeintlichen)

Erwartungen der Forscher misst: mit dem Alter nimmt diese Anpassung gewöhnlich ab, nur

nicht bei Pfadfindern, die zu Gehorsam gegenüber Autoritäten erzogen werden.

Keines der bisherigen Instrumente ist aus einem oder mehreren Gründen geeignet, Moral-

kompetenz zu erfassen: 

• Tests, bei denen die Moralität des individuellen Verhaltens in Bezug auf externe Normen

definiert und gemessen werden, statt in Bezug auf die internen moralischen Orientie-

rungen, messen den Grad der Normkonformität einer Person, aber nicht ihre Moralkom-

petenz. 

• Testwerte, die sich beliebig in jede Richtung simulieren lassen – wie moralische Einstel-

lungstests – , zeigen keine Fähigkeit an. Damit sich bei Menschen Fähigkeiten überhaupt

zeigen, muss der Test eine moralische Aufgabe enthalten, deren Bewältigung Moralkom-

petenz erfordert. Kompetenz können nach unten, aber nie nach oben simuliert werden.

• Man kann auch Moralkompetenz nicht erfassen, indem man Menschen einfach nach ihrer

Moralkompetenz fragt. Zum einen haben sie davon oft nur eine vage Vorstellung davon;

zum anderen versuchen die meisten, das zu antworten, was den vermeintlichen oder

wirklichen Erwartungen des Forschers (als Repräsentant der Gesellschaft) entspricht.

Diese Tests messen also eher soziale Erwünschtheit als Moralkompetenz.

Wie also misst man moralische Kompetenz, fragte ich mich, als ich vor vierzig Jahren den

Auftrag bekam, ein geeignetes Instrument auszuwählen (Lind, 1978)? Die Antwort auf diese

Frage stellte der “Moralische Kompetenz-Test” (MKT) dar, der seit 1977, von redaktionellen

Änderungen abgesehen, bis heute unverändert benutzt wird. Nur den Namen habe ich vor

einiger Zeit geändert, weil wir eigentlich kein vergängliches Phänomen wie einzelne Urteile

damit messen wollten, wie der anfängliche Name moralisches Urteil-Test” (MUT) sugge-

rierte, sondern eine stabile menschliche Disposition wie Kompetenz.2 

4.3 Der Moralische Kompetenz-Test (MKT)

Was not tat war die Entwicklung einer neuen Messtheorie, die mit den Annahmen der mo-

dernen Moralpsychologie übereinstimmt (Kapitel 3). Wenn wir Moral als Befolgen von inne-

ren moralischen Prinzipien definieren, dann dürfen wir die moralische Kompetenz von Men-

schen nicht daran ablesen, ob ihr Verhalten mit äußeren Erwartungen und sozialen Normen

und Regeln übereinstimmt, wie das von allen gängigen Testtheorien verlangt wird. Wir haben

2 Unter dem Einfluss von Piaget und Kohlberg sprach ich früher abwechselnd von moralischem

Urteil und moralischer Kompetenz. Eine wissenschaftlich belanglose, aber wahre Geschichte ist, dass ich

einmal träumte, dass Kohlberg, dem ich von meinen Bemühungen erzählte, einen geeigneten Namen für

meinen neuen Test zu finden, antwortete: “Nur MUT!” Die Zweideutigkeit dieser Antwort hatte mich so

stark zum Lachen gebracht, dass ich davon aufwachte.
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daher eine von Grund auf neue Messtheorie entwickelt, bei der wir uns an den Methoden der

experimentellen Psychologie orientiert haben (Lind, 1978; 1985a; 2008b).3

Gemäß unserer Theorie ist die grundlegende moralische Tugend nicht die Fähigkeit, sich an

externen Erwartungen zu orientieren, sondern die Fähigkeit, sich an eigenen Moralprinzipen

zu orientieren und moralische Konflikte und Probleme durch Denken und Diskussion zu

lösen, also sich mit Argumenten auseinander zu setzen und Prinzipien gegeneinander abzuwä-

gen. Diese Fähigkeit ist, wie schon Sokrates beobachtete, bei uns Menschen oft nur schwach

ausgebildet. Keasey (1973) zeigte in seinen Experimenten, dass es Menschen schwer fällt,

sich mit kontroversen Argumenten auseinander zu setzen. Das zeigen auch unsere Erfah-

rungen im Alltag. Wenn wir mit Anderen eine kontroverse Diskussion über einen Sachverhalt

führen, werden wir oft nach kurzer Zeit “persönlich”. Wir streiten dann nicht mehr über die

Sache, sondern über einander, werden laut oder kehren uns den Rücken zu. 

Auf diesem Hintergrund wurde diese Idee geboren, Moralkompetenz von Menschen dadurch

zu messen, dass wir beobachten, wie sie die Aufgabe lösen, sich mit Argumenten aus-

einanderzusetzen, und zwar besonders mit Argumenten, die dem eigenen Standpunkt wider-

sprechen. Im Folgenden will ich die Grundidee des MKT darlegen, die ich an anderer Stelle

schon ausführlich beschrieben habe (Lind, 1978; 1985a; 2008b; 2015b). 

Aufbau des MKT

Beim MKT werden die Teilnehmer mit zwei Dilemmageschichten konfrontiert (Selbstjustiz/

Arbeiter, Sterbehilfe/Arzt), in denen die Protagonisten eine Entscheidung treffen. Die Teil-

nehmer bewerten diese Entscheidung auf einer Skala. Im Anschluss daran präsentierten wir

ihnen Argumente für und gegen ihre Entscheidung. Jedes einzelne Argument wurde so ge-

wählt bzw. konstruiert, dass es jeweils eine bestimmte Ausprägung von drei möglichen Orien-

tierungs-Faktoren repräsentierte, nämlich I. einen bestimmten Dilemma-Kontext (Arbeiter,

Doktor), II. eine bestimmte Haltung gegenüber der Entscheidung des Protagonisten (Pro oder

Contra) und III. einen bestimmten Typ von moralischer Orientierung. 

Beispiel: Das Argument “Der Arzt hat falsch gehandelt, der krebskranken Frau beim Sterben

zu helfen, weil das vom Gesetz verboten ist” ...

• bezieht sich auf einen bestimmten Kontext (“Sterbehilfe”),

• steht zudem für die Ablehnung der Entscheidung des Arztes und 

• repräsentiert auch noch eine bestimmte moralische Orientierung (Kohlberg-Typ 4: Orien-

tierung an Gesetz und sozialer Ordnung). 

Jeder Teilnehmer soll für jedes Argument sagen, wie er es beurteilt, indem er auf einer Skala

von !4 (lehne völlig ab) bis +4 (stimme völlig zu) eine Antwort ankreuzt.

3 Der MKT ist kein psychometrischer Test im klassischen Sinne, sondern ein individuelles

Dispositions-Experiment, mit dem Hypothesen über die Wirksamkeit bestimmter Dispositionen im indi-

viduellen Urteilsverhalten getestet werden können. Der MKT hat ein 2 x 2 x 6 faktorielles multivariates

Design, also insgesamt 24 Argumente (Items). Durch dieses Design des MKT kann man am Antwort-

muster einer Person ablesen, wie stark sie sich beim Ausfüllen des MKT an jedem der drei Faktoren

(moralische Qualität der Argumente, Meinungskonformität und Kontext) orientiert hat. 
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Unsere langjährigen Erfahrungen mit dem MKT in sehr vielen Studien zeigen, dass Teilneh-

mer ihn meist gern ausfüllen, weil, wie manche sagen, er nicht so “langweilig” sei wie andere

Fragebögen. Nur in wenigen Fällen stieß der MKT auf Unverständnis. Einmal empfand ein

Befragter die Beurteilung von Argumenten als überflüssig: “Ich habe doch angekreuzt, was

ich von der Entscheidung des Arztes halte! Wieso muss ich meine Antwort mehrmals wieder-

holen?” fragte ein Teilnehmer. Offenbar war ihm die Unterscheidung zwischen Meinung und

Argument fremd. Nur in wenigen Fällen werden Fragen ausgelassen. Es scheint, dass dies

meist versehentlich geschieht. In der elektronischen Version kann man den Teilnehmer daran

erinnern, seine Antworten auf Vollständigkeit zu prüfen, bevor er sie versendet.

Damit die Argumente eine unterschiedliche moralische Qualität repräsentierten, haben wir

der Auswahl die Typologie moralischer Orientierungen von Kohlberg (1984) zugrunde gelegt.

Er unterscheidet sechs Typen der moralischen Orientierung, die im Kasten auf Seite 60 stich-

wortartig dargestellt sind. Kohlberg hat diese Typen der Moralorientierung in leicht veränder-

ter Form mehrfach publiziert und dabei zeitweise auf die Stufe 6 verzichtet. In den späten

Publikationen taucht sie wieder auf (Kohlberg et al., 1986). 

Die Argumente für den MKT haben wir großenteils den Interview-Beispielen im Auswer-

tungshandbuch für das Moral Judgment Interview (Colby, Kohlberg et al., 1987b) entnom-

men. Wenn wir keine geeigneten Beispiele fanden, hatten wir selbst Argumente formuliert.

Entgegen unserer Erwartung fiel es uns meist schwerer, Argumente einer niedrigen Stufe zu

formulieren als Argumente einer höheren Stufe. So kostete es uns große Anstrengung, Argu-

mente für und gegen Sterbehilfe vom Typ 1 und 2 so zu formulieren, dass sie nicht ironisch

klangen. Das hat sicher damit zu tun, dass unser moralisches Bauchgefühl infolge der

intensiven Beschäftigung mit diesen Themen stark sensibilisiert war. Alle Argumente wurden

in Voruntersuchungen getestet. Um sicherzustellen, dass die Argumente den sechs Typen

möglichst eindeutig entsprechen, hatten wir mehrere Kenner der Kohlberg-Theorie gebeten,

die Argumente den Typen zuzuordnen (Lind, 1978; 1985a).

Die Moralkompetenz eines Testteilnehmers zeigt sich in dem Muster seines Antwortverhal-

tens. Von Moralkompetenz sprechen wir dann, wenn das Muster der individuellen Antworten

erkennen lässt, dass der Teilnehmer fähig ist, die vorgegebenen Argumente nach ihrer mora-

lischen Qualität zu beurteilen statt danach, ob die Argumente mit der eigenen Meinung zum

geschilderten Fall übereinstimmen oder ihr widersprechen. 

Messwerte für moralische Orientierungen und für Moralkompetenz

Moralische Orientierung: Die Werte für die sechs moralischen Orientierungen eines Teilneh-

mers werden durch einfache Mittelwerte abgebildet: Die Beurteilungen der vier Argumente,

die eine moralische Orientierung repräsentieren (zwei für jede Dilemmageschichte, je eins für

und eins gegen die Entscheidung des Protagonisten) werden zusammengezählt und durch vier

geteilt. Dadurch ergeben sich sechs Messwerte für moralische Orientierungen. Jeder reicht

(wie die Antwortskalen) von -4 bis +4. Manchmal werden die Summenskalen nicht durch vier

dividiert, so dass die Messwerte von -16 bis +16 reichen können. Die sechs Orientierungs-

werte werden meist als Profile dargestellt (siehe Abbildung auf Seite 48).

Moral ist lehrbar 59



Typ 1 Das Motiv, eigene (körperliche) Schäden und Verletzungen ('Strafe') zu vermei-

den.

Typ 2 Das Motiv, Vorteile und Vergünstigungen ('Belohnungen') zu erlangen, auch wenn

dabei gelegentlich Nachteile in Kauf genommen werden müssen.

Typ 3 Das Motiv, Missbilligung durch andere zu vermeiden bzw. ihre Anerkennung zu

erreichen.

Typ 4 Das Motiv, die Gesetze und die Ordnung der Gesellschaft zu achten und zu ihrer

Aufrechterhaltung beizutragen.

Typ 5 Das Motiv, die Regeln freier, demokratischer Willensbildung (Mehrheitsprinzip

etc.) zu beachten und die auf ihnen gründenden Verträge einzuhalten.

Typ 6 Das Motiv, die Würde jedes einzelnen Menschen zu achten und sein Handeln an

den universellen Prinzipien der Gerechtigkeit, Vernunft und Logik zu messen.

Typen der moralischen Orientierung nach Lawrence Kohlberg.

Moralkompetenz: Der Messwert für die Moralkompetenz wird aus dem gesamten Urteils-

muster einer Person gebildet, das aus 24 Einzelurteilen besteht. Dazu wird zunächst errechnet,

wie stark die 24 Antworten eines Befragten streuen, das heißt, wie groß die individuelle

Antwortvariation ist. Dann wird errechnet, wie groß der Teil der Variation ist, die auf die mo-

ralische Qualität der beurteilten Argumente zurückgeht, und zu der gesamten Streuung seiner

Antworten ins Verhältnis gesetzt. Das Resultat wird mit 100 multipliziert, damit sich ein

Messwert zwischen 0 und 100 ergibt. Dieser Messwert, der C-Wert, zeigt also an, wie stark

sich ein Teilnehmer an der moralischen Qualität der Argumente orientiert, statt an ihrer Mei-

nungskonformität oder anderer Faktoren (Lind, 1978; 1985a). Es hat sich eingebürgert, den C-

Wert graphisch immer von 0 bis 40 darzustellen, außer wenn höhere Werte als 40 vorkom-

men. Durch diese einheitliche Darstellung fällt es dem Leser leichter, die Ergebnisse verschie-

dener Studien miteinander zu vergleichen. In fast allen Studien liegt der mittlere C-Wert im

Bereich zwischen 0 und 40. Höhere C-Werte sind selten, was zeigt, dass das Ausfüllen des

MKT für viele Menschen eine schwierige Aufgabe darstellt.

Der C-Wert wird in jeder Untersuchung immer gleich gemessen und ist daher prinzipiell über

alle Studien hinweg vergleichbar. Das gilt auch für internationale Studien, da Übersetzungen

des MKT immer einer strengen und aufwändigen Validitätsprüfung unterzogen werden müs-

sen, bevor sie als valide zertifiziert werden. Um sicher zu stellen, dass die Messwerte bedeu-

tungsgleich mit dem Originaltest sind, müssen strenge Anforderungen erfüllt werden. Es

reicht nicht aus, dass die Argumente korrekt übersetzt sind (Lind 1986a; 2008b). Wir kennen

alle das Problem, wenn wir eine fremde Sprache sprechen. Auch wenn wir die Sprache gut be-

herrschen, haben wir doch oft Probleme mit der Vieldeutigkeit von Begriffen. Eine Über-
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setzung kann völlig korrekt sein, und dennoch für unsere Zuhörer eine andere Bedeutung ha-

ben als die, die wir meinen. Mit den Validitätsstudien kann man gezielt Mehrdeutigkeit in

Übersetzungen aufspüren, auch wenn man die Sprache nicht beherrscht. Meist erkennen dann

die Übersetzer sofort, wie ein Argument geändert werden muss, damit es bedeutungsgleich

mit dem Original ist. Bevor solche Änderungen akzeptiert werden, müssen sie nochmals in

einer Validierungsstudie überprüft werden.

Obwohl der MKT die individuelle Moralkompetenz misst, darf er nicht für die Individual-

diagnose verwendet werden. Wir wissen nicht, ob er hierfür genau genug misst. In der For-

schung und bei Wirkungsstudien werden gewöhnlich Messwerte von mehreren Testpersonen

(es sollten mindesten fünfzehn sein) gemittelt, so dass das Ergebnis meist hinreichend genau

ist, um Unterschiede von einem C-Punkt interpretieren zu können. Das sind Erfahrungswerte

nach vielen Jahren der Forschung, nicht logisch beweisbare Werte. Ich denke, wir sind hier

eher zu streng als zu liberal. Vielleicht ist das auch der Grund, warum sich fast alle Ergebnisse

der MKT-Forschung gut replizieren lassen.

Der MKT darf nicht für Auswahlverfahren benutzt werden. Zum einen wie eben gesagt, weil

er keine genaue Beurteilung von Personen zulässt. Zum anderen aber auch, weil der Test sehr

schnell korrumpiert werden würde: wie bei anderen Selektionstests auch, würde viel Energie

darauf verwendet, im MKT zu betrügen (Campbell, 1976). Nach einer Weile würde der Test

dann die Bemühungen der Teilnehmer messen, ihn zu korrumpieren, aber nicht mehr die

moralische Kompetenz. Er könnte nicht mehr für seriöse Forschung verwendet werden. Im-

merhin wird der MKT schon vierzig Jahre lang eingesetzt, was für ein psychologisches Instru-

ment lang ist. 

Einsatz des MKT

Der MKT kann als Gruppentest (z.B. in einer Schulklasse) oder als Einzeltest oder online im

Internet dargeboten oder postalisch verschickt werden. Forscher sollten in ihren Publikationen

von MKT-Ergebnissen möglichst immer auf die Art des Einsatzes hinweisen, da sie auf den

C-Wert Einfluss haben können. Nicht betroffen davon sind aber Vergleiche und Analysen

innerhalb einer Studie. Auch die Ausfallrate sollte berichtet werden. Wenn viele Teilnehmer

ausfallen, steigt der C-Wert der Untersuchungsgruppe meist, da die Ausfallrate mit der Moral-

kompetenz korreliert: Je höher die Moralkompetenz, desto eher beteiligen Leute sich an Be-

fragungen, wenn sie dafür ausgewählt wurden (Krebs & Rosenwald, 1977).

Der MKT erfordert grundlegende Lesefähigkeit. Das Ausfüllen der Standardversion mit zwei

Dilemmas dauert je nach Lesegeschwindigkeit der Teilnehmer zwischen acht und fünfzehn

Minuten. Für den MKT werden keine Zeitgrenzen vorgegeben, aber bei überlanger Beschäfti-

gung mit den Antworten wird zur schnelleren Bearbeitung ermuntert. 

Der MKT kann in der Regel bei Personen ab dem Alter von ca. acht Jahren eingesetzt werden.

Bei Kindern und Jugendlichen und bei Personen mit geringen Erfahrungen mit dem Ausfüllen

von Fragebogen und/oder geringem Bildungsstand kann die Darbietung des Tests etwas er-

leichtert werden:

• Die Schrift kann vergrößert und der Test über mehr Seiten verteilt werden, aber mög-

lichst so, dass immer sechs Argumente auf derselben Seite zu stehen kommen.
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• Die Antwortskala kann von neun Punkten auf fünf verringert (von “-2" bis “+2) werden.

• Der MKT kann individuell oder in kleinen Gruppen dargeboten werden, damit der Test-

leiter einzelnen Teilnehmern unbekannte Worte erklären kann. Natürlich darf dabei der

Teilnehmer nicht in seinen Antworten beeinflusst werden. 

Wir nehmen an, dass diese Änderungen keinen Einfluss auf den Testwert haben. Vergleiche

zwischen Untersuchungen mit unterschiedlichen Testformen sollten dennoch vorsichtig inter-

pretiert werden. In Publikationen über solche Studien sollte auf Abweichungen vom Standard-

MKT immer hingewiesen werden. 

Fähigkeitstests wie der MKT können empfindlich auf bestimmte äußere Umstände der Testan-

wendung reagieren. Folgende Umstände können zu mehr oder weniger großen Verringerun-

gen des C-Wertes führen, der beim MKT die Moralkompetenz anzeigt:

• Zeitdruck kann zu niedrigeren Werten führen. Daher wird der MKT, wie schon gesagt,

ohne Zeitbeschränkung durchgeführt. Nur wenn Teilnehmer exzessiv Zeit benötigen,

werden sie ermutigt, weniger lang zu überlegen.

• Ermüdung. Wenn die Teilnehmer mehrere Fragebogen ausfüllen müssen, soll der MKT

immer möglichst weit am Anfang bearbeitet werden.

• Äußere Erwartungen. Beim MKT gibt es keine äußeren Kriterien für “richtig” oder

“falsch”; vielmehr wird die individuelle Moralkompetenz an den moralischen Orientie-

rungen des Einzelnen gemessen. Wenn die Umstände den Teilnehmern signalisieren,

dass es sich um eine “Leistungsprüfung” handelt, sinkt der C-Wert meist. Worin dieses

Signal besteht, muss vom Untersuchungsleiter jeweils herausgefunden werden. In einer

Studie ging dieses Signal offenbar von einem Intelligenztest aus, den die Befragten vor

dem MKT ausfüllen mussten. 

Vergleiche über verschiedene Studien hinweg können daher zu falschen Schlussfolgerungen

führen, vor allem dann, wenn die Autoren der Studien es versäumen, den Leser auf diese Um-

stände aufmerksam zu machen. Nicht betroffen davon sind Vergleiche innerhalb derselben

Studie. Für die Anwendung, Auswertung und Interpretation des MKT sind generell gute

moralpsychologische Kenntnisse notwendig (Lind 2008b).

4.4  Welche Bedeutung hat Moralkompetenz für das “Verhalten”?

Ich habe den Begriff “Verhalten” in Anführungszeichen gesetzt, weil er vielen klarer erscheint

als er in Wirklichkeit ist. Wir sollten daher klären, was wir darunter verstehen. Der Begriff ist

so unbestimmt wie das Wort “Ding”. Im Alltag wissen wir sofort, was jemand damit meint,

wenn er gleichzeitig auf das Ding zeigt. Aber auf Verhalten kann man oft nicht einfach zei-

gen. Verhalten wird daher auch im Alltag oft missverstanden. Wenn Inga zu Heinz sagt “Dein

Verhalten war nicht in Ordnung”, dann nimmt Heinz an, dass Inga das Verhalten meint, das er

eben gerade gezeigt hat. Aber Inga kann ein anderes Verhalten von Heinz gemeint haben,

nämlich das von gestern. Oder: Was für Inga nicht in Ordnung war, kann für Heinz völlig OK

gewesen sein. In der weiteren Konversation kann sich herausstellen, dass Inga das Verhalten

von Heinz als Ausdruck einer bestimmten Absicht sah, Heinz aber bestreitet, dass er diese

Absicht hatte.
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Diese Vieldeutigkeit des Begriffs Verhalten führt nicht nur im Alltag zu Problemen, sondern

auch in der Moralforschung und der Moralerziehung, wobei Wissenschaftler und Lehrer meist 

den Kontext des Verhaltens ihrer Teilnehmer noch wenig kennen. Wenn sie Verhalten ein-

ordnen möchten, müssen sie auf Annahmen über menschliches Verhalten zurückgreifen, die

stimmen können oder auch nicht. Verhalten ist, wie wir im Zusammenhang mit der Messung

von Moralkompetenz gesehen haben (Kapitel 4.2), meist das Ergebnis eines komplexen Ent-

scheidungs- und Abwägungsprozesses, der nicht bewusst ablaufen muss und über den wir uns

daher oft selbst nicht völlig im Klaren sind. Verhalten bedeutet oft etwas anderes je nachdem,

ob wir selbst der Handelnde sind, oder ob wir das Verhalten eines Anderen beobachten. Die

Absichten, die wir mit dem eigenen Verhalten verknüpfen, müssen nicht von Anderen so

verstanden werden, wie wir sie meinen. Demnach können die Kriterien, an deren wir morali-

schen Verhalten messen, ganz verschieden sein, wenn wir es an “inneren Standards”, das heißt

an den moralischen Orientierungen des Individuums, oder an “äußeren Standards”, das heißt

an den moralischen Erwartungen anderer Menschen messen – die zudem oft nicht einheitlich

sind. Ich denke, es wäre schon viel gewonnen, wenn wir bei der Frage nach der Verhaltens-

relevanz von Moralkompetenz zwischen der Innen- und der Außenperspektive unterscheiden

würden, das heißt, zwischen dem Verhalten, wie es sich aus der Sicht des Handelnden dar-

stellt und dem Verhalten, wie Andere (auch wir als Beobachter und Pädagogen) es sehen.

Mancher wird sich fragen, warum wir nicht auch der Frage nachgehen, wie sich moralische

Orientierungen (Einstellungen, Werthaltungen etc.) auf das Verhalten auswirken. Nun der

Grund ist, wie wir oben gesehen haben, einfach. Orientierungen sind zweifellos sehr wichtig

für das moralische Verhalten: ohne sie würde es kein moralisches Verhalten geben. Aber sie

können keine Unterschiede im Moralverhalten erklären, weil alle Menschen im Grunde – von

geringen Variationen abgesehen – die gleichen moralischen Orientierungen haben (siehe

Kapitel 3). Statistiker wissen: “No variation – no correlation”.

4.4.1 Wie zeigt sich Moralkompetenz im eigenen Urteilsverhalten? 

(Innenperspektive)

Die Vermutung, dass es so etwas wie moralische Kompetenz geben muss, wird durch die

Beobachtung nahegelegt, dass zwischen unserem moralischen Orientierungen und unserem

Verhalten in konkreten Situationen oft eine große Kluft besteht. Aber gibt es Moralkompetenz

wirklich? Lässt sie sich im Urteilsverhalten von Menschen nachweisen? (Eine andere Frage

ist es, ob sich Moralkompetenz auch im sozialen Verhalten nachweisen lässt, also in dem

Verhalten, das andere von uns erwarten. Hierauf werde ich unten näher eingehen.)

Die Frage, ob das Urteilsverhalten von Menschen überhaupt von ihren moralischen Orientie-

rungen beeinflusst wird, lässt sich noch genauer formulieren, da Forscher zu dieser Annahme

einige konkrete Hypothesen formuliert haben: 

1. Mit Sokrates nehmen wir an, dass das Vermögen, das Gute zu tun (er nannte es “Tu-

gend”, wie nennen es Moralkompetenz) im Unterschied zu dem Wollen des Guten, das

heißt in unserer Terminologie, zu den moralischen Orientierungen sehr breit gestreut ist.

Tatsächlich zeigt sich in allen Studien mit dem Moralische Kompetenz-Test (MKT, siehe
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oben, Kapitel 4) eine sehr breite Streuung der C-Werte, des Indikators für Moralkom-

petenz.

2. Alle Menschen haben hohe moralische Orientierungen (siehe oben Kapitel 3). Selbst

Kriminelle haben hohe moralische Ideale (Levy-Suhl, 1912; Nucci, 1995, S. 25). Daran

kann es also kaum liegen, dass es in der Welt so viel Gewalt, Betrug, Korruption und

Machtmissbrauch gibt, weil die Orientierungen der meisten Menschen moralischer kaum

sein können.

3. Wenn Moral im Kern eine Fähigkeit ist und nicht simuliert werden kann (siehe unten),

dann müssen wir annehmen, dass sie sich nur durch gute Bildung vergrößern lässt.

Tatsächlich korreliert von allen untersuchten Variablen die Länge und Qualität der Bil-

dung, die Menschen bekommen haben, am stärksten mit dem Niveau ihrer Moralkom-

petenz (Lind, 2002; Rest & Thoma, 1985; Rest & Narvaez, 1991). Die meisten Korre-

lationen mit anderen Variablen wie Alter, sozialer Herkunft, Geschlecht und Kultur sind

viel niedriger oder werden sehr klein, wenn man das Niveau der Bildung berücksichtigt,

die den eigentlich Unterschied ausmacht (Lind, 2002; 2015a; siehe auch Kapitel 5). Der

Befund, dass die Messwerte mit dem Kohlberg-Interview (MJI) stärker mit dem Alter als

mit dem Bildungsabschluss korrelieren, kann daran liegen, a) dass dieser Test für die

Korrelation mit dem Alter optimiert wurde (Colby, Kohlberg et al., 1987), b) dass der

Bildungsabschluss allein wenig über die Qualität der Bildung aussagt, und c) dass das

MJI mehr die moralische Orientierung der Probanden misst als ihre Moralkompetenz

(Lind, 1989b).

4. Schließlich sollte sich die Fähigkeitsnatur der Moral darin zeigen, dass sie sich nicht

einfach nach oben simulieren lässt, wie das bei moralischen Einstellungen möglich ist.

Fähigkeiten lassen sich nur nach unten schwindeln, aber nicht nach oben. 

Auch die letzte Annahme hat sich experimentell belegen lassen. Ich will hier etwas näher

darauf eingehen, da sie von zentraler Bedeutung für das Konzept der Moralkompetenz ist. Die

Idee zu einem geeigneten Versuchsaufbau zur Beantwortung dieser Frage stammt von Emler

und seinen Kollegen (Emler et al., 1983), die damit die zentrale Annahme der Kompetenz-

Theorie der Moral widerlegen wollten. Ihr Versuchsaufbau war wie folgt: Die Versuchsperso-

nen, Studierende, wurden zunächst gemäß ihrer eigenen Angaben in drei Gruppen aufgeteilt:

mit linken, neutralen und rechten politischen Haltungen. Dann wurde ihnen ein moralischer

Einstellungstest, der schon erwähnte Defining-Issues-Test (DIT) von Rest (1986) zum Ausfül-

len vorgelegt. Der DIT enthält wie der MKT eine Reihe von Dilemmageschichten. Aber

anders als im MKT werden den Befragten keine Argumente für und gegen die eigene Mei-

nung vorgelegt, sondern Aussagen (“Issue statement”), die verschiedene Kohlbergstufen the-

matisieren. Diese sollten von den Befragten nach ihrer Wichtigkeit bewertet und in eine

Rangreihe gebracht werden. Aus den Antworten wird dann für jede Person ein so genannter P-

Wert berechnet, der von 0 bis 95 variieren kann, und der anzeigt, für wie stark sie moralische

Prinzipien vor anderen Orientierungen bevorzugt (Rest, 1979; Rest et al., 1999). 

Dieser erste Teil des Versuchs zeigte, dass die moralische Einstellung (P-Wert) hoch mit der

politischen Grundhaltung der Versuchspersonen korreliert: “linke” Teilnehmer erhielten deut-

lich höhere P-Werte als “rechte” (siehe auch Gielen, 1986). Aufgrund dieses Befunds sahen
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sich Emler und Kollegen in ihrer Vermutung bestätigt, dass es sich bei der Moral um eine

Einstellung handelt, ähnlich einer politischen Einstellung. Um wirklich zu zeigen, dass es sich

nicht um eine Fähigkeit handelt, führten sie noch einen zweiten Versuch durch. Dieselben

Versuchspersonen wurden gebeten, sich in die politisch entgegengesetzt eingestellte Personen

hineinzuversetzen und den DIT so auszufüllen, wie diese das tun würden. Wenn es den Ver-

suchspersonen möglich sein würde, ihr Urteilsverhalten in jeder gewünschten Richtung zu

simulieren, dann sei der Beweis erbracht, dass es sich dabei nicht um den Ausdruck einer

Fähigkeit handeln kann. Besonders kritisch ist natürlich die Simulation von Testwerten, die

höher liegen als die eigenen, also die Simulation der Moralkompetenz der “Linken” durch die

“Rechten”.

Das Ergebnis des Emler-Experiments wird in der Abbildung auf Seite 66 dargestellt. Es zeigt,

dass es in der Tat möglich ist, den DIT-Messwert nach oben zu simulieren. Die Gruppe der

“konservativen/rechten” Studenten, die in der ersten Runde niedrige P-Werte erzielten, kön-

nen ihren P-Wert auf das Niveau der “linken” Studenten steigern, wenn man sie darum bittet.

Dass die “linken” Teilnehmer ähnlich gut ihre Werte nach unten simulieren konnten, ist nicht

überraschend. Emler et al. (1983) zogen aus diesem Ergebnis zwei Schlüsse: a) Es gibt keine

moralischen “Fähigkeiten” und b) der DIT ist nicht geeignet, solche Fähigkeiten zu messen.

Damit schien bewiesen, dass Moral bloß eine Sache der Einstellung ist und wir daher auch in

der Erziehung nur auf eine Einstellungsänderung hinwirken können. Aber die Autoren

übersahen, dass ihr Experiment die Fähigkeitsnatur der Moral nicht widerlegt hat, da auch der

zweite Schluss zutreffen könnte, nämlich dass der Test, den sie verwendeten, gar keine mora-

lische Fähigkeit misst.

Wir haben dieses Experiment daher mit dem MKT nachgestellt, der – anders als der DIT –

einen Messwert für moralische Kompetenz liefert. Auch hierbei wurden wieder Studierende

untersucht, die in Gruppen gemäß der von ihnen selbst angegebenen politischen Haltung auf-

geteilt wurden, und auch hier wurde der Test zweimal dargeboten, einmal zur Ermittlung der

eigenen Testwerte, und dann noch einmal mit der Instruktion, beim Ausfüllen die Perspektive

des politischen Gegners zu übernehmen (zu weiteren Details siehe Lind, 2002). 

Das Ergebnis unseres Experiments ist in der Abbildung auf Seite 66 dargestellt. Im Unter-

schied zum Emler-Experiment mit dem DIT haben die Versuchspersonen es nicht geschafft,

die Testwerte in beide Richtungen zu simulieren. Es ist ihnen nicht gelungen, einen höheren

C-Wert zu erhalten als in der ersten Test-Runde. Im Gegenteil, ihre Testwerte in der Simulati-

onsaufgabe lagen immer unter denen, die sie selbst zuvor erreicht hatten. Damit ist der

Schluss von Emler et al. (1983) widerlegt, das moralische Urteilsverhalten sei bloß Ausdruck

einer (politischen) Einstellung und nicht einer Fähigkeit. In einem weiteren Experiment mit

dem MKT hat Wasel (1993) mit einem abgewandelten Experiment unseren Befund erneut

bestätigt. Er zeigte überdies, dass die Genauigkeit der Simulation hoch mit dem Niveau der

eigenen moralischen Kompetenz korreliert: Demnach kann jemand mit eigener hoher

Moralkompetenz diese Fähigkeit bei anderen besser erkennen als jemand mit niedriger

eigener Moralkompetenz. Beide Experimente belegen, a) dass es moralische Kompetenz gibt
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“Emler-Experiment”: Kann man “höhere” moralische Ideale simulieren als die eigenen? Ja.

“Lind-Experiment”: Kann man “höhere” moralische Kompetenz simulieren als die eigene? Nein.

und b) dass man sie mit dem MKT messen kann.

Moralkompetenz ist also eine objektive und nicht bloß “hypothetische” Eigenschaft mensch-

lichen Verhaltens (Lind, 1985a; 2002). Die Moralkompetenz einer Person bestimmt ihr mora-

lisches Urteilsverhalten viel stärker als Skeptiker meinen. Diese Fähigkeit lässt sich auch nicht

beliebig simulieren, wie das bei moralischen Einstellungen möglich ist. Es zeigt sich auch,

dass diese Fähigkeit von Mensch zu Mensch sehr verschieden ausgeprägt ist und nur ganz

wenige Menschen einen Kompetenzwert haben, der über dem Skalenmittelwert von C = 50

liegt. Für eine Höherentwicklung gibt es also bei den meisten Menschen noch einigen

Spielraum. 

4.4.1 Wie wirkt sich Moralkompetenz auf das soziale Verhalten aus? 

(Außenperspektive)

Moral einerseits und soziale Normen und Gesetze andererseits sind keine Gegensätze, auch

wenn sie sich manchmal widersprechen können. Wir erwarten daher, dass sich Moralkompe-

tenz auch auf das soziale Verhalten und die Einhaltung von Regeln und Gesetzen auswirkt.

Das gilt umso mehr, je gerechter die sozial vorgegebenen Normen sind, das heißt, je weniger

sie universellen Moralprinzipien und Menschenrechten widersprechen.

Es liegen eine ganze Reihe von Experimente vor, die diese Frage untersuchten: Zeigen Men-

schen mit hoher Moralkompetenz mehr Hilfeverhalten (und nicht bloß Hilfsbereitschaft)?

Zeigen sie ein schnelleres Entscheidungsverhalten? Sind sie weniger gewalttätig und krimi-

nell? Sind sie psychisch gesünder? Können Sie sich besser unmoralischen Anordnungen wi-

dersetzen? Neigen sie weniger zu Stereotypisierung und pluralistischer Ignoranz? Setzen sie

sich stärker aktiv für demokratische Freiheitsrechte ein? Und hat Moralkompetenz vielleicht

sogar Auswirkungen auf das Lernverhalten in der Schule?
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Die Frage nach dem “sozialen Verhalten” wirft einige Probleme auf, die wir klären sollten,

bevor wir uns diese Experimente näher anschauen: 

• Wie moralisches Verhalten kann auch soziales Verhalten kaum anhand der Beobachtung

einer einzigen Handlung oder Entscheidung bestimmt werden. Ein einzelner Akt, den wir

beobachten, gibt uns nur dann verlässliche Auskunft über seine Übereinstimmung mit

sozialen Erwartungen – wie “helfen” oder “ehrlich sein”, wenn wir die Umstände gut

kennen. Wir müssen ausschließen können, dass das Verhalten etwas anderes bedeutet als

das, wofür wir es halten. Auch die Nutzung so genannter “harter Daten” wie Statistiken

und Akten helfen oft nicht weiter, da diese nicht immer zuverlässig sind. Oft gibt es

Gründe, bestimmte Probleme wie Diebstähle und Drogenkonsum aufzubauschen oder sie

zu vertuschen. Mit anderen Worten, wenn wir soziales Verhalten beobachten wollen,

müssen wir die Beobachtung des Verhaltens sehr sorgfältig planen und durchführen, was

meist mit viel Aufwand und hohen Kosten verbunden ist. Oberflächliche Beobachtungen

können aber zu falschen Schlussfolgerungen führen.

• Wenn wir die Auswirkung von Moralkompetenz auf soziales Verhalten studieren möch-

ten, müssen wir auch wirklich Verhalten beobachten: Hilfeverhalten, ehrliches Verhal-

ten, Widerstand gegen unmoralisches Ansinnen etc. Wir dürfen uns nicht damit begnü-

gen, Personen über ihre Verhaltensabsichten zu befragen oder sie berichten zu lassen,

wie sich in bestimmten Situationen verhalten haben. Absichten werden, wie wir alle wis-

sen, oft aus verschiedenen Gründen nicht umgesetzt, etwa weil unsere Motivation zu

schwach ist oder weil sich die Umstände ändern; Hilfsbereitschaft muss nicht wirklich

helfen bedeuten. Auch Berichte über eigenes Verhalten sind kein zuverlässiger Ersatz für

die direkte Beobachtung von Verhalten. Eigenberichte sind oft vom Wunsch gefärbt,

dieses positiv erscheinen zu lassen. Es ist auch nicht ausgeschlossen, dass Menschen

unsere Fragen oder Vorgaben wie “oft” und “manchmal” verschieden verstehen.

• Wenn wir nach der Wirkung von Moralkompetenz auf ein bestimmtes Verhalten fragen,

dürfen wir uns nicht allein auf Korrelationsstudien stützen; wir müssen unsere Fragen

mit sorgfältig angelegten Experimenten zu beantworten versuchen.

• Schließlich ist die Einordnung von Verhalten als “Helfen”, “Betrügen”, “Gewalt” vom

sozialen Standpunkt nicht immer eindeutig. Diese Einordnung hängt oft von zeitlichem

Wandel und vom Standpunkt des Betrachters ab. Was vor fünfzig Jahren noch als

kriminell galt, kann heute als normal gelten und umgekehrt. Homosexualität und sexu-

eller Verkehr mit Minderjährigen ist in unserem Land ein Beispiel dafür. Offizielle Sta-

tistiken von “abweichendem” oder “kriminellem” Verhalten können daher nicht ohne

gründliche Prüfung als Indikator für normkonformes Verhalten genommen werden, das

wir studierenden möchten. Wir haben erlebt, dass manche Schulen, die wir zu Regel-

verstößen befragten, sehr bereitwillig Auskunft gaben, andere hingegen am liebsten nicht

darüber sprechen wollten, weil sie befürchteten, einen schlechten Ruf zu bekommen. Oft

kommen Berichte von Schülern der Wahrheit näher.

Für die Beantwortung der Frage, ob Moralkompetenz Auswirkungen auf soziales Verhalten

hat, stehen uns mehrere sorgfältig angelegte experimentelle Studien zur Verfügung. Ich be-
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schränke meine Darstellung auf Untersuchungen, in denen Moralkompetenz (und nicht mora-

lische Einstellung) gemessen wurde, also auf Studien, die mit dem Moralisches Urteil-Inter-

view (Moral Judgment Interview, MJI) von Kohlberg und seinen Mitarbeitern (Colby et al.,

1987) oder mit dem MKT durchgeführt wurden. Beim MKT kann es heute als sicher gelten,

dass er valide Messwerte für Moralkompetenz liefert (Kap. 4.3). Beim MJI ist das nicht so

eindeutig der Fall. Haste (1985) stellte in einer experimentellen Studie das Emler-Experiment

(siehe oben) nach, benutzte aber das Kohlbergsche Interview-Verfahren. Die Instruktion, sich

im Interview so zu verhalten wie politisch “Linke”, lies den Messwert bei 5 von 18 Teil-

nehmern ansteigen. Dieser Anstieg widerlegt die Annahme, dass das MJI ein reiner Kompe-

tenztest ist. Diese Simulation der Messwerte nach oben war zu groß, um sie als “Messfehler”

abtun zu können.

Diese Studie widerlegt auch die verbreitete Annahme, dass Befragte Testwerte dann nicht si-

mulieren können, wenn sie die Argumente selbst formulieren müssen. Es liegt nicht an der

Form der Beantwortung von Tests (offen oder geschlossen), ob der resultierende Messwert

eine Kompetenz oder eine Orientierung darstellt. Dennoch können wir davon ausgehen, dass

Kohlbergs MJI auch moralische Kompetenz misst, zumindest indirekt. Auch moralische

Orientierungen korrelieren, wie wir oben (Kapitel 3) gesehen haben, unter normalen Umstän-

den sehr hoch mit Moralkompetenz. Mit “normal” meine ich hier, dass die Teilnehmer an den

Experimenten keinen Grund hatten, ihr moralisches Urteilsverhalten im MJI zu simulieren –

wie das z.B. in Simulationsexperimenten und in Prüfungssituationen der Fall sein kann. 

Bei den experimentellen Studien berichte ich – mit wenigen Ausnahmen – auch nur über

solche, in denen die Auswirkung von Moralkompetenz auf wirkliches Verhalten untersucht

wurde, und nicht bloß auf eine Verhaltsabsicht oder auf selbstberichtetes Verhalten. Alle

Studien, über die ich hier berichte, sind bereits an anderer Stelle ausführlich dargestellt wor-

den (Kohlberg, 1984; Lind, 2002; Sprinthall et al., 1994), so dass eine knappe Darstellung hier

genügt.

Helfen

Ist moralische Kompetenz ein wichtiger Faktor für Hilfeverhalten relevant? Zu dieser Frage

hat McNamee (1977) eines der aufschlussreichsten Experimente beigesteuert. Sie hat

Versuchspersonen gebeten, an einem Laborexperiment zum Thema Lernen teilzunehmen. Der

eigentliche Versuch beginnt jedoch schon, während die Versuchsteilnehmer auf ihren Aufruf

warten. Plötzlich geht die Tür zum eigentlichen Labor auf und eine Person kommt heraus und

bricht vor den Wartenden zusammen. Sie ist leblos. Der Versuchsleiter kann das Warte-

zimmer unbemerkt einsehen und beobachten, wie die Wartenden auf den Vorfall reagieren.

Sie reagieren unterschiedlich. Ein Teil steht auf und versucht zu helfen; der andere Teil bleibt

tatenlos sitzen. Vorher, bei einer anderen Gelegenheit wurden die Versuchspersonen mit dem

Kohlberg-Interview befragt, ohne dass für sie ein erkennbarer Zusammenhang mit dem

Hilfeexperiment bestand.
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Die Analyse der Beobachtungen ergab einen sehr deutlichen Zusammenhang zwischen der

“Moralstufe” der Versuchspersonen und ihrem Verhalten in dem Experiment. Während von

den Versuchspersonen mit Kohlbergs Urteilsstufe 2 nur etwa 20 Prozent zu helfen versuchten,

stieg dieser Anteil von Stufe zu Stufe an. Auf den Stufen 5 und 6 waren es über 80 Prozent,

die ihre Hilfe anboten. Dieser Befund belegt die These, dass moralische Kompetenz sehr

wichtig für das prosoziale Verhalten von Menschen ist.

Die weitere Analyse und das Nachfragen bei den Versuchsteilnehmern brachten weiteren Auf-

schluss. Zum einen zeigt sich, dass (mit Ausnahme der Stufe-2-Teilnehmer) alle eine sehr

hohe Hilfsbereitschaft hatten, d.h., dass ihre Absicht zu helfen sehr groß war. Für viele be-

stand demnach eine Kluft zwischen der Absicht und der Ausführung des Hilfeverhaltens.

Diese Kluft wurde mit steigender Moralkompetenz geringer. Warum haben die Teilnehmer

mit niedriger Moralkompetenz nicht geholfen, obwohl sie ähnlich hilfsbereit waren wie die

Teilnehmer mit hoher Moralkompetenz? Nachfragen ergaben, dass sich beide Gruppen ähn-

liche Gedanken machten, als sie mit dem (gespielten) Zusammenbruch konfrontiert waren:

Sie sahen eine Notwendigkeit zu helfen, sie wollten zumeist auch helfen und sie sahen sich

mit verschiedenen Gedanken konfrontiert, die für und gegen ein Helfen in dieser Situation

sprachen: Warum ist der Mann zusammen gebrochen? Ist er krank oder gar tot? Was kann ich

tun? Können die anderen im Raum vielleicht besser helfen? Was passiert, wenn ich etwas

falsch mache? Der Unterschied zwischen beiden Gruppen bestand darin, dass diejenigen, die

schließlich etwas unternahmen, es schneller schafften, die widerstreitenden Überlegungen zu

klären und zu einer Entscheidung zu kommen als die Gruppe, die regungslos sitzen blieb. 

Menschen, die nicht helfen, wenn es notwendig ist, sind also nicht weniger moralisch als

andere. Sie haben, wie diese und andere Studien belegen, meist dieselben hohen moralischen

Ideale und sind ebenso hilfsbereit. Ihnen fehlt nur die Fähigkeit, Entscheidungen schnell zu

treffen.

Entscheiden

Für diese Interpretation spricht auch das Experiment von Franz-Josef Mansbart (2001), in dem

Versuchspersonen versuchen sollten, moralische Dilemmasituationen, die am Computer

dargeboten wurden, so schnell als möglich zu entscheiden. Mansbart erhob auch die Moral-

kompetenz der Teilnehmer mit dem MKT und Informationen über ihre Motivation, sich in

solchen Situationen schnell zu entscheiden. Das Ergebnis war: Die Schnelligkeit der Entschei-

dung in dieser Situation (in Sekunden) war deutlich stärker vom Entwicklungsgrad der mora-

lischen Kompetenz der Versuchsteilnehmer abhängig als von der Stärke ihrer Motivation, in

dieser Situation eine Entscheidung zu treffen. Natürlich ist die Schnelligkeit einer Entschei-

dung nicht immer ein guter Hinweis für Entscheidungsfähigkeit; manchmal fühlen sich Men-

schen genötigt, eine Entscheidung zu treffen, bevor sie sich alle dafür notwendigen Informa-

tionen beschaffen und abwägen konnten. Im Experiment von Mansbart bestand zwar ein

Zeitdruck, aber kein solcher sozialer Druck. Der Druck war nicht mit Sanktionen verbunden.

Man kann annehmen, dass die Versuchsteilnehmer erst dann ihr Urteil abgegeben haben, als

sie sich ihrer Sache sicher waren. 
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Wir können aus diesen Experimenten schließen, dass Menschen dann moralisch gute Ent-

scheidungen treffen, wenn sie a) die Fähigkeit haben, widerstreitende moralische Anforderun-

gen (Dilemmas) zu lösen, und b) die dafür erforderliche Zeit haben. Man kann also sagen,

dass eine gute Entscheidung um so mehr von einer entwickelten moralischen Kompetenz ab-

hängt, je größere der Entscheidungsdruck ist. Vermutlich hätten noch weitere Versuchsteil-

nehmer im McNamee-Experiment ihr Hilfe angeboten, wenn der Versuch mehr Zeit dazu

gelassen hätte. Das Experiment war aber insofern realitätsnah, als wir oft mit Situationen kon-

frontiert sind, in denen Entscheidungen schnell zu treffen sind, weil sonst, wie in diesem Fall,

die Hilfe zu spät kommen kann. 

Ein weiteres aufschlussreiches Experiment führten Kristin Prehn und ihre Kollegen an der

Charité in Berlin durch (Prehn et al., 2008; Prehn, 2013). Sie legten Versuchspersonen meh-

rere kurze Aussagen zur Beurteilung vor, die entweder ein moralisches oder ein grammatika-

lisches Problem enthielten: “Er schlägt ein Fenster ein” (moralisch) und “Er schauen aus dem

Fenster” (grammatikalisch), sowie zum Vergleich ähnliche Aussagen, die kein Problem ent-

hielten: “Er schaut aus dem Fenster”. Die Versuchspersonen mussten schnell – durch Knopf-

druck – entscheiden, ob die Aussage ein Problem enthielt. Gemessen wurden die Fehlerrate

und die Reaktionszeit als Indikatoren für die Fähigkeit, Entscheidungen zu treffen. Für uns ist

hier ein weiterer Aspekt des Versuchsaufbaus wichtig. Während dieses Versuchs lagen die

Versuchspersonen in einem Hirnscanner, der aufzeichnete, in welchen Hirnregionen diese

Aufgaben Aktivitäten auslösten und wie intensiv diese waren. Die Intensität dieser Aktivitäten

zeigt an, wie schwer den Versuchspersonen die Lösung der Aufgabe fällt. Wenn es sich um

moralische Aufgaben handelte, waren die Hirnaktivitäten im vorderen rechten Hirnlappen

(rechter dorsolateraler präfrontaler Cortex) besonders stark. Dass es sich hier um eine für die

Moralkompetenz besonders wichtige Hirnregion handelt, zeigt auch die Tatsache, dass das

Aktivitätsniveau (BOLD-level) hoch mit den Testwerten dieser Versuchspersonen im MKT

korreliert haben: r = -0.47. Das heißt, diese Studie bestätigt nochmals die Ergebnisse von

Mansbart (2001). Je höher die moralische Kompetenz von Menschen ist, desto schneller kön-

nen sie moralische Entscheidungen treffen.

Keine Drogen konsumieren

Was hat Moralkompetenz mit Drogenkonsum zu tun? Drogen werden von manchen konsu-

miert, um angenehme Gefühle zu erzeugen, aber auch, um starke Erregungen in den Griff zu

bekommen, die als schmerzhaft empfunden werden und die eigene Lebensqualität stark ein-

schränken. Solche starken Erregungen rühren oft aus Dilemmasituationen, die man schwer

oder nicht lösen kann.

Wenn wir vor einem Entscheidungskonflikt (Dilemma) stehen, merken wir das zuerst an un-

seren Gefühlen. Wir spüren ein Dilemma meist, bevor wir es bewusst wahrnehmen. Wir spü-

ren den Konflikt zwischen widerstreitenden moralischen Gefühlen in uns an einem schnelle-

ren Puls, höheren Blutdruck oder “Krumeln” im Bauch. Oft lösen wir solche Dilemmas auch

rein gefühlsmäßig, das heißt schnell und ohne viel darüber nachzudenken. Dies gelingt uns,

wie ich oben schon erläuterte, umso besser, je besser unsere Moralkompetenz entwickelt oder
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trainiert  ist. Oft geschehen das Fühlen und Lösen eines Dilemmas automatisch, das heißt so

schnell, dass wir es kaum bewusst wahrnehmen. Wenn dieser Automatismus nicht funktio-

niert, merken wir daran, dass wir erregt werden. Unser Körper wird stark aktiviert, als wenn

eine Gefahr drohen würde. Ein Problem, dessen Lösung drängt, ist ja auch so ähnlich wie eine

Gefahr. Wir können kaum noch an etwas anderes denken als daran, wie wir das Problem lösen

können: “Warum redet mein Freund nicht mehr mit mir? Ist er mir böse? Soll ich mich ent-

schuldigen? Oder muss nicht er den ersten Schritt tun?” Wenn das Problem sehr schwer ist,

kann es lange dauern, bis wir es lösen können, und sich unsere Erregung wieder legt. Diese

Erregung kann sehr hoch und schmerzhaft werden und uns bei längerer Dauer krank machen:

wir können kaum noch schlafen, uns auf unsere Arbeit oder das Lernen konzentrieren und

wirken auf Andere sonderbar. Die sachgemäße Behandlung dieses Zustands erfordert manch-

mal mehr Sachverstand, Zeit und Geld, als uns zur Verfügung steht. Dann bleibt uns oft nur,

entweder diesen Zustand auszuhalten, bis eine Lösung gefunden ist, oder wir können die Erre-

gung durch Alkohol, Zigaretten, Haschisch oder andere Drogen zu betäuben versuchen. Die

drei erst genannten sind relativ billig und leichter zugänglich als eine Therapie. Drogenkon-

sum ist in diesem Fall ein Art Selbsttherapie, aber eine Therapie, die eine Lösung des

Problems eher verhindert, und die am Ende oft zu neuen Problemen führt.

Die Befunde der Korrelations-Studie von Beke Lenz (2006) bei Jugendlichen bestätigen diese

Vermutungen. Sie zeigte, dass zwischen Moralkompetenz und Drogenkonsum zwar generell

nur ein schwacher Zusammenhang besteht, dass aber dieser Zusammenhang stark wird, wenn

man Jugendliche vergleicht, die wenige und viele Probleme – wie Schwierigkeiten in der

Schule, Scheidung der Eltern, Verlust von Freunden und ähnliches mehr – haben. Während

bei Jugendlichen mit niedriger Moralkompetenz der Drogenkonsum umso höher ist, desto

größer die Probleme sind, von denen sie berichten, scheinen Jugendliche mit größerer Moral-

kompetenz ihre Probleme und Konflikte durch Denken und Gespräche lösen zu können, und

dadurch seltener in eine Lage zu kommen, in der man die Erregung nur mit Drogen in den

Griff bekommen kann.

Regeln einhalten

Regel- und gesetzwidriges Verhalten “ist keine Krankheit, die ein Individuum befällt, sondern

ein Ausdruck der ganzen Person, wie sie aktiv, aber erfolglos versucht, mit ihrer Umwelt klar

zu kommen. Menschen, die sich unangemessen verhalten, brauchen Hilfe, um die Mittel für

eine effektive Teilnahme am Leben in einer Gemeinschaft zu entwickeln” schreibt der Sozial-

forscher L. Phillips (1967, S. 232; eigene Übersetzung). Die meisten Menschen, so unsere

These, scheinen nicht deshalb zu Mitteln der Gewalt und des Rechtsbruchs zu greifen, weil

ihnen moralische Werte fehlen oder sie gar anti-moralische Werte haben, sondern weil ihnen

die Fähigkeit fehlt, ihre eigenen Moralprinzipien zu erkennen und in angemessenes Verhalten

zu übersetzen. Wir sind wie Sokrates überzeugt, dass, wer wirklich versteht, was das Gute ist,

gar keine andere Wahl hat, als das Gute zu tun. Gewalt, Betrug, Korruption und Krieg, so

scheint es, sind die niedrigste Stufe der Konfliktlösung (Lind, 1998).
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Belege dafür, dass Moralkompetenz ursächlich mit kriminellem Verhalten (Gewalt, Betrug,

Korruption, Machtmissbrauch) zu tun hat, finden sich in vielen in Korrelationsstudien: Je

niedriger die Moralkompetenz von Menschen, desto größer ist ihr Risiko, mit dem Gesetz in

Konflikt zu kommen (Kohlberg, 1958; Blasi, 1980; Weyers, 2005; Hemmerling, 2014). Diese

These wird noch eindeutiger durch experimentelle Studien belegt, in denen – ähnlich wie in

den Studien von Hartshorne und May (1928) – Versuchpersonen in Versuchung gebracht wur-

den, in Klassenarbeiten oder Klausuren zu schwindeln: Je geringer die moralische Kompetenz

der Teilnehmer war, umso größer war der Anteil derer, die betrogen haben (Sprinthall et al.,

1994; Kohlberg, 1984). Bei der Erprobung der Methode der Dilemmadiskussion und der Just

Community (siehe unten, Kapitel 11.3) zeigte die Evaluation, dass durch diese Intervention

nicht nur das Niveau der Moralkompetenz der Schüler zunahm, sondern auch die Zahl der

Regelverstöße zurückging (Lind, 2002; Lind & Althof, 1992). Auch Hemmerling (2014) be-

richtet, dass infolge der KMDD-Sitzungen die Zahl der Regelübertretungen in der Gefäng-

nisabteilung geringer wurde.

Diese Befunde widerlegen die – sogar in Lehrbüchern der Kriminologie zu findende – Mei-

nung, dass Moralkompetenz keine Relevanz für kriminelles Verhalten hätte. Entgegen dieser

Meinung können wir durch eine Förderung der Moralkompetenz mit der KMDD bei Straffäl-

ligen sehr effektiv zu ihrer Resozialisierung beitragen, ebenso wie die Anwendung dieser Me-

thode in der Schule auch zur Prävention von Gewalt, Betrug und Machtmissbrauch beiträgt

(Lind, 2002; Hemmerling et al., 2009; Hemmerling, 2014).

Auch im Erprobungsprojekt Demokratie und Erziehung in der Schule (vgl. Kapitel 10.3)

fanden sich Hinweise, dass die Förderung der Moralkompetenz durch Dilemmadiskussionen

und Just community-Veranstaltungen die Zahl der Regelübertretungen von Schülern wie Van-

dalismus, Diebstähle und Schulschwänzen verringert hat (Lind, 2002). 

Mitdenkender Gehorsam

Viele soziale Institutionen funktionieren nur, wenn Anordnungen von Autoritäten befolgt wer-

den. Derjenige, der die Anordnung trifft, übernimmt dafür auch die Verantwortung, und der-

jenige, der sie ausführt, gibt dafür Verantwortung für sein Handeln ab: er handelt ja nach An-

weisung. Der demokratischen Idee nach kann auch ein Vorgesetzter, der eine Handlung anord-

net, nie die volle Verantwortung dafür übernehmen, weil Anordnungen (genauso wie Gesetze

und Regeln) nie perfekt sein können: immer können Umstände auftreten, die der Vorgesetzte

nicht vorhersehen kann, so dass eine blinde Ausführung der Anweisung zu Folgen führen

kann, die auch der Vorgesetzte nicht wollen kann. Daher kann auch der Untergebene seine

Verantwortung nie ganz an den Vorgesetzten abgeben. Anweisungen können in Konflikt mit

anderen Anweisungen geraten, die der Vorgesetzte gegeben hat, oder sie können gegen Ge-

setze oder moralische Prinzipien wie die Menschenrechte verstoßen. Blinder Gehorsam kann

auch zu falschen Ergebnissen führen, wenn Umstände auftreten, die niemand vorhergesehen

hat, aber vom Untergebenen ignoriert werden aus Angst, für die Abweichung vom Vorge-

setzten bestraft zu werden. 

72 Georg Lind



In den Prozessen gegen Kriegsverbrecher nach dem Zweiten Weltkrieg haben viele Ange-

klagte sich damit verteidigt, dass sie “nur Befehle” ausgeführt hätten. Einige Gerichte sind

dieser Argumentation nicht gefolgt und haben die Angeklagten dennoch wegen Mord oder

Beihilfe zum Mord verurteilt, weil sie die Pflicht gehabt hätten, die Durchführung unmora-

lischer Befehle zu verweigern. In einem aufsehenerregenden Urteil hat das deutsche Bundes-

verwaltungsgericht 2004 einem Soldaten Recht gegeben, der sich weigerte, an Kriegshand-

lungen teilzunehmen, die der für gesetzeswidrig hielt. Das Gericht stellte fest, dass Soldaten

einen Befehl daraufhin prüfen müssen, ob er mit den Menschenrechten vereinbar ist. Auch

von Soldaten dürfe kein absoluter Gehorsam verlangt werden, sondern nur ein “mitdenkender

Gehorsam” (Urteil des 2. Wehrdienstsenats vom 21. Juni 2005 BVerwG 2 WD 12.04).

Milgram (2001) hat in seinen bekannten Gehorsamen-Experimenten gezeigt, dass Menschen

zu schrecklichen Handlungen bereit sind, wenn eine Autorität dafür die Verantwortung über-

nimmt. Er sagte seinen Versuchspersonen, dass sie mit einer anderen Person ein Lernexperi-

ment durchführen sollten: immer wenn der Lernende einen Fehler machte, sollten sie ihm

einen Elektroschock verabreichen, der am Anfang wenige Volt betrug, aber jedes Mal erhöht

werden sollte, bis die Schocks 400 Volt erreichten und dem Lernenden am Ende sehr starke

Schmerzen zufügten. (Die Teilnehmer wussten nicht, dass der “Lernende” ein Schauspieler

war, der in Wirklichkeit keine Schocks bekam.) Die Autorität war in diesen Experimenten nur

ein Wissenschaftler, der den Versuchsteilnehmern erklärte, sie würden mit ihrem Schocks der

Wissenschaft helfen. Im ersten Experiment machten über 60 Prozent der Teilnehmer bis zum

Ende mit, obwohl ihnen keine Nachteile gedroht hätten, wenn sie vorzeitig aufgehört hätten.

In einem anderen Experiment waren es noch mehr. Milgram führte das Verhalten der

Schocker auf die sozialen Umstände zurück. Müssen wir daher solche Gräuel als umstands-

bedingt hinnehmen? Dann bliebe uns nur die Möglichkeit, die Umstände, also die ganz Ge-

sellschaft “moralisch” zu machen, bevor der einzelne moralisch wird. Aber es scheint, dass

wir nicht hierauf zu warten brauchen. Die Tatsache, dass viele Versuchspersonen nicht bereit

waren, sich der Autorität bis zum bitteren Ende zu unterwerfen, zeigt, dass es innere Faktoren

geben kann, die blinden Gehorsam verringern können. Bereits Milgram erwähnt, dass Men-

schen mit höherer Bildung und auch Versuchspersonen, die beruflich mit Menschen zu tun

haben, eher den Gehorsam verweigerten als Menschen mit niedriger Bildung und als

Techniker und Ingenieure. Mehr und bessere Bildung könnte also zu größerer Eigenverant-

wortung beitragen. 

Durch eine Wiederholung der Milgram-Experimente zeigt Kohlberg (1984), dass die Gehor-

samsverweigerung sehr stark von der Moralkompetenz der Probanden abhängt. Von den Ver-

suchspersonen mit hoher Moralkompetenz weigerten sich viele, den Versuch zu Ende zu füh-

ren, im Gegensatz zu den Probanden mit mittlere oder niedriger Moralkompetenz, bei denen

fast alle die Anweisungen der Leiter bis zum bitteren Ende für den “Lernenden” ausführten.

Kohlbergs Experiment zeigt also, dass niedrige Moralkompetenz dazu führen kann, dass

Menschen sich dem Urteil einer Autorität unterwerfen, statt selbst zu urteilen. Sie folgen eher

den Anweisungen von mächtigen Institutionen als ihrem eigenen Gewissen. Menschen mit

höherer Moralkompetenz folgen dagegen Anordnungen nicht unbesehen. 
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Auch die Schule ist eine Institution, die auf Regeln und Anweisungen beruht: der Gesetzgeber

gibt den gesetzlichen Rahmen vor, die Kultusverwaltung formuliert die Lernziele und den

Lehrplan, der Lehrer weist die Schüler an, was und wie sie lernen sollen. All diese Anord-

nungen sind meist wohlüberlegt und vielfach beraten worden. Dennoch können sie sich bei

gedankenloser Umsetzung kontraproduktiv auswirken: Schüler lernen weniger als sie sollen,

entwickeln Lernunlust oder gar eine Abneigung gegen die Gesellschaft, obwohl die Gesell-

schaft viel Geld in das Ausbildungssystem investiert, damit die Kinder auf das Leben gut

vorbereitet werden und damit die Gesellschaft auch in der Zukunft gut funktioniert. Das heißt,

auch von Lehrern und Schülern müssen wir mitdenkenden Gehorsam gegenüber den Anord-

nungen erwarten, die ihren Alltag regeln. Sie müssen ebenso wie alle anderen Menschen im

Schulsystem Mitverantwortung übernehmen. Leider schöpfen Lehrer und Schüler selbst beste-

hende Beteiligungsrechte oft kaum aus. Vielleicht liegt dies, worauf wir unten noch zu spre-

chen kommen, an der zu geringen Förderung der Moralkompetenz in der Schule und in der

Lehrerausbildung.

Wenn “mitdenkender Gehorsam” schon in der Schule hohe Anforderungen an die Moralkom-

petenz aller Beteiligter stellt, so sind diese Anforderungen wohl noch viel höher beim Militär,

wo manchmal das Leben von Soldaten oder das Schicksal einer Nation davon abhängen, dass

die Regeln und Befehle von jedem befolgt – und dazu noch von jedem gewissenhaft auf ihre

Verträglichkeit mit den Menschenrechten überprüft werden. Wie sonst können Soldaten moti-

viert werden, Freiheit und Demokratie engagiert zu verteidigen, wenn sie diese in ihrem un-

mittelbaren Lebensumfeld nicht praktizieren können? Diese Überlegung hat die Führung der

Bundeswehr davon überzeugt, die Moralkompetenz von Soldaten mittels der KMDD zu för-

dern (Bergmann, 2007). Der damalige Generalinspekteur beauftragte mich daher, Ausbil-

dungsoffiziere, Militärgeistliche und Militärpsychologen in der KMDD-Methode auszubilden. 

Die teilnehmenden Offiziere, die in diese Ausbildung abgeordnet wurden, zeigten sich daher

zunächst erstaunt und manche auch irritiert: “Für Demokratie und Diskussion ist beim Militär

kein Platz. Es geht bei uns nur um Befehl und Gehorsam”, sagte ein Offizier unter dem Beifall

seiner Kameraden. Ich hätte als Antwort auf die “Zentrale Dienstvorschrift 10/1, Ziffer 301"

(“Inneren Führung”) der Bundeswehr hinweisen können, die allen Teilnehmern bekannt, aber

offenbar nicht präsent war: “Durch die Innere Führung werden die Werte und Normen des

Grundgesetzes in der Bundeswehr verwirklicht. Sie bildet die Prinzipien von Freiheit, Demo-

kratie und Rechtstaatlichkeit in den Streitkräften ab. Ihr Leitbild ist der ‚Staatsbürger in Uni-

form’.” (Bundesministerium der Verteidigung, 2010). 

Statt dessen erzählte ich ihnen die Geschichte vom Gefreiten Schneider (ein fiktiver Name),

der nachts in Afghanistan in einem Munitionsdepot Wache schob (diese Geschichte verdanke

ich Roland Wakenhut, 1982). Er sieht, wie eine Gestalt vom Depot auf die Umzäunung läuft.

Trotz zweimaliger Warnung bleibt die Person nicht stehen. Er überlegt: Ist es ein Feind, der

Munition stiehlt, oder nur ein Kamerad, der sich beim Schnaps bediente? Es ist zu dunkel, um

ihn in die Beine zu treffen. Mein Schuss kann tödlich sein! Was soll ich tun? denkt Schneider.

Als ich mit dem Vortrag der Geschichte fertig war, fingen die Offiziere sofort eine lebhafte

Diskussion an! Offenbar gibt es also auch bei Soldaten Denk- und Diskussionsbedarf. Von
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diesem Moment an hatten wir eine Woche lang einen sehr intensiven Workshop. Am Ende

sagten Teilnehmer, dass sie es nicht abwarten konnten, mit ihren Wehrpflichtigen und Unter-

offizieren KMDD-Veranstaltungen durchzuführen. Ein Problem gäbe es jedoch: Jederzeit

könne der Standortkommandant in den Unterricht kommen. Wenn da gerade ein Teilnehmer

etwas sage, was dem Kommandanten nicht passt, “kann ich gleich einpacken”. Später schrieb

mir ein Teilnehmer, er hätte, wie ich ihm riet, seinen Kommandanten als Supervisor einge-

laden. Das hatte das Problem gelöst.

Lernen

Moralische Kompetenz ist nicht nur “lernbar”, sondern scheint umgekehrt auch eine wichtige

Rolle beim fachlichen Lernen zu spielen. Bereits Anfang der achtziger Jahre zeigte Heidbrink

(2010) in einem Lernexperiment, dass Schüler mit hohen C-Werten im MKT deutlich mehr

Informationen aus einem Lehrvideo aufnehmen können als Schüler mit niedrigen C-Werten.

Dieser Befund bestätigt Piagets (1976; 1981) Theorie stieß, nach der an jedem Lernen, auch

am mathematischen Lernen, affektive Prozesse beteiligt sind und “affektives” Lernen dem

“kognitiven” vorausgeht. Diese Theorie wurde in jüngerer Zeit durch die Studie von Goleman

(2000) zur “emotionalen Intelligenz” bestärkt. Weitere empirische Bestätigungen für diesen

Zusammenhang haben ich in einer kleinen Studie bei Lehrerinnen und Lehrern gefunden, die

an einer Fortbildung teilnahmen. Es zeigte sich, dass alle schülerorientierte Unterrichtsme-

thoden – wie Projektmethode, kooperatives Lernen, Zwei-Lehrer-Unterricht und andere – po-

sitiv beurteilten, aber nur wenige diese Methoden im eigenen Unterricht auch anwendeten. Es

waren diejenigen, die im MKT eine hohe Moralkompetenz zeigten. Offenbar stellt eine

Unterrichtsmethode, bei der Schüler sich mit ihren Ideen und Interessen einbringen können,

hohe Anforderungen an die Moralkompetenz von Lehrern. Wenn mehr als eine Person dar-

über bestimmen kann, wie und wofür in der Schule gelernt wird, ergeben sich zwangsläufig

Konflikte, die nur dann kein Problem darstellen, wenn der Lehrer gelernt hat, damit um-

zugehen. In der Lehrerbildung sollten wir also nicht nur neue, wünschenswerte Lehrmethoden

vermitteln, sondern auch die Fähigkeit, mit den daraus resultierenden Konflikten und Pro-

blemen umzugehen.

Ein Mangel an Moralkompetenz kann sich daher nachteilig auf das Lernen auswirken. Wenn

Schüler moralische Konflikte mit sich herumtragen, die sie nicht lösen können, kann das ihr

Lernen stark behindern. Die Lösung moralischer Problem empfindet man meist als dringender

als die Lösung von akademischen Aufgaben, die man für die Schule bearbeiten soll. Wenn der

Kopf intensiv mit der Bewältigung eigener Probleme beschäftigt ist, bleibt demnach oft wenig

Platz für das Lernen. Das heißt umgekehrt, dass man durch die Förderung der Moralkom-

petenz bei Schülern auch das akademische Lernen günstig beeinflussen kann. Tatsächlich

zeigen sich in verschiedenen, nicht publizierten Studien positive Zusammenhänge zwischen

Moralkompetenz und Noten in fast allen Fächern (siehe unten, Kapitel 6). 
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Pluralistische Ignoranz und soziale Stereotype verringern

Wenn Sie, werter Leser, denken, ich würde etwas denken, was ich gar nicht denke, dann

spricht man in der Sozialpsychologie von “pluralistischer Ignoranz”. Kretch und Cruchfield

(1948) beschreiben dieses Phänomen so: “No one believes, but everyone believes that every-

one else believes” (S. 389). Es geht also darum, ob Menschen die Meinungen ihrer Mitmen-

schen einigermaßen genau wahrnehmen oder ob sie sich eher an Stereotypen orientieren, die

mit der Wirklichkeit wenig zu tun haben. Ich brauche nicht ausführen, welche Stereotype

Männer über Frauen und Frauen über Männer, Weiße über Schwarze und Schwarze über

Weise, Gläubige über Ungläubige und Ungläubige über Gläubige, friedliebende Bürger über

Terroristen und Terroristen über friedliebende Bürger etc. haben. 

Soziale Stereotype stellen meist eine große Belastung für soziale Beziehungen dar. Schon

diese Klassifizierungen selbst können dazu führen, dass wir Menschen nur noch als Träger

von Eigenschaften sehen, die wir ihm zuschreiben (Männer/Frauen, Bekannte/Fremde, Arme/

Reiche, Einheimische/Zuwanderer etc.), aber nicht mehr als ein Individuum, das unseren Re-

spekt verdient, wie wir ihn selbst von Anderen auch erwarten. Nicht selten sind Stereotypen

eine direkte Ursache für soziale Konflikte und gewalttätige Auseinandersetzungen. Stereotype

über andere Menschen oder Völker senken offenbar die Hemmschwelle, gegen sie Krieg zu

führen oder sie zu betrügen. Nicht zufällig hat die Forschung zu Stereotypen und pluralis-

tischen Ignoranz ihre Wurzeln in den USA zur Zeit der Rassensegregation in den 1920er

Jahren. Untersuchungen ergaben, dass Stereotypen über farbige Mitbürger eine wichtige Rolle

bei der Weigerung der weißen US-Amerikaner spielten, ihnen volle Bürgerrechte zuzustehen.

Es zeigte sich auch, dass die wechselseitigen Stereotype umso größer sind, je weniger die

Menschen miteinander Kontakt haben. So entsteht ein Teufelskreis: Die Trennung der Men-

schen in Wohnbereichen, öffentlichen Anlagen, Bussen und Schulen verstärkte die Stereo-

typen, was wiederum dazu führte, dass sie sich ihn separate Bereiche absondern. Wie räum-

liche Trennung Stereotypen und Aggressivität auslösen kann, zeigten einfache Experimente in

Jugendcamps von Sherif und Sherif (1969). Es reichte bereits, Jugendliche nach Zufalle in

zwei Gruppen aufzuteilen und zwischen ihnen einen Strich auf dem Boden zu ziehen, um bei

ihnen feindselige Gefühle gegenüber der anderen Gruppe auszulösen. 

Stereotype und pluralistische Ignoranz spielen auch im Alltag eine große Rolle: Wer meint,

dass seine Mitmenschen nicht hilfsbereit sind, ist selbst auch weniger bereit, anderen zu hel-

fen. Wer meint, dass ein Bekannter absichtlich nicht gegrüßt hat, grüßt ihn vielleicht das

nächste Mal auch nicht mehr. Oder schauen wir in die Schule: In einer Studie sagten mir

Lehrer, dass sie glauben, dass Schüler ungern lernen, obwohl Schüler, wenn sie dazu befragt

werden, sagen, dass sie großen Wert aufs Lernen legen. Lehrer assoziierten den Wunsch von

Schülern nach mehr demokratischer Beteiligung mit einer geringen Neigung, Regeln einzu-

halten sagten, obwohl Schüler den Teilhabewunsch mit mehr Wertschätzung für Regelein-

haltung assoziierten (Lind, 1995; 2002). Man kann leicht sehen, warum Schüler sich oft von

ihren Lehrern missverstanden fühlen und es schwer finden, zu ihnen ein Vertrauensverhältnis

aufzubauen. 
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Lange Zeit nahm man an, dass Stereotype naturgegeben und damit unveränderlich sind, und

dass man sich also mit Missverstehen und einem gestörten Zusammenleben abfinden muss.

Allenfalls, so nahm man an, sei es möglich, durch die Androhung von Nachteilen oder Strafen

dafür zu sorgen, dass Menschen lernen, ihre Vorurteile nicht nach außen dringen zu lassen. Es

wurden Regeln für korrekte Sprache aufgestellt (“political correctness”), die dafür sorgen

sollten, dass Menschen nicht durch stereotype Bezeichnungen verletzt werden. Aber reicht das

aus? Stereotype können auch verdeckt wirksam werden, so dass Strafen wirkungslos sind.

Was passiert, wenn die meisten Menschen in einer Gesellschaft bestimmte Stereotypen haben

und daher niemand da ist, der die korrekte Sprache erzwingen kann? 

Zwei Befunde der experimentellen Moralpsychologie geben Hoffnung, dass eine nachhaltige

Verringerung von Stereotypen und pluralistischer Ignoranz möglich ist. Wasel (1997) wies in

einer Serie von Experimenten nach, dass Menschen lernen können, ihre Stereotypen nicht nur

nachträglich zu unterdrücken, sondern sie auch an der Entstehung zu hindern. Sozialpsycho-

logen geben dieser Lernmethode den etwas ausgefallenen Namen “Chronifizierung von Fair-

ness-Zielen”. Es scheint, dass sie damit dasselbe meinen wie wir, wenn wir von Training der

Moralkompetenz sprechen. Dieser Vergleich liegt nahe, da, wie Wasel schreibt, “diese

Zielsetzung […] zunächst viel Mühe erfordert und […] nur zur Anwendung kommt, wenn ge-

nügend Kapazität vorhanden ist” (S. 136). Das heißt, die Überwindung von negativen Stereo-

typen und Vorurteilen erfordert einen intensiven Lernprozess. Wie wir sehen werden, ist die

Chronifizierung von Fairness-Zielen auch Effekt der von uns entwickelten Methode der

Moralerziehung, der KMDD (Kapitel 6).

Der zweite Befund, der Hoffnung gibt, stammt aus den Erfahrungen mit der Just Community-

Methode (JC) in Schulen, in denen Schüler mehr Gelegenheiten haben, miteinander über

ernsthafte Themen zu diskutieren als in normalen Schulen (Kapitel 10 und 11). Higgins et al.

(1984) schildern, wie sich in JC-Schulen die pluralistische Ignoranz bezüglich dem Hilfever-

halten deutlich verringerte. Während am Anfang des Projekts die meisten Schüler zu Proto-

koll gaben, dass sie glaubten, dass andere wenig hilfsbereit seien, obwohl sie selbst dies von

sich behaupteten, war es nach einem Jahr nur noch eine Minderheit, die das glaubte. 

Ähnliche Veränderungen beobachteten wir im Projekt Demokratie und Erziehung in der Schu-

le (DES; Kapitel 11.4). Ein Fall verdeutlicht dies. In einer Just Community-Veranstaltung, an

der Lehrer und Schüler teilnahmen, beschwerten sich einige Lehrer über die Schüler. Sie

würden ständig die Regel brechen, nach der in den Pausen das Schulgelände nicht verlassen

werden darf: “Den Schülern scheinen Regeln ziemlich egal zu sein”, meinte ein Lehrer. Da-

durch, dass diese Meinung offen vorgetragen wurde, hatten die Schüler Gelegenheit, Stellung

zu nehmen. Sie sagten, dass ihnen Regeln keineswegs egal seien, dass aber einige Schüler von

ihren Eltern kein Frühstück mitbekommen würden und sie sich etwas zum Essen kaufen

müssten. Diese Diskussion hat am Ende zu einer konstruktiven Lösung geführt: die Ver-

sammlung beschloss, dass die Schüler auf dem Schulgelände ein Kiosk einrichten durften, in

dem man Essen und Getränke kaufen konnte, ohne dass man das Gelände verlassen musste.

Aufgrund unserer Evaluationsdaten wissen wir, dass die intensiven Gespräche miteinander im

Laufe der zwei Jahre, in denen das Projekt lief, bei den Schülern zu einem messbaren Zu-
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wachs an Moralkompetenz geführt haben. Auch im Lehrerkollegium zeigten sich, wie ein

Schulleiter berichtet, starke Veränderungen: Es habe sich eine “egalitäre (‚gerechte’) Kommu-

nikationskultur” entwickelt, die auch weit über das Ende des DES-Projekts hinaus erhalten

blieb (Kapitel 11.4).

Eine einseitige Kommunikationsstruktur in Klassenzimmern begünstigt pluralistische Igno-

ranz und Vorurteile bei Lehrern, die für das Verhältnis zwischen Lehrern und Schülern und

damit auch für das Lernen abträglich ist. Lehrer, die im Unterricht nur selbst reden und den

Schülern kaum Gelegenheit geben, sich mit eigenen Beiträgen einzubringen, wissen meist

wenig über ihre Schüler. Sie sind bei der Einschätzung ihrer Schüler auf Vorurteile und Ver-

mutungen angewiesen. KMDD-Sitzungen bieten Lehrern Zeit und Muße, ihren Schülern zu-

zuhören. Wie gut ihnen das hilft, pluralistische Ignoranz und Vorurteile über ihre Schüler

abzubauen, zeigt die Bemerkung, die ein Lateinlehrer über seine Schüler machte: “Ich habe

mit Erstaunen festgestellt, dass einige Schüler, die sich bisher nie an meinem Unterricht be-

teiligt haben, sehr aktiv an der KMDD-Sitzung teilgenommen haben. Ich dachte schon, sie

seien ‚hirntot’.” Ich habe solche und ähnliche Bemerkungen öfter gehört.

Die Moralkompetenz anderer einschätzen

Je höher die Moralkompetenz eines Menschen ist, desto besser scheint er auch die moralische

Fähigkeit von Mitmenschen einschätzen zu können, jedenfalls von solchen, die er durch

Arbeit und Freizeit gut kennt. Diese These hat Wasel (1993) in seinem oben bereits erwähnten

Simulationsexperiment bestätigt gefunden. Zwar konnte kein Teilnehmer eine höhere Moral-

kompetenz simulieren als er selbst hatte (was wir aufgrund der Kompetenztheorie der Moral

vorhergesagt hatten), aber Teilnehmer mit hoher eigener Moralkompetenz konnten diese

Fähigkeit bei vertrauten Personen etwas genauer simulieren als die Teilnehmer, die einen

niedrigen C-Wert hatten.

Sich für ein demokratisches Zusammenleben engagieren 

Wie sich in den letzten Abschnitten andeutete, ist die Kausalität von Moralkompetenz und

Verhalten oft beidseitig. Moralkompetenz ist nicht nur in vielen Bereichen für das Verhalten

relevant, sondern umgekehrt führt auch die Gelegenheit zu denken und zu diskutieren zu

einem Zuwachs an Moralkompetenz. Indem man diese Fähigkeit benutzt, um Probleme und

Konflikte zu lösen, wächst sie auch ähnlich wie ein Muskel, den man fürs Laufen benötigt,

dadurch stärker wird, dass er benutzt wird. Es gibt tatsächlich Hinweise, dass Moralkom-

petenz eine notwendige Bedingung dafür ist, sich für den Erhalt und die Weiterentwicklung

der Demokratie einzusetzen, wie auch umgekehrt die Beteiligung an demokratischen Prozes-

sen zu einer Steigerung der Moralkompetenz führt. 

Welche Rolle Moralkompetenz für die Erhaltung der Demokratie spielt, zeigte sich bei der

Entstehung der “Free-Speech”-Bewegung in den 1960er Jahren in den USA. Diese entstand in

einem Klima der Misstrauens und der Einschränkung der Meinungsfreiheit. Die Rassen-

trennung und der Krieg in Vietnam spielten auch eine große Rolle. Aber der Anlass war, wie
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oft in solchen Situationen, eher geringfügig. Einige Studenten der Universität von Kalifornien

in Berkeley beschlossen, gegen die Erhöhung der Preise in ihrer Mensa zu demonstrieren. Der

Rektor verbot diese Demonstration und rief die Polizei. Die Studenten pochten auf den Artikel

1 der US-Verfassung, der jedem US-Bürger freie Meinungsäußerung garantiert. Der Rektor

erklärte daraufhin, die Verfassung würde nicht auf dem Campusgelände gelten, weil es privat

sei. Jetzt demonstrierten noch mehr Studenten, diesmal aber für das Grundrecht auf Rede-

freiheit. Norma Haan und ihre Kollegen (1968) hatten einige Hundert Teilnehmer und Nicht-

teilnehmer mit Kohlbergs Moral Judgment Interview befragt. Sie fanden heraus, dass sich

unter den Demonstranten deutlich mehr Studierende mit hoher Moralkompetenz befanden als

in einer Vergleichsgruppe von Nichtdemonstranten. Auch in einer Studie mit deutschen Stu-

dierenden fanden wir einen deutlichen Zusammenhang zwischen Moralkompetenz und

demokratischen Werthaltungen (Kohlberg, 1984; Gielen, 1986; Lind et al., 2010). 

Für die Behauptung, dass sich auch eine längere, aktive Beteiligung an Diskussionen in einer

demokratischen Bewegung förderlich auf die Entwicklung von Moralkompetenz auswirken

kann, fanden wir bei polnischen Studierenden, die – wie deutsche, holländische, österreichi-

sche und slowenische Studierende – an unserer international vergleichenden Längsschnittstu-

die von 1977 bis 1985 teilnahmen (Bargel et al. 1982). Während sich bei den Studierenden in

den anderen vier Ländern die Moralkompetenz nur gering nach oben entwickelte, konnten wir

bei den polnischen in den ersten zwei Jahren einen deutlich stärkeren Anstieg feststellen. Wir

glauben, dass diese rasante Entwicklung darauf zurückzuführen ist, dass die meisten Teilneh-

mer an unserer Erhebung aktiv an den vielen Veranstaltungen in ihrem Land teilnahmen, in

denen damals über die Zukunft Polens diskutiert wurde. Es war nämlich die Zeit der Solidar-

nosc-Bewegung, in der sich viele Menschen für eine stärkere Demokratisierung Polens ein-

setzten. Als wir die Studierenden nach zwei Jahren erneut befragten, war die Moralkompetenz

der polnischen Teilnehmer wieder auf das alte Niveau gesunken (Nowak & Lind 2009). Eine

neue Regierung hatte zwischenzeitlich die Macht übernommen, das Kriegsrecht ausgerufen

und Demonstrationen und Diskussionen verboten. Wir vermuten, dass dieser Rückgang der

Moralkompetenz eine Folge der Tatsache war, dass es jetzt kaum noch Gelegenheiten gab, sie

anzuwenden. Wir werden uns im nächsten Kapitel (5) nochmals eingehender mit dem Phäno-

men des Rückgangs der Moralkompetenz beschäftigen müssen, weil dieses Phänomen die

Entwicklungstheorie von Kohlberg widerlegt und uns nötigt, die Entwicklung der Moral neu

zu denken.
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Glossar

Affektiver Aspekt: Die im Verhalten sich ausdrückende Richtung und Stärke des Handelnden

einer Person. Der Aspekt lässt sich an dem Antwortmuster erkennen, mit sie auf ein Reiz-

muster reagiert. Hier als Synonyme behandelt: Einstellung, Werthaltung, moralische Orien-

tierung.

Aufklärung: “Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Un-

mündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines

anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmündigkeit, wenn die Ursache dersel-

ben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschließung und des Mutes liegt, sich

seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut dich deines eige-

nen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufklärung.” (Kant 1784b). Mein

Buch folgt dieser Definition nur teilweise. Kant unterschätzte m.E. das Maß Verstand, das

dafür notwendig ist. 

Bildungstheorie der Moralentwicklung: Während genetische Theorien besagen, dass Moral

angeboren und durch Bildung und Erziehung kaum veränderbar sei, und soziale Milieu-

Theorie besagen, dass Moral das Ergebnis des sozialen Drucks sei, den das direkte soziale

Umfeld (Familie, Nachbarschaft, Gemeinschaft etc.) ausübten, besagt die Bildungstheorie

der Moral, die in diesem Buch vertreten wird, dass Moralkompetenz durch (gute) Bildung

gefördert werden kann, und bei den Menschen auch gefördert werden muss, denen sonst zu

wenig Lerngelegenheiten zur Verfügung stehen. Moralische Orientierungen (Werte, Ein-

stellungen etc.) hingegen müssen nicht vermittelt werden, da diese weitgehend angeboren

sind.

C-Wert: Messwert für die Moralkompetenz einer Person, wie sie sich im Moralische Kom-

petenz-Test zeigt. C-Werte liegen zwischen 0 und 100 (Maximum). Englisch: C-score.

Dilemma: Die Wahl zwischen Handlungsalternativen, die alle moralisch geboten sind, so dass

– gleich welche Alternative man wählt – man mit jeder Wahl etwas “falsch” macht. Syno-

nyme: Zwickmühle, Klemme, Konflikt, missliche Lage, Patsche, Ausweglosigkeit, Misere,

Bredouille, Bedrängnis. Mehrzahl: Dilemmas oder Dilemmata.

Dilemmagefühl: Ein Gefühl, das sich einstellt, wenn man vor zwei oder mehr Handlungsalter-

nativen steht, die alle moralisch geboten (oder alle verboten) sind: egal, welche man wählt,

macht man etwas falsch.

Dilemmageschichte: Eine Geschichte, in der man nur die Wahl zwischen zwei Verhaltens-

alternativen hat, die, wenn beide moralisch geboten sind, im Handelenden und auch in Be-

trachtern ein Dilemmagefühl auslösen.

Dorso-lateraler präfrontaler Cortex (DLPFC), rechter. Diese Hirnregion im rechten Teil des

Vorderhirns, ungefähr über dem rechten Ohr, scheint eine zentrale Funktion für die Bear-

beitung moralischer Dilemmas zu haben (Prehn, 2013; Prehn et al., 2008). Wenn Versuchs-

personen über die Lösung solcher Konflikte nachdenken, steigt vor allem dort die Hirnakti-
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vität stark an. Sie ist umso intensiver und länger, je geringer die Moralkompetenz (MKT)

der Person ist (seihe Seite 70). 

Edukative moralische Dilemmageschichte: Eine (semi-reale oder reale) Geschichte, die Teil-

nehmer zum Nachdenken über moralische Problemlösungen anregt, so dass bei ihnen die

Entwicklung der moralischen Kompetenz gefördert wird. Der Protagonist der Geschichte

ist fiktiv und die Geschichte ist so formuliert, dass beim Zuhörer Neugier und Spannung,

aber keine lernhemmenden Emotionen (z.B. Ängste, Hass) ausgelöst werden.

Effektstärke: Eigentlich sollte es selbstverständlich sein, nach einer Interventions- oder Wir-

kungsstudie angeben zu können, wie groß der Effekt oder Wirkung der Intervention war.

Leider ist das immer noch nicht selbstverständlich. Vielmehr berichten immer noch viele

Studien nur die “statistische Signifikanz”. Dies klingt bedeutungsvoll (Signifikanz heißt

Bedeutung), hat aber mit der Bedeutung der Befunde kaum etwas zu tun. Es bedeutet nur,

dass die Zahl der Messungen (oder Größe der Stichprobe) ausgereicht hat, einen

bestimmten Unterschied zuverlässig zu messen. Dabei kann der Unterschied, der eine Wir-

kung anzeigen soll, sehr gering sein, wenn nur genügend viele Messungen vorgenommen

wurden. Die einfachste und sinnvollste Form, um eine Wirkung zu messen, ist die Größe

der Veränderung, die man mit einer Intervention wie z. B. einer KMDD-Sitzung bewirkt

hat, im Vergleich mit Veränderungen, die ohne diese Intervention gefunden werden. Wir

nennen sie “absolute Effektstärke”, da sie weder von der Anzahl der Messungen, noch von

der Streuung der Messwerte abhängt. Man kann Effekte auch in Form eines Korrelations-

koeffizienten ausdrücken, was weniger gut ist, weil dieser Koeffizient nicht nur vom Ef-

fekt, sondern noch von der Streuung der Messwerte abhängt, aber immer noch besser als

die “Signifikanz”. Meta-Analysen benutzen meist dieses Maß der “relativen Effektstärke”

(Lind, 2002).

Experimente dienen der möglichst strengen Überprüfung von Hypothesen (Vermutungen,

Annahmen etc.) durch Beobachtungen und Messungen. Ein Experiment ist umso sinnvoller

und aussagekräftiger, je präziser und mutiger die Hypothese ist, die überprüft werden soll.

Hypothesen über Wirkungen und Ursachen kann man nur dadurch prüfen, dass man eine

vermutete Ursache systematisch variiert und dann beobachtet (oder misst), ob sich eine

Wirkung einstellt. Oft muss man auch noch bestimmte Bedingungen variieren, unter denen

das Experiment stattfindet, um festzustellen, ob auch sie für die Wirkung der Ursache

wichtig sind. Die Formulierung guter Hypothesen und die Planung eines guten Experi-

ments sind meist mit einem sehr hohen Denkaufwand verbunden. Ein Experiment ist eine

Kunst, aber nicht künstlich. 

Hypothesen sind Annahmen und Vermutungen über Sachverhalte, die sich aus Theorien über

diese Sachverhalte ergeben oder ableiten lassen. Es gibt triviale und mutige Hypothesen.

Die Hypothese “wir erwarten, dass sich zwei Gruppen hinsichtlich ihrer Moralkompetenz

unterscheiden” ist völlig trivial und keine Untersuchung wert, da sie immer bestätigt wer-

den kann; man muss nur genau genug messen, dass findet man immer einen Unterschied.

Mutig sind Hypothesen, die unter vielen möglichen Ereignissen nur wenige als zutreffend
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vorhersagen. Sie sind der Mühe wert, sie in Experimenten zu prüfen, da ihre Bestätigung

einen Zuwachs an Wissen darstellt.

Invariante Entwicklungsabfolge: Ein zentrales Postulat von Kohlbergs kognitiver Entwick-

lungstheorie der Moral. Es postuliert, dass die moralische Entwicklung immer von Stufe 1

nach Stufe 6 abläuft und dass sie dabei auf einer bestimmten Stufe stehen bleiben, aber sich

nie zurückentwickeln und keine Stufe überspringen kann. Synonyme: Invariante Entwick-

lungssequenz, Nicht-Regression.

JC: Abkürzung für Just Community. Synonyme: Gerechte Gemeinschaft, demokratische Ge-

meinschaft.

Just Community Methode (JC): Gerechte Gemeinschafts-Methode. Synonyme: Methode der

demokratischen Gemeinschaft.

Kategorischer Imperativ (1): “Handle so, dass du die Menschheit sowohl in deiner Person als

in der Person eines jeden anderen jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloß als Mittel

brauchst.” (Kant 1785)

Kategorischer Imperativ (2): “Handle so, dass die Maximen deines Willens jederzeit zugleich

als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung gelten können.” (Kant, 1785)

KMDD: Abkürzung für Konstanzer Methode der Dilemma-Diskussion®. 

Kognitiver Aspekt: Die in einem Verhaltensmuster manifeste Struktur, die eine bestimmte Or-

ganisation des Verhaltens erkennen lässt, wenn man das Muster der Reize kennt, auf die

das Verhalten reagiert hat.

Konsistenz (1): Im Rahmen von Kohlbergs Theorie bedeutet Konsistenz die Übereinstimmung

des Urteilsverhaltens über verschiedene “Dilemmas” und “Probleme” (Issues) hinweg, so

dass von einer Strukturellen Ganzheit gesprochen werden kann. Synonyme: Strukturelle

Ganzheit.

Konsistenz (2): Das Wort Konsistenz wird im Rahmen des Zwei-Aspekte-Modells als “zwei-

relationaler Begriff” verwendet: “Ein Verhaltensmuster ist konsistent in Bezug auf eine be-

stimmte Orientierung”. Ohne diesen Bezug ist der Begriff unterbestimmt und macht damit

keinen Sinn. Wenn das Urteilsverhalten einer Person konsistent in Bezug auf die morali-

sche Qualität der Argumente ist, die zu beurteilen waren, sprechen wir von Moralkompe-

tenz. Wenn es konsistent in Bezug auf deren Meinungsrichtung ist (pro oder contra einer

Entscheidung), sprechen wir von Meinungskonformität.

Konstanzer Methode der Dilemma-Diskussion (KMDD): Spezielle Methode zur Förderung

von Moralkompetenz. Die KMDD ist als internationale Marke in verschiedenen Ländern

registriert. (Kapitel 6; der neueste Stand findet sich hier: http://www.uni-konstanz.de/ag-

moral/).

Korrelation (r) ist ein Maß für den statistischen Zusammenhang zwischen zwei Variablen

(Aspekten, Eigenschaften, Ereignissen etc.). Die Korrelation hat den Höchstwert 1.0, wenn

die zwei Variablen immer zusammen auftreten. Beispiel: Wenn alle 30-Jährigen einen

Schulabschluss haben und alle 10-Jährigen nicht, dann korrelieren die Variablen Alter und
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Schulabschluss perfekt (r = 1.0) miteinander. Dies kommt meist nur in konstruierten Bei-

spielen vor. Wenn es in diesem Beispiel genau umgekehrt wäre, dann wäre die Korrelation

r = -1.0. Besteht kein statistischer Zusammenhang, dann ist die Korrelation r = 0.0. Eine

Korrelation gibt Hinweise auf eine Kausalität, aber sie stellt keinen Beweis dafür da! Es

gibt nämlich Scheinkorrelationen, das sind Zusammenhänge, für die eine dritte Variable

verantwortlich ist. Beispiel: Die hohe Korrelation zwischen Schuhgröße und Bildungsstand

bei Menschen zwischen 0 und 20 Jahren kommt daher, dass beide Variablen mit dem Alter

korrelieren. Und es gibt scheinbare Nicht-Korrelationen. Beispiel: Der Zusammenhang

zwischen Erregungsniveau und Lernerfolg ist null, weil er nicht linear ist, sondern kurvo-

linear, das heißt, im unteren Bereich der Erregungsskala ist die Korrelation positiv und im

oberen negativ. Wenn man die beiden Korrelationen zusammenfasst, heben sie sich gegen-

seitig auf. Zur Überprüfung von Kausalhypothesen durch Korrelationen muss u. a. geklärt

werden, ob dritte Variablen im Spiel sind, auf welchen Skalenbereich sich die Hypothese

bezieht, und ob die Wirkung linear oder anders ist. Um kausale Hypothesen zu prüfen ist es

besser, ein Experiment durchzuführen, bei dem die vermutete Ursache systematisch variiert

wird.

MKT: Abkürzung für Moralische Kompetenz-Test (Kapitel 4), englisch: Moral Competence

Test (MCT).

Moralische Kompetenz: Die Fähigkeit, Konflikte und Probleme auf der Grundlage universel-

ler Moralprinzipien durch Denken und Diskussion zu lösen, statt durch Gewalt, Betrug und

Macht. Synonyme: Moralkompetenz, moralische Fähigkeit. Englisch: Moral competence.

Moralische Kompetenz-Test (MKT): Der von Lind (1978) entwickelte Test zur Erfassung von

Moralkompetenz. Englisch: Moral Competence Test (MCT). Frühere Bezeichnung: Mora-

lisches Urteil-Test (MUT), englisch: Moral Judgment Test (MJT).

Moralische Orientierung: Das Kriterium, an dem sich ein Individuum bei der Lösung von

Konflikten und Problemen orientiert. Dabei ist der Begriff “moralisch” hier weiter gefasst

ist als im Alltag und der Philosophie. Er meint jedes Kriterium. Es meint auch Kriterien

wie “Vermeidung von Nachteilen” oder “einfache Gegenseitigkeit”, wenn das Kriterium

nicht bloß darin besteht, eine Handlung nachträglich zu rechtfertigen. Synonyme: morali-

scher Affekt, moralische Einstellung, Werthaltung, moralisches Prinzip, Ideal, Kriterium.

Moralische Gefühle: So drücken sich unsere mehr oder wenige bewussten Grundsätze im All-

tag aus. Wir spüren sie meist nur dann, wenn wir etwas moralisch Falsches tun oder etwas

moralisch Gebotenes (z.B. jemanden helfen, der in Not ist) unterlassen. Wenn wir nach den

Gründen unseres Handeln (oder Nichthandelns) befragt werden, können wir daher oft nicht

schnell und präzise darauf antworten – wir suchen oft nach Ausdrücken für unsere mora-

lischen Gefühle, die auch nichtverbal sein können. Wie jedes Gefühl unterliegen auch

moralische Gefühle der Entwicklung und können willentlich trainiert werden.

Moralisches Urteil-Test (MUT): Ältere Bezeichnung für den Moralische Kompetenz-Test

(MKT).
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Moralisches Prinzip: In der Philosophie ist dies meist ein sorgfältig ausformulierter Grundsatz

für die moralische Bewertung von Verhalten. Im Alltag sind sie meist weniger gut ausfor-

muliert. Vielmehr sind hier meist der Ausdruck eines moralischen Gefühls, dass uns sagt,

was wir tun bzw. nicht tun sollten.

Pluralistische Ignoranz meint das Phänomen, dass z.B. fast alle Leute von sich sagen, dass sie

hilfsbereit sind (oder sonst eine bestimmte Eigenschaft haben), und gleichzeitig annehmen,

dass alle anderen Menschen nicht hilfsbereit sind (bzw. die bestimmte Eigenschaft nicht

haben). 

Segmentierung, moralische: Absinken der Moralkompetenz in Dilemmasituationen, in denen

man die Verantwortung für Lösung des Dilemmas einer Macht (Kirche, Politik, Militär u.

ä. m.) überlässt, statt durch Denken und Diskutieren selbst eine Lösung zu finden (Waken-

hut, 1982; Lind, 2000d; Senger, 2010; Bataglia & Schillinger, 2013).

Semi-reale (hypothetische) moralische Dilemma-Geschichte: Geschichte über eine fiktive Per-

son, die zwischen zwei Verhaltensalternativen wählen muss, die, wenn beide moralisch

geboten sind, zu einem Dilemmagefühl im Betrachter führen.

Struktur: Im allgemeinen Sprachgebrauch bedeutet Struktur das Gesamt der beobachtbaren

Beziehungen zwischen verschiedenen Elementen eines Systems, also z.B. die Verwandt-

schaftbeziehungen in einer Großfamilie oder die Beziehungen zwischen verschiedenen

Handlungen einer Person in einer bestimmten Entwicklungsphase oder die Relationen der

Antworten einer Person in einem bestimmten Fragebogen wie dem MKT, also nicht bloß

die einzelnen Antworten jede für sich, sondern im Kontext aller Antworten. In bestimmten

Forschungsrichtungen gilt ‘Struktur’ als nicht beobachtbare Größe, die der Wissenschaftler

aus dem Verhalten von Menschen (‘Inhalten’) subjektiv erschließt. Der Autor dieses

Buches benutzt den Begriff der ‘Struktur’ nur im ersten, objektiven Sinne. Er soll von

jedem Leser nachvollziehbar sein.

Strukturelle Ganzheit: Ein zentrales Postulat von Kohlbergs kognitiver Entwicklungstheorie

der Moral. Es postuliert, dass das ganze Verhalten einer Person (weitgehend) nur auf einer

der sechs Stufen abläuft. Kritik: Die Antworten der Teilnehmer am Moral Judgment Inter-

view (MJI) oder auch an anderen Tests zeigt meist eine Streuung des Verhaltens über

mehrere Stufen hinweg, dem Kohlberg und seine Kollegen auch dadurch Rechnung tragen,

dass sie neben oder statt der ganzheitlichen “Stufen” in ihren Studien einen MMS-Wert

bzw. einen WAS-Wert berichten, der von 100 bis 500 (bzw. 600) geht. Das sind feine Ab-

stufungen des moralischen Urteils, die der Idee der Ganzheit widersprechen. Synonyme:

Konsistenz (1). 

Stufen der Moralentwicklung: Sechs-stufiges Klassifikationssystem der Moralentwicklung,

das von Lawrence Kohlberg vorgeschlagen wurde. Die beiden Kernpostulate der Stufen-

theorie von Kohlberg sind “invariante Sequenz” und “strukturelle Ganzheit”. Beide An-

nahmen sind heute umstritten (siehe Kapitel 3-5).
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Typen der moralischen Orientierung: Diese Typen entsprechen im Zwei-Aspekte-Modell des

moralischen Verhaltens den moralischen Orientierungen, mit denen Kohlberg die sechs

Stufen der Moralentwicklung in seiner Theorie charakterisiert hat.

Zwei-Aspekte-Modell des moralischen Verhaltens: Während die meisten Theorien des morali-

schen Verhaltens von einem einzigen Beschreibungsmerkmal (affektiv oder kognitiv) aus-

gehen, liegen der Forschung und der pädagogischen Praxis in diesem Buch ein Zwei-As-

pekte-Modell zugrunde, das heißt, dass wir meinen, dass moralisches Verhalten nur dann

vollständig erfasst und gefördert werden kann, wenn wir beide Aspekte berücksichtigen:

moralische Orientierungen (affektiver Aspekt) und moralische Kompetenz (kognitiver As-

pekt). (Siehe Kapitel 3). Unsere Theorie unterscheidet sich auch grundlegend von so ge-

nannten Komponenten-Theorien, nach denen Affekt, Kognition, Motivation, Verhalten etc.

voneinander trennbare (und daher getrennt messbare) Komponenten seien.
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Jeder will das Gute. Aber zwischen unseren

Idealen und unserem Verhalten besteht oft eine

große Kluft. Wie können wir diese Kluft

überbrücken? 

Georg Lind zeigt, dass dafür Moralkompetenz

nötig ist, nämlich die Fähigkeit, Konflikte und

Probleme auf der Grundlage universeller Moral-

prinzipien durch Denken und Diskussion zu

lösen, statt durch Gewalt, Betrug und Macht. Sein

Buch beschreibt in klarer Weise, wie man diese

Fähigkeit effektiv und nachhaltig fördern kann.

Moral ist lehrbar.

Dritte, erweiterte und überarbeitete Auflage. 

Weitere Publikationen des Autors: 

http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/
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