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(Anldsslich des Soester Symposions ,Erziehungskultur und soziales Lernen
(17.02.2003) liberarbeitete Fassung meines Aufsatzes ,Kants Konzept von moralischer
Erziehung im Brennpunkt gegenwdrtiger Diskussionen®, erschienen in: Pddagogische
Rundschau, H. 1, 51. Jg. 1997, S. 17— 30)

Mit meinem Vortrag méochte ich die Aktualitat von Kants Konzept moralischer Erziehung
aufweisen. Dazu werde ich in einem ersten Teil den gegenwartigen gesellschaftlichen
Wertewandel und die dadurch gepragte Situation der Jugendlichen skizzieren. Sodann
stelle ich idealtypisch drei padagogische Antwortversuche auf die gekennzeichnete La-
ge dar. In einem dritten Teil referiere ich Grundzlige der Kantischen Padagogik und lege
dabei den Schwerpunkt auf Kants Vorstellungen von moralischer Erziehung. SchlieBlich
beziehe ich die Kantischen Vorstellungen auf die Gegenwart, indem ich sie mit den heu-

te verfochtenen Konzepten zur Moralerziehung in Kontakt bringe.

I. Der gesellschaftliche Wertewandel und die Situation der Jugendlichen

Es ist schon fast eine von den Sozialwissenschaften diagnostizierte Binsenweisheit ge-
worden, dass in den modernen Industriegesellschaften die ehedem fest gefligten
WertmaBstédbe abhanden gekommen sind. Wir leben in einer ,Risikogesellschaft*
(Beck), in der uns keine allgemein anerkannten Wahrheiten mehr dartber Auskunft ge-
ben kbnnen, wie wir unser Leben gestalten sollen. Vielmehr haben wir es mit einer Plu-
ralitat divergierender, ja kontréarer und sich immer schneller wandelnder Lebensstile und
entwdrfe zu tun, in der sich ein ganzes Spektrum menschlicher Daseinsmdéglichkeiten
auffachert. Der Sozialwissenschaftler Ulrich Beck formuliert dies — bezogen auf die
Sphéare des Privatlebens — vielleicht etwas Uberpointiert so: ,Es ist nicht mehr klar, ob
man heiratet, wann man heiratet, ob man zusammenlebt und nicht heiratet, heiratet und

nicht zusammenlebt, ob man das Kind innerhalb oder auBerhalb der Familie empfangt
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oder aufzieht, mit dem, mit dem man zusammenlebt, oder mit dem, den man liebt, der

aber mit anderen zusammenlebt, vor oder nach der Karriere oder mittendrin.“?

Ebenso wenig, so kbnnte man erganzen, ist es klar, ob man einer der traditionalen Re-
ligionsgemeinschaften angehért, ob man sich in einer politischen Partei oder Gruppie-
rung engagiert oder ob man sich in seiner Lebensfihrung ganz allgemein von festen
Leitvorstellungen wie Zuverlassigkeit, Solidaritat, Zivilcourage, Verantwortungsbewusst-

sein etc. bestimmten lasst.

Selbst die Uberzeugungen, die den Kernbestand demokratischer Gesellschaften aus-
machen und in klassisch-liberaler Tradition als Fundament fur die Freigabe individueller
Lebensmuster gelten, sind in Bewegung geraten. So zeigt z. B. die in den 90ern geflhr-
te Diskussion um den ,Kulturrelativismus® nagende Selbstzweifel an der Universalitat
der von der europdischen Aufklarungstradition hervorgebrachten Menschenrechte.?
Und nicht erst das Verhalten amerikanischer Soldaten gegentiber irakischen Gefange-
nen, sondern bereits der Mordfall Jakob Metzeler im Herbst 2002 hat mit dem kategori-

schen Folterverbot eines der Kernstlicke der Menschenrechte ins Wanken gebracht.

T Ulrich Beck/Elisabeth Beck-Gernsheim: Das ganz normale Chaos der Liebe. Frankfurt/M. 1990,
S.25f.

2 Die kulturrelativistische Kritik an den allgemeinen Menschenrechten, wie sie sich etwa in der UN-De-
klaration von 1948 kodifiziert finden, wurde erstmalig wirkungsvoll vorgetragen von dem Strukturalis-
ten Lévi-Strauss in seinem Text Uber ,Rasse und Geschichte® (1952). Seitdem bewegt die Diskussion
um den ,Kulturrelativismus® mit einer erstaunlichen Offentlichkeitswirkung die Gemuter. Vgl. hierzu
Paul Feyerabend: Erkenntnis fir freie Menschen. Frankfurt/M. 1980; Alain Finkielkraut: Die Niederlage
des Denkens. Reinbek 1989.
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Auf privater wie auf allgemein-politischer Ebene kann also ein Wertewandel oder eine
Wertepluralisierung konstatiert werden. Dies meint sowohl den Verlust traditioneller
Werte als auch die allwéarts statthabende Neuorientierung. Dabei verstehe ich unter
einem ,Wert“ ein allgemeines Orientierungsmuster menschlichen Handelns, etwa in Ab-
grenzung zur Norm, die konkretere Verhaltensgebote und verbote umfasst, oder auch
zur Institution, die eine gemeinschaftlich getragene Wertliberzeugung in Raum und Zeit
verwirklicht. Ich spreche also bewusst nicht von einer Wertekrise oder einem Wertever-
lust, weil durch eine solche Begriffswahl schon bestimmte p&dagogische Zielbestim-

mungen prajudiziert werden.3

Ich méchte den Blick nun auf die Jugendlichen lenken, die in diesen schwierigen, von
einer ,neuen Unubersichtlichkeit* (Habermas) gepragten Zeiten aufwachsen. In der ju-
gendsoziologischen Literatur* ist man sich weitgehend dartber einig, dass der gesell-
schaftliche Wertewandel von den Jugendlichen mit einem Individualisierungs- und
Fragmentarisierungsschub ihrer Lebenswelten beantwortet wird. Individualisierung
bezeichnet hier die steigende Tendenz zur Vereinzelung; das Leben wird allein gelebt
und erlebt, soziale Bindungen sind zwar vorhanden, aber sie entfalten sich fir den Ein-
zelnen in einem stetig wechselnden Szenario. Damit ist auch schon das Schlagwort
Fragmentarisierung ins Spiel gebracht: Gemeint ist damit die Zerteilung der Lebensbe-
reiche, das Hinlbergleiten von einer Sphéare in die andere: von der Bank, wo man tags-
Uber seine Lehre absolviert, zur Technoparty am Wochenende oder zum Computer-

spiel-Abend mit Freunden, ohne dass das Leben als Gesamtentwurf in den Blick gerat.

Gemeint ist auch das Nicht-Vorhandensein einer den ,main-stream® dokumentierenden
vorherrschenden Jugendkultur, wie sie noch in den 70er und 80er Jahren verbreitet war.
Vielmehr gehort zur heutigen Jugendkultur eine Vielzahl von nebeneinander her existie-

renden Orientierungsmustern (z. B. Hip-Hoper/Computer-Freak), deren Ubernahme

3 So etwa bei Helmut Zdpfl: Sind wir noch zu retten? Padagogische Anmerkungen zu einer verunsicher-
ten Gesellschaft. In: H. Hubert/H. Zehetmair/H. Zdpfl: Ethik in der Schule. Grundlagen ethischer Bil-
dung und Erziehung. Mlnchen 1993, S. 7 — 16. — In meiner Begriffsbestimmung nehme ich Gedanken
von UIf PreuB-Lausitz auf, die er in einem Vortrag ,Werte unter Pluralitdtsbedingungen”im Rahmen des
ersten Kongresses des Fachverbandes Ethik am 02.03.1996 in Erfurt duBerte.

4 In meinen folgenden Ausfiihrungen stitze ich mich besonders auf: Peter Krahulec: Da wachste auf
und hast ,nen Bundeskanzler®. Lebensstil und Lebenslagen von Jugendlichen (nicht nur) in den neuen
Bundeslandern. In: Dokumentation der Jahrestagung der Spitzenverbénde der Krankenkassen am 19.
Oktober 1994 in Gera, S. 21 — 29. — Vgl. auch Klaus Janke/Stefan Niehues: Echt abgedreht. Die Ju-
gend der 90er Jahre. Minchen 1995; Klaus Farin u. a.: Mutter Coca Cola statt Vater Marx. Jugendkul-
turen in den Neunzigern. In: Erziehung & Wissenschaft 1996, H. 2, S. 2 - 17.
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durch den Einzelnen von unterschiedlichen Faktoren wie Elternhaus, Schichtzugehdrig-

keit, Freundeskreis usw. bestimmt ist.

An den o. g. Individualisierungs- und Fragmentarisierungstendenzen unter heutigen Ju-
gendlichen haben die sog. Neuen Medien, besonders das Fernsehen und das Internet,
entscheidenden Anteil. Eine Fullle von Programmen und Internetkontakten bietet standig
per Knopfdruck oder per mouse-Klick veranderbare Realitatsfacetten. So entsteht leicht
eine Lebenshaltung, in der sich der Einzelne als Zentrum beliebig ein- und ausschaltba-
rer virtueller Welten empfindet, so nicht sogar die Selbstempfindung eines stabilen iden-

tischen Ich tUberhaupt gestért bzw. pluralisiert wird.5

5 Vgl. Wolfgang Welsch: Vernunft. Die zeitgendssische Vernunftkritik und das Konzept der transversa-
len Vernunft. Frankfurt/M. 1996, S. 832 ff.



Il. Padagogische Antwortversuche

Ich mbchte nun in idealtypischer Weise drei verschiedenartige padagogische Antwort-

versuche auf diese skizzierte Grundsituation kurz umreif3en.

Da gibt es einmal die Padagogen, welche die dargelegten Modernisierungsprozesse als
Ganze bejahen. Sie sehen in der Pluralisierung und Individualisierung der Wertorientie-
rungen im Anschluss an die philosophische Postmoderne eine Bereicherung und einen
Zugewinn an neuen Mdglichkeiten. Ideen wie Vernunft, Emanzipation oder Gerechtig-
keit haben nach ihrer Auffassung die Vielfalt der Lebensprozesse und sphéren lange
genug eingeengt, nun geht es darum, sich auch noch von diesen letzten Gotzen zu

befreien.6

Den philosophischen Unterbau flr diese das Individuum und seine Lebenswelt ins Zen-
trum rickende Padagogik bildet der sog. Radikale Konstruktivismus. Nicht nur Lern-
prozesse sollen individuiert und subjektiviert werden, auch die Ubernahme von Wert-
maBstében und durch sie bestimmte Handlungsmuster wird zu einer individuellen Ange-
legenheit erklart, da ja jeder Einzelne als ,kognitives autopoetisches System’ der Kon-
strukteur seiner Welt, und somit auch seiner Wertwelt ist. Allein das Kriterium der Viabi-
litat tragt nach konstruktivistischer Uberzeugung dafiir Sorge, dass sozial extrem schéd-
liche Wertorientierungen sich nicht durchsetzen.” Nach der Uberzeugung der meisten
Konstruktivisten, etwa Maturanas oder v. Glasersfeld, flihrt der Konstruktivismus eo ipso
zu gegenseitiger Toleranz: Die Aufgabe eines allgemein gultigen Wahrheitsanspruches
zeitige namlich sozusagen automatisch Verstandnis und Respekt fir die vielen mdgli-
chen Wahrheiten und Werte, welche die Individuen legitimerweise je individuell

konstruieren.8

In dem bereits in den 80er Jahren entwickelten Konzept der Wertklarung von Raths,
Harmin u. a. (value clarification) findet der Konstruktivismus seinen konsequenten mo-

ralpddagogischen Ausdruck: Die Schulerinnen und Schiler sollen nicht zu Werten er-

6 Ein Uberblick zu den sehr heterogenen Stérungen innerhalb der postmodernen Padagogik findet sich
in: Theo Hug: Postmoderne Erziehungswissenschaft. In: Taschenbuch der Padagogik. Hrsg. v. H.
Hierdeis/T. Hug, Bd. 2, 4. Aufl. 1996, S. 439 — 456.

7 Vgl. Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (hrsg.): Horst Siebert: Uber die Nutzlosigkeit von Be-
lehrungen und Bekehrungen. Beitrdge zur konstruktivistischen Péadagogik. Bonen 1996; Ewald Ter-
hart: Konstruktivismus und Unterricht. Bénen 1999.

8 Vgl. z. B. J. Harpens: Interview mit Humberto Maturana. In: Psychologie heute. Nr. 4, April 1987, S. 48
ff.
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zogen werden, sondern die Aufgabe von Schule und Unterricht besteht hier allein in ei-
ner klarenden Bewusstmachung der eigenen, aber auch fremder Wertmuster.” Letzthin
lauft dies auf eine Befahigung der Jugendlichen hinaus, sich den zu ihnen passenden
Lebensstil mit den entsprechenden Wertarrangements bewusst auszuwahlen und aktiv
zu konstruieren. Es geht um die Ausbildung der Kompetenz, sich auf einem gewissen
Reflexionsniveau ,durchwursteln® zu kbnnen — woflr das Herumsurfen im Internet ohne

ein bestimmtes Erkenntnisinteresse wohl die passende virtuelle Metapher darstellt.

Dagegen stehen die Erziehungstheoretiker, die im Wertewandel als ganzem eine Ge-
fahr sehen und insonderheit die Fremdbestimmung der Jugendlichen durch die Medien-
und Konsumwelt beklagen. Aus ihrer weitgehend Ubereinstimmenden Diagnose erge-

ben sich zwei Therapievorschléage.

Ankniupfend an die 1978 formulierten Thesen des Bonner Kongresses ,Mut zur Erzie-
hung“ pladiert z. B. Wolfgang Brezinka fir ein moralisches Gegengewicht zu den be-
schriebenen Tendenzen der Gegenwart und fordert eine neue ,Wertsicherheit®, mit der
Lehrende und Erziehende den Jugendlichen entgegentreten sollen. Dabei geht es ihm
letzthin um eine Wiederbelebung der traditionalen Werte wie Gemeinschaftsfahigkeit,
Leistungsbereitschaft, Selbstdisziplin und Glauben: Nétig ,ist die Ruckbesinnung auf
den prinzipiellen moralischen Kern der geltenden gesetzlichen Erziehungsziele und das
Offentliche Einstehen flur ihn gegen individualistisch-anarchistische Modestrémungen.
[...] Wertunsicherheit in der Erziehungsgeneration férdert ungewollt moralischen Nihi-
lismus in der Generation der Zu-Erziehenden.“10 Statt nur Werte zu klaren, sollen hier-
nach die fir ein Gemeinwesen flr konstitutiv gehaltenen WertmaBstabe vermittelt wer-
den, und zwar durch Vorbild und Uberzeugung wo méglich — und durch erzieherischen

Zwang wo notig.

Y Vgl. z. B. S. B. Simon, Wertkldrung im Unterricht. In: Mauer- mann / Weber (hrsg.), Der
Erziehungsauftrag der Schule Donauworth 1981.

10 Wolfgang Brezinka: Glaube, Moral und Erziehung. Minchen 1992, S. 44. Einen ahnlich wertkonservati-
ven Standpunkt nehmen ein: H. Hubert/H. Zehetmair/H. Zopfl: Ethik in der Schule. Vgl. Anm. 3.
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Die zweite Therapie-Variante begegnet im Konzept der Entbindung autonomer morali-
scher Urteilskraft, das auf den Forschungen von Piaget und Kohlberg beruht. Auf Kohl-

berg mdchte ich mich im Folgenden konzentrieren.!?

Kohlberg geht von einer aus dem Individuum kommenden, durch Interaktion mit ande-
ren gestutzten Entwicklung des moralischen Urteils aus. Dieses entfaltet sich Uber die
drei Stufen ,prakonventionell — konventionell — postkonventionell®, welche in sich noch
einmal je zweifach gegliedert sind, so dass im Ganzen sechs Urteilsstufen vorliegen.
Sie korrelieren mit dem jeweils erreichten Intelligenzgrad. Nach Kohlberg handelt es
sich um eine invariante Entwicklungsabfolge der moralischen Urteilsstufen, die jeder
Einzelne nacheinander, allerdings nicht notwendigerweise bis zur hochsten Stufe,
durchlduft. Diese hdchste Stufe beinhaltet ein selbstbestimmtes Urteilen, das sich an
universalen Prinzipien wie dem der Menschenwulrde oder der Gerechtigkeit orientiert.
Von ihm aus ergibt sich eine eigenstandige ethische Kompetenz. Sie ermdglicht sowohl
die Beurteilung einzelner konflikttrachtiger Wertanspriiche als auch eine Bewertung ge-

sellschaftlicher Ordnungen im Ganzen.

Im erzieherischen Handeln kommt es nun darauf an, das Urteil des zu Erziehenden zu
einer jeweils Uber seinem Niveau liegenden Stufe zu stimulieren, damit idealiter die letz-
te Stufe von mdglichst vielen erreicht wird. Dies geschieht durch die Konfrontation der
Schulerinnen und Schuiler mit hypothetischen Dilemmata. Mit ihnen konfrontiert, geben
sie moralische Urteile zur L6sung des Dilemmas ab, deren Entwicklung zu einer hohe-
ren Stufe vom Lehrer behutsam anzustoBen ist. Auch sollen konkrete moralische Kon-
flikte innerhalb einer Lerngruppe aufgegriffen und unter der MaBgabe diskutiert werden,
die Urteilskompetenz der Lernenden gleichsam von innen her anzufachen.’?2 Die er-
reichte Stufe des Moralurteils ist dann die notwendige, wenn auch noch nicht die hinrei-

chende Bedingung fir moralisches Handeln.

Bezogen auf den skizzierten gesellschaftlichen Wertewandel bedeutet die Ausrichtung
der moralischen Erziehung am Kohlberg-Schema den Versuch, den allgemeinen Wer-

tewandel einerseits in die Hand der Subjekte zu legen, ihn also nicht gewaltsam umkeh-

1 Die folgende knappe Darstellung stitzt sich auf: Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralent-
wicklung. Hrsg. v. W. Althoff, Frankfurt/M. 1996; zur Konstruktion des Stufenschemas vgl. S. 123 ff.
Vgl. auch: Detlev Garz: Sozialpsychologische Entwicklungstheorien. Opladen 21994 sowie LSW
(hrsg.): Werteerziehung in der Schule — aber wie? Ansatze zur Entwicklung moralisch-demokratischer
Urteilsfahigkeit. Soest 1993.

12 Spater vertritt Kohlberg das noch umfassendere Konzept der ,Just Community®, d. h. einer im Ganzen
gerecht und demokratisch organisierten Arbeits- und Lebensgemeinschaft als idealer Hintergrund fur
die Ausbildung moralischer Urteilsfahigkeit.
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ren zu wollen, wie etwa die neokonservativen Theoretiker. Andererseits wird er aber
auch an eine moralische Substanz, an unhintergehbare ethische ,essentials“ gebunden,
die aus der Vernunft der sittlich kompetenten Subjekte selber kommen, welche die
héchste moralische Stufe erreicht haben. Diese ,essentials® sind allerdings so allge-
mein, dass sie als Grundtypen moralischer Urteilsbildung nur die Basis fir situationsge-

bundene Einzelurteile und Entscheidungen abgeben.

lll. Kants moralpadagogische Einsichten

Ich lasse einstweilen die gegenwértigen Diskussionszusammenhénge auf sich beruhen
und wende mich den padagogischen Einsichten Immanuel Kants zu, die sich kompri-

miert in seinen Vorlesungen ,Uber Pédagogik* finden.13

Kant geht davon aus, dass der Mensch zwar die Vernulnftigkeit als Naturanlage besitzt,
aber dass er sie durch eigene Bemihung nach und nach aus sich herausarbeiten
muss. Allein so kann die Menschheit den ihr von der Vorsehung bestimmten Endzu-
stand erreichen, in dem alle ihre Anlagen vdllig entwickelt werden kénnen. Aus diesen
anthropologischen und geschichtsphilosophischen Voraussetzungen ergibt sich die
Aufgabe der Erziehung: Durch sie allein kann der Mensch seine Naturanlage Vernunft
aus sich heraus setzen, sich — wie einst Minchhausen — am eigenen Schopf aus dem
Sumpf ziehen. Deshalb bendtigen auch nur Menschen eine Erziehung. Fur Tiere, bei
denen der Instinkt schon fur die Realisierung ihrer Bestimmung gesorgt hat, ist sie U-
berflissig: ,Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als

was die Erziehung aus ihm macht.“14

Kant umspannt das gesamte Feld der Erziehung mit vier zentralen Begriffen: Diszipli-

nierung — Kultivierung — Zivilisierung — Moralisierung.

Auf die Wartung, wir wirden heute sagen: Pflege des Sauglings folgt mit der Diszipli-

nierung die erste entscheidende ErziehungsmaBnahme. Disziplinierung bedeutet fur

13 Kants padagogische Erérterungen sind nur im von dem Kant-Schiler Rink herausgegebenen Text
»immanuel Kant liber Padagogik” Uberkommen. Dieser Text geht auf von Kant in den Jahren1776 bis
1787 gehaltene Vorlesungen zuriick, und es finden sich in ihm verschiedentlich argumentative Briche,
Wiederholungen usw., die moglicherweise auf das Konto des Herausgebers gehen. Zur Prifung der
wesentlichen Textaussagen ist daher immer wieder ein Seitenblick auf die von Kant selbst edierten
padagogisch relevanten Schriften unablassig. Sie liegen zusammengestellt vor als: Kant und die Pa-
dagogik. Hrsg. v. J.-E. Pleines, Wurzburg 1985. — Im Folgenden zitiere ich allerdings nach: Immanuel
Kant: Werke in zehn Banden. Hrsg. v. W. Weischedel, Darmstadt 41975.

14 |. Kant: Uber Padagogik. Bd. 10, S. 699 (A 7). Kant wendet sich hier gegen Rousseaus Auffassung
von naturlicher Erziehung.
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Kant den negativen Teil der Erziehung, welcher zugleich ihr fundamentalster ist. Denn
die Disziplin (oder Zucht) ,andert die Tierheit in die Menschheit um“5, d. h. sie sorgt da-
far, dass der Begriff der Menschheit am Einzelwesen auch wirklich wird und dieses nicht
in seinen bloB sinnlichen Antrieben gefangen bleibt. Disziplin bedeutet flr Kant keinen
sklavischen Dirill, sondern eine frihzeitige Unterwerfung der noch ungezugelten Sinn-
lichkeit des Kindes unter die ,Vorschriften der Vernunft“16. Vernunft heiBt hier, dass das
Kind i. S. der kantischen Rechtslehre Widerstand nur da findet, wo es die Freiheit ande-
rer behindert.'” So kann es in der Disziplinierung schon seine eigene Freiheit spuren,

da der Sinn der Verbote im Prinzip durchschaubar ist.8

Auf die Disziplinierung folgen die Kultivierung und die Zivilisierung. Unter Kultivierung
versteht Kant die Vermittlung von Geschicklichkeiten im Umgang mit Sachen. Lesen
und Schreiben sind gleichermaBen Geschicklichkeiten wie Backen und Mikroskopieren.
Durch sie erwirbt der Mensch die Fahigkeit, sich in einer technisch-kulturell bestimmten
Welt sicher zu bewegen und zugleich den Prozess der technischen Zurichtung der Welt
weiterzutreiben. Die Kultivierung bestimmt auch den individuellen Marktwert des Men-

schen in der Arbeitswelt.

Dagegen ist die Zivilisierung auf den Wert des Menschen als Blrger, als Mitglied der
Offentlichkeit, gerichtet. Durch sie lernt er namlich dasjenige Verhaltensrepertoire, das
man braucht, um sich sicher in der birgerlichen Gesellschaft bewegen und ggf. auch
andere Menschen fir seine Zwecke einspannen zu kbnnen. Zivilisiert ist also ein
Mensch, der die Manieren und den Verhaltenskodex seines Zeitalters beherrscht und
auf diese Weise andere fur sich einzunehmen versteht. Der heute h&ufig verwendete
Begriff der ,Sozialkompetenz® bezeichnet wohl ziemlich genau das, was Kant unter ,Zi-

vilisiertheit” versteht.1®

Uber der kulturellen und zivilisatorischen Bildung steht als Letztes die moralische.

Wahrend die vorab genannten Formen geschickt oder klug machen, besteht das Ziel

15 Ebd., S. 697 (A 2).
16 Ebd., S. 698 (A 4).
17 Vgl. ebd., S. 722 (A 58).

8 Vgl. Erwin Hufnagel: Kants padagogische Theorie. In: Kant-Studien 1979/1988, S. 43 — 56. Hufnagel
stellt hier die Disziplin ins Zentrum und streicht ihre Leistung als Qualifizierungsinstanz fiir das Kultu-
relle Gberhaupt heraus.

9 Die in Kants Erziehungstheorie verwendeten Begriffe der Kultivierung und Zivilisierung entsprechen in
seiner Ethik den Imperativen der Geschicklichkeit und der Klugheit. Vgl. I. Kant: Grundlegung zur Me-
taphysik der Sitten. Bd. 6, S. 42 — 46 (BA 38 — 44).
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dieser Erziehung in der Sittlichkeit oder Moralitat. Durch sie bekommt der Mensch ,ei-
nen Wert in Ansehung des ganzen menschlichen Geschlechts“?, denn er erwirbt die
Gesinnung, ,dass er nur lauter gute Zwecke erwahle. Gute Zwecke sind diejenigen, die
notwendigerweise von jedermann gebilligt werden; und die auch zu gleicher Zeit jeder-
manns Zwecke sein kénnen.“2! Ein moralischer Mensch wird also seine kulturellen und
sozialen Kompetenzen nicht missbrauchen, sondern sie an universalisierbare Zwecke
binden. Um ein Beispiel Kants aus der ,Grundlegung’ aufzugreifen: Der Unterschied
zwischen einem Arzt und einem Giftmischer besteht nicht in dem Grad der Geschick-
lichkeit, den beide flr ihre Kunst besitzen; er liegt vielmehr in den Zwecken, zu denen
sie diese Geschicklichkeit gebrauchen, und nur beim Arzt handelt es sich um verallge-
meinerungsféahige Zwecke. Daher ist die moralische Erziehung auch die Krénung aller

Erziehung.

Kants padagogische Einlassungen héngen hier mit seinem Lehrstiick vom kategori-
schen Imperativ zusammen. Danach ist der Mensch durch das Streben nach individuel-
ler Glickseligkeit bestimmt. So basieren auch seine Maximen, d. h. seine subjektiven
Handlungsgrundsatze, zuerst einmal auf seinen Neigungen und seinem naturlichen E-
goismus. Erst wenn der Mensch seine Maximen auf ihre Tauglichkeit zu einer allgemei-
nen Gesetzgebung pruft, legt er den Grundstein flr ein moralisches Handeln, das sich
am Prinzip der Universalisierbarkeit ausrichtet. Der kategorische Imperativ ,Handle so,
dass die Maxime deines Willens jederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen Ge-
setzgebung gelten kdnne“2 meint nichts anderes, als dass mit Hilfe eines Gedanken-
experiments gepruft wird, ob die zunéchst egoistischen Maximen sich zur verninftigen,
d. i. allgemeinen Gesetzgebung qualifizieren; tun sie es, so darf ich sie in die Tat um-
setzen — tun sie es nicht, so soll ich nicht nach ihnen handeln. Um dieses aus der Ver-
nunft gegen die Neigungen kommende Sollen zu bezeichnen, verwendet Kant den Be-
griff der Pflicht. Der kategorische Imperativ ist also ein in der Vernunft liegendes, durch
keinerlei egoistische Antriebe bedingtes Maximenprufkriterium, mit dem ich — unabhén-
gig von den guten oder schlechten Folgen der Handlung fir mich oder andere — deren

moralischen Wert ermitteln kann.

In seiner zweiten Grundform, die Kant aus der ersten flr ableitbar hélt, fihrt der katego-

rische Imperativ auf die unaufhebbare Wuirde der Person, die in ihrer Fahigkeit zur Sitt-

20 |, Kant: Uber Padagogik. Bd. 10, S. 713 (A 37).
21 Ebd., S. 707 (A 24).

22 |, Kant: Kritik der praktischen Vernunft. Bd. 6, S. 140 (A 54).
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lichkeit begrindet ist: ,Handle so, dass du die Menschheit sowohl in deiner Person, als
in der Person eines jeden andern jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloB als Mittel
brauchest.“23 Damit ist eine klare Grenze fir die Instrumentalisierung von Menschen

gezogen.

Moralische Erziehung ist flir Kant also die héchste Stufe der Erziehung, die den ande-
ren Erziehungszielen — der Geschicklichkeit und sozialen Gewandtheit — erst ihren inne-
ren Wert verleiht; oder andersherum: bei deren Fehlen jene Eigenschaften héchst ge-
fahrlich und bdsartig gebraucht werden kénnen. Moralitat ist in Kants Erziehungskon-
zept aber nicht nur die héchste und wichtigste, sondern auch die am schwierigsten zu

erreichende Stufe. Warum?

Das Sittengesetz, das beim Menschen als sinnlich-verninftigem Wesen als (kategori-
scher) Imperativ erscheint, ist fir Kant ein unbedingtes ,Faktum der Vernunft“?4, fir das
der Einzelne Achtung empfindet. Zugleich wird jeder Mensch aber auch durch seine
Neigungen bestimmt. Es steht nun in seiner eigenen Entscheidung — Kant nennt dies
freie Willkir —, welcher der beiden Triebfedern, der Achtung flrs Sittengesetz oder dem
Einfluss der Neigungen, er nachgibt. Dabei liegt die freie Orientierung an der sittlichen
Vernunft bei Hintanstellung der sinnlichen Triebfedern zwar als Méglichkeit von Natur
aus im Menschen; aber néher liegt ihm erst einmal das Gegensatzliche: namlich die
sverkehrte Denkungsart®, das Sittengesetz nur dann zu befolgen, wenn der Selbstliebe
und den Neigungen kein Abbruch geschieht. Und diese Unterordnung der sittlichen
Triebfedern unter die sinnlichen nennt Kant den eingeborenen Hang zum Bésen oder
den bésen Willen.25 Diesen umzuwandeln und dadurch ein guter, d. i. moralischer
Mensch zu werden, kann allein durch ,eine einzige unwandelbare ErschlieBung®, eine
»Revolution fur die Denkungsart“6 erfolgen. In ihr rAumt der einzelne der moralischen
Triebfeder den Vorrang vor der sinnlichen ein. Eine solche innere Revolution Ubersetzt
sich dann allmahlich auch in die &uBeren Handlungen — Kant spricht hier von einer ,Re-

form der Sinnesart“.2” Allein: Das Entscheidende flr die Besserung der Handlungen ist

23 |, Kant: Grundlegung zur Metaphysik der Sitten. Bd. 6, S. 61 (BA 67).
24 |, Kant: Kritik der praktischen Vernunft. Bd. 6, S. 141 (A 56).

25 Vgl. I. Kant: Die Religion innerhalb der Grenzen der bloBen Vernunft (Religionsschrift). Bd. 7, S. 680 —
688 (B 27 — 39).

26 Ebd., S. 698 (B 54).
27 Ebd.
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die innere Umkehr von der Sinnlichkeit als oberstem Bestimmungsgrund der Willkir zu
dem der Sittlichkeit.

Hierin liegt nun der Grund, weshalb die Erziehung zur Moralitdt so schwierig zu be-
werkstelligen ist. Denn wahrend die vorgelagerten Erziehungsformen primér das auBe-
re Verhalten regulieren, zielt sie auf den eigenen Willen des Menschen, seine innerste
Entschlusskraft zur Sittlichkeit. So unverzichtbar die moralische Erziehung im padago-
gischen Gesamtkonzept Kants also ist, so unwéagbar ist sie zugleich, denn sie hat es
mit der menschlichen Autonomie zu tun. Daher ist es von besonderem Interesse, einen
Blick auf die Methoden zu werfen, die Kant vorschlagt, um die innere Revolution im

Denken der zu Erziehenden anzuregen.28

»Die moralische Bildung®, so heiB3t es in Kants Padagogik-Vorlesung, ,[...] ist die spates-
te; in so ferne sie aber nur auf dem gemeinen Menschenverstande beruht, muss sie

gleich von Anfang, auch gleich bei der physischen Erziehung beobachtet werden [...].“2°

Kant verdeutlicht hier, dass moralische Erziehung zwar systematisch die letzte und
héchste Erziehungsstufe darstellt, dass sie aber in der p&dagogischen Praxis ein
durchgangiges, von Beginn an wirksames Prinzip sein muss. Daher sollte sie auch me-
thodisch auf die jeweils zu erreichende Alters- und Entwicklungsstufe abgestimmt
sein.3% Nach meiner Lesart lassen sich bei Kant wiederum vier Stufen der Moralerzie-

hung unterscheiden.

Da die erste Willensbestimmung zur Annahme von sittlichen Maximen am noch unge-
bildeten Menschen die Nachahmung ist, ist das erste, gleichsam technische Mittel der

moralischen Erziehung das gute Beispiel, das der Lehrende selbst abgibt.3" Dadurch

28 Zentrale AuBerungen dazu finden sich in Kants Religionsschrift, Bd. 7, S. 699 — 705 (B 56 — 64), in
den Methodenlehren zur Kritik der praktischen Vernunft, Bd. 6, S. 287 — 299 (A 270 — 288) und zur
Metaphysik der Sitten, Bd. 7, S. 617 — 626 (A 163 — 178). Eine systematische Aufarbeitung von Kants
Einlassungen in den letztgenannten beiden Schriften liegt vor bei: Berthold Weckmann: Tugend muss
erworben werden, sie kann und muss gelehrt werden. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pa-
dagogik 66/1990, S. 335 — 351. — Im Folgenden nehme ich eine etwas andere Systematisierung vor,
ohne mich im Einzelnen mit der von Weckmann auseinander zu setzen.

29 |, Kant: Uber Padagogik. Bd. 10, S. 713 (A 37 f.).
30 Vgl. I. Kant: Metaphysik der Sitten, Methodenlehre. Bd. 7, S. 623 (A 173).

31 Vgl. ebd., S. 619 (A 167).
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wird der zu Erziehende zwar ins moralische Verhalten eingelbt, aber es entsteht noch

keine eigenstandige Entscheidung fur moralisches Handeln.

Diese weiter vorzubereiten dient der nachste methodische Schritt. Er setzt ein Interesse
der Vernunft an der Beurteilung menschlicher Handlungen voraus, um den darin deut-
lich werdenden Charakter der betreffenden Person zu ergriinden. Kindern sollen daher
Beispiele von Handlungen, moralische Exempla, vorgelegt werden mit dem Ziel, die

eigene Beurteilung zu aktivieren und zu scharfen.

Dabei méchte Kant die zur Beurteilung angebotenen Beispiele auf solche beschranken,
in denen ein Mensch seine Pflicht um der Pflicht willen tut, also bloB aus Pflicht handelt.
Uber das normale MaB der Pflichterfillung hinausschieBende, sog. verdienstliche
Handlungen lehnt Kant hingegen als moralische Exempla ab. Sie riefen im Schuler le-
diglich ein enthusiastisches, kurzlebiges Geflhl fur den so Handelnden hervor, welches
keine nachhaltige moralische Umorientierung bewirken kénne. Ggf. kbnne sogar der
Eindruck entstehen, moralisch auBergewdhnliche Taten entb&nden von der téglichen,

viel mihsameren Pflichterfullung.

Nicht wenige pflichtmaBige Handlungen wurzeln in moralisch zweifelhaften Antrieben.
Moralische und amoralische Triebfedern bilden oftmals ein schwer durchschaubares
Motivationsgemenge. Kant meint, dass die spekulierende Unterscheidung von lauteren
und unlauteren Motiven die moralische Urteilskraft der Schiler tbe und so die sittliche
Denkungsart férdern kénne. Schon Zehnjéhrige, so seine Auffassung, sind zu derarti-
gen moralischen Vernunfturteilen féhig.32 Genau hier liegt nun die Pointe. Denn nach
Kant macht sich das Sittengesetz als ,Faktum der Vernunft® bereits im Kind bemerkbar,
da es intuitiv die rein aus Pflicht gewahlte Handlung als moralisch erkennt. Und diese
Erkenntnis kann die ,Revolution fir die Denkungsart® beférdern: indem sie ndmlich dem
Kind das Bewusstsein vermittelt, sich selbst auch von allen egoistischen Antrieben los-
machen zu kénnen — und im Bewusstsein dieser Freiheit bekommt es Achtung flr sich
selbst. So schaffen die passenden moralischen Exempla im Schiler die Motivation,

selbst ein moralischer und damit freier, sich selbst achtender Mensch zu werden.

Fir die ausgereiftere Vernunft schlagt Kant eine dritte methodische Anwendung vor. Es
ist das systematisch-begriffliche Lehren ethischer Prinzipien in Form eines moralischen

Katechismus.33 Hierbei werden die Grundziige der Kantischen Moralphilosophie selbst

32 Vgl. I. Kant: Kritik der praktischen Vernunft, Methodenlehre. Bd. 6, S. 292 — 295 (A 277 — 282).

33 Vqgl. I. Kant: Metaphysik der Sitten, Methodenlehre. S. 617 — 625 (A 164 — 175).
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dem Schuler so beigebracht, dass der Lehrende dessen Gedankengang durch Fragen
leitet und damit die Anlage zu gewissen Begriffen im Lernenden maieutisch entwickelt.
Auch hier setzt Kant wieder voraus, dass die moralische Orientierung am Sittengesetz
in der Vernunft eines jeden Menschen liegt und jeder ein ,natirliches Bewusstsein da-

fir besitzt, sich allein durch sie der Glickseligkeit wirdig machen zu kénnen.

Die Aufgabe des moralischen Katechismus besteht lediglich darin, dieses Bewusstsein
begrifflich aufzuschlieBen und es Uber sich selbst und seinen verninftigen Sinn aufzu-

klaren.

Kant ist der Uberzeugung, die Présenz des Sittengesetzes in der menschlichen Ver-
nunft verweise letztlich auf dessen gottliche Herkunft. Wir kénnen zwar Gottes Existenz
nicht beweisen, aber wir kbnnen doch intensiv nach der Herkunft eines Anspruchs in
uns fragen, der uns weit tber unsere sinnlichen Bedurfnisse und Neigungen stellt. In-
dem wir hier nach Antworten suchen, geben wir unserer moralischen Orientierung ein

letztes transzendentes Fundament, in dem sie ihren abschlieBenden Sinn erfahrt.34

Um klarzustellen: Kant macht nicht das moralische Handeln von einem géttlichen Willen
abhéangig, etwa indem jemand sich um es bemuht, damit er Gott wohlgefallig wird. Er
grundet nicht die Moralitéat auf den Glauben, sondern den Glauben auf die Moralitat. Der
moralische Katechismus muss dem religidsen vorhergehen, sonst gerat die moralische
Autonomie in Gefahr. Dennoch kann der Verweis auf die Unbegreiflichkeit des Sittlichen
und das Aufzeigen seiner unbedingten Erhabenheit Gber das Sinnliche den Entschluss

zur Moralitat stitzen, weil hierin der Gottesgedanke aufscheint.

Worin liegt also nun der Beitrag Kants zur Werterziehung heute?

IV. Kants Konzept der Moralerziehung im Kontext gegenwartiger padagogi-

scher Antwortsuche

Ganz wie die konstruktivistischen Padagogen auf den pluralen Orientierungen insistie-
ren und sie lediglich im Wertklarungsverfahren bewusst machen wollen, wobei sie die
neuen Technologien und Medien bejahen, schafft auch Kants Erziehungstheorie den

Raum far Wert-Pluralitdt und technische Weltbeherrschung. Denn Erziehung hat es

34 Vqgl. I. Kant: Religionsschrift. Bd. 7, S. 700 — 702 (B 58 — 60). Kant hat die Grundzlige eines Vernunft-
glaubens, der tber den Begriff des hdchsten Gutes zu Gott als Garanten der Einheit von Glickselig-
keit und Sittlichkeit gelangt, aufgewiesen in: Was heiBt: Sich im Denken orientieren? Bd. 5, S. 267 —
283 (A 304 — 330). Vgl. hierzu auch I. Kant: Kritik der praktischen Vernunft, Dialektik der reinen prakti-
schen Vernunft. Bd. 6, S. 234 — 283 (A 193 — 266).
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nach Kant erst einmal mit Kultivierung und Zivilisierung zu tun, einer padagogischen
Einflussnahme, die auf den Verstand und seine Ausbildung gerichtet ist. Sie lasst die
moralischen Gesinnungen frei und macht den Menschen zur Naturbeherrschung ge-

schickt und zum Verfolgen seiner Zwecke in der Gesellschaft klug.

Was die Zwecke angeht, so sucht Kant ihrer beliebigen Festlegung allerdings im Kon-
zept der Moralerziehung einen Riegel vorzuschieben; aber auch hier gibt er keine in-
haltlich bestimmten Werte vor, sondern besteht lediglich auf allgemeinsten Prinzipien
ethischer Reflexion, die aus dem autonomen Subjekt selber kommen. In diesem Insis-

tieren unterscheidet er sich allerdings signifikant von der postmodernen Padagogik.

Damit ist zugleich der Bogen zu der zweiten padagogischen Antwort gespannt, die ich
anfangs vorstellte. Denn neokonservative Theoretiker wie Brezinka intendieren eine
Wiederbelegung traditionaler Werte wie Leistungsbereitschaft, Gemeinschaftssinn und
Glauben, die sie zwar als Tugenden vermitteln wollen, aber nicht an die autonome sittli-
che Kompetenz der Subjekte zurlickbinden. In Kantischer Sicht gehen sie damit von
einem — schon zu seinen Zeiten — nicht mehr gegebenen und vor allem nicht legitimier-
baren materialen Wertekonsens aus, der zudem zu seiner Realisierung wesentlich auf
auBeren Zwang angewiesen ist. Wohl will auch Kant nicht auf Standards in der morali-
schen Erziehung verzichten, und auch er sieht zu ihrer Beférderung den Uberlegten
Einsatz gezielter Strafen vor, wie die Beschdmung des sich moralisch verfehlenden
»~Junglings®. 33 Aber er verweigert sich der inhaltlichen Festschreibung dieser Standards

und besteht auf ihrer Herkunft aus dem Subjekt selbst.

Daraus ergibt sich die Nahe des Kantischen Konzepts zu dem Modell von Kohlberg.36
Denn wie Kant ist dieser der Auffassung, dass moralische Grundorientierungen auf ei-
nem kognitiven Kern beruhen und dass sie — Uber verschiedene Stufen moralischer Ur-
teilsfahigkeit — aus dem Menschen selber hervorkommen. Damit ist die fundamentale
Gemeinsamkeit beider Ansatze angesprochen: Sie liegt in ihrer aufklarerischen Ge-
wissheit, dass der Mensch aus seiner eigenen Vernunft universelle moralische Urteile
und in der Folge ethische Leitlinien fur sein Handeln zu produzieren imstande ist. MaB-
stab fur die Beurteilung von sich stdndig wandelnden Werten ist damit eine auf allge-

meinsten Prinzipien beruhende Moralitat, die quer zum Gedanken eines konstruktivisti-

35 1. Kant: Vorlesung tiber Padagogik, S. 45.

36 Kohlberg erklart hierzu selbst: ,Meine philosophische Konzeption des moralischen Urteils basierte auf
Gerechtigkeitsprinzipien und stitzte sich zur Rechtfertigung der Prinzipien auf Kant und Rawls.”
(Lawrence Kohlberg: Die Bedeutung und Messung des Moralurteils. In: Ders.: Die Psychologie der
Moralentwicklung. Frankfurt/M. 1996, S. 183.)
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schen Werterelativismus steht. Auch sind Kant und Kohlberg der Auffassung, dass die

Entwicklung einer solchen Urteilskraft erzieherisch zu beeinflussen ist.

Hierin liegt aber zugleich ein entscheidender Differenzpunkt. Denn Kant geht davon
aus, dass die moralische Urteilsfahigkeit im Prinzip bereits im Kinde in ihrer vollstandi-
gen Gestalt gegeben ist und nicht erst sukzessive zu ihrer héchsten Form gelangt.
Schon Zehnjéhrige besitzen nach Kant ein intuitives Vernunftwissen Uber das, was oh-
ne Rucksicht auf die Folgen der Handlung und ihren Eigennutz moralisch geboten oder
verboten ist. Auf dieses ursprungliche begriffliche Wissen kann in der moralischen Er-
ziehung aufgebaut werden, so dass es sich schlieBlich frei zur Bildung fester sittlicher

Grundsatze ausformt.3”

Zwar nimmt Kant wie Kohlberg an, dass der Egoismus jeden Menschen von Beginn an
bestimmt;38 aber dieser Bestimmung steht doch schon im Kinde gleichrangig und glei-
churspriinglich das Vermégen zum moralischen Vernunfturteil gegentber. Wahrend
Kohlberg drei zentrale moralische Urteilsstufen unterscheidet, kommt Kant mit zwei
aus. Der egoistisch-heteronomen, die durch das Streben nach der eigenen Glickselig-
keit bestimmt ist, steht die der autonomen Sittlichkeit gegenulber, deren Leitfaden die
praktische Vernunft vorstellt39 Der Einzelne muss sich frei entscheiden, welcher der
beiden Anspruche er folgen méchte. Moralische Erziehung hat also bei Kant nicht — wie
bei Kohlberg — die Aufgabe, die moralische Urteilsfahigkeit zu stimulieren und nach o-
ben hin zu transformieren, sondern sie dient dazu, das ohnehin schon ausgebildete mo-
ralische Urteil zu festigen und es — in freier Entscheidung — zur Leitinstanz far die Pri-
fung und vor allem die Zulassung egoistischer Maximen zu machen. Daher wirken

Kants Erziehungsmittel auch ungleich geschlossener als Kohlbergs Dilemmageschich-

37 Vgl. dazu auch das Konzept der freien Wertbindung und die Untersuchungen zur moralischen Urteils-
fahigkeit von Kindern von Gertrud Nunner-Winkler zur moralischen Motivation. In: Herbert Huber
(hrsg.), Sittliche Bildung. Ethik in Erziehung und Unterricht. Mut Asendorf 1993, S. 109 ff.

38 _Von dem Tage, da der Mensch anfangt, Ich zu sprechen, bringt er sein geliebtes Selbst, wo er nur
darf, zum Vorschein, und der Egoism schreitet unaufhaltsam fort; wenn nicht offenbar (denn da wi-
dersteht ihm der Egoism anderer), doch verdeckt und mit scheinbarer Selbstverleugnung [...]."
(I. Kant: Anthropologie in pragmatischer Hinsicht. Bd. 10, S. 408 (BA 5))

39 Mdglicherweise kénnte man die ersten vier Stufen Kohlbergs der auf die eigene Eudédmonie gerichte-
ten heteronomen Moralstufe bei Kant zuordnen, wéhrend die héchsten beiden Kants autonomer ver-
ninftiger Sittlichkeit entsprechen. — Dass Kohlbergs Stufentheorie des moralischen Urteils entschei-
dend revidiert werden musste, wenn die Urteilsfahigkeit, wie Kant annimmt, schon im Kind weitgehend
entwickelt ist, streicht auch Lutz Koch heraus: ,[...] dann wirde ein ganz neues Licht auf den Unter-
schied zwischen Erwachsenen und Kindern geworfen. Viele Erwachsene wirden sich von der Mehr-
heit der Kinder dadurch unterscheiden, dass sie [...] die anfangliche Klarheit und Konsequenz des mo-
ralischen Urteils eingebisst haben.” (Lutz Koch: Kant Gber das moralische Urteil von Kindern. In: Vier-
teljahrsschrift fir wissenschaftliche Padagogik 66/1990, S. 179)
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ten. Statt das freie Spiel der Urteile zu entfalten und zur Héherentwicklung zu stimulie-
ren, sollen die moralischen Exempla den ,Jungling“ seine Freiheit merken lassen, um

ihn zur eigenen Entscheidung far die Sittlichkeit zu motivieren.

Dabei bezieht der Aufklarer Kant bei seinen Vorschlagen zur Moralerziehung auch af-
fektive Momente mit ein: etwa, wenn er die Selbstachtung als Wirkung moralischen
Handelns fir die Motivation zu ihm nutzen oder das Geflihl der Erhabenheit der morali-
schen Bestimmung im educandus hervorrufen méchte. Vor allem aber ist Kants Be-
kenntnis zur Autonomie so radikal, dass er mit dem Begriff der ,Revolution flr die
Denkungsart“ dem Subjekt einen durch Erziehung nicht einholbaren (intelligiblen) Frei-

raum zugesteht, den man bei Kohlberg vergeblich sucht.

Gelangt der Einzelne innerhalb des Kohlbergschen Modells nicht zur letzten Stufe mo-
ralischer Autonomie, so wirkt das, als bliebe er auf halber Strecke liegen und habe sein
Soll nicht erfullt. Einer derartigen latent mechanistischen Auffassung entgeht Kant, in-
dem er die Entscheidung fur das Moralische oder Amoralische letztlich ganz in die Frei-
heit des Subjekts verlegt. Nicht um kleine Transformationen von Urteilsstufe zu Urteils-
stufe geht es, sondern um die eine Umwendung, die den ,bésen®, d. h. an egoistischen
Urteilen und Maximen ausgerichteten Willen zum Guten verkehrt — oder auch nicht! U-
ber das dazu notwendige Rustzeug in Form ausgebildeter moralischer Urteilskompe-

tenz verflgt der Mensch schon als Kind.

Damit macht Kant zwar die Grindung einer hinreichenden Werteorientierung auf das
autonome Subjekt zu einem gewissen Risiko, aber er entlastet auch die moralpadago-
gischen Bemuhungen von einem Uberhdhten Erfolgsdruck: Ob sie gelingen, hangt in
letzter Instanz von den Lernsubjekten selber ab, die ihren unverfigbaren Freiheitsraum
eben auch zum Bésen nutzen kénnen. Allein in diesem freiheitstheoretischen Sinn ist

Kant Konstruktivist.

Kant geht noch in einem letzten Punkt Uber Kohlberg hinaus. Wahrend dieser die auto-
nome sittliche Kompetenz als hochste Urteilsstufe allein im Subjekt fundiert, verweist
Kant auf die Notwendigkeit, Moralitdt noch einmal in einen transzendenten Bezugsrah-
men zu stellen. Erst wenn der Einzelne zu einer vernlnftigen, dabei allerdings ohne ob-
jektiven Wahrheitsanspruch auskommenden Gesamtdeutung seiner Existenz gelangt
ist, erschlieBt sich ihm der volle Sinn moralischer Orientierung. Fir einen wertorientie-
renden Ethikunterricht heute bedeutet dies, dass er auch erkenntnistheoretische und

metaphysische Probleme nicht ausklammern darf.
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Seit Kant hat sich die Welt entscheidend gewandelt: Das fast perfekte Ineinandergreifen
von Geschicklichkeit an den Objekten und strategischer Klugheit im Umgang mit Sub-
jekten hat eine neue technologisch vermittelte Lebensqualitét hervorgebracht, wie sie
sich dieser wohl nicht hatte trdumen lassen. Mag uns heute auch der aufklarerische
Glaube an eine stetige sittliche Vervollkommnung der Menschheit, den Kant noch be-
saB, weitgehend verloren gegangen sein, so missen wir uns doch fragen: Kann uns
dies von einer Erziehung suspendieren, welche die nachriickende Generation zu befa-
higen sucht, die Chancen und Risiken der neuen Lebensformen mit ethischer Vernunft
zu prufen und dabei von universalen Prinzipien wie denen der Gerechtigkeit und Men-
schenwirde auszugehen? Wird nicht gerade diese Erziehungsintention angesichts der
neuen technologischen Entwicklungen unabdingbar? Und kann sie anders tragféahig
umgesetzt werden, als auf die in jedem autonomen Subjekt wohnende Fahigkeit zur

moralischen Orientierung zu bauen?

Vielleicht trifft es zu, dass Kants Begriff von Moralitdt zu monologisch ist und einer dis-
kursethischen Ergdnzung bedarf, wie etwa Apel und Habermas meinent®, wobei dieser
den sechs Stufen Kohlbergs deswegen eine siebte hinzuflgt. Vielleicht trifft es auch zu,
dass Kants moralphilosophisches Konzept die Verantwortung unseres Handelns flr zu-
kiinftige Generationen dieser Erde zu wenig im Blick hat, wie z. B. Hans Jonas glaubt.#!
Vielleicht ist Kants gesamte Ethik sogar zu naiv-rationalistisch, weil sie den Einfluss von
Geflhlen*2 und zuletzt die Macht des Negativen, des Bésen unterschatzt und von ei-

nem durch Erziehung beeinflussbaren natirlichen Hang zur Moralitat ausgeht*3. All dies

40 Vgl. z. B. Jirgen Habermas: Moralbewusstsein und kommunikatives Handeln. Frankfurt/M. 1983, be-
sonders S. 73 — 78.

41 Vgl. Hans Jonas: Das Prinzip Verantwortung. Versuch einer Ethik fur die technologische Zivilisation.
Frankfurt/M. 1984, besonders S. 31 — 38.

42 So profiliert etwa Schopenhauer seine Mitleidsethik gegen Kants ethischen Rationalismus: Vgl. Arthur
Schopenhauer: Preisschrift Gber die Grundlage der Moral. In: Werke in zehn Bénden. Hrsg. v. Arthur
Hubscher. Bd. IV. Zirich 1977, besonders S. 220 ff.

43 So betont etwa Hannah Arendt, von den Erfahrungen des Dritten Reiches ausgehend, dass Kant das
im Menschen wohnende Bése nicht radikal genug gefasst habe. Vgl. Hannah Arendt: Elemente und
Urspriinge totaler Herrschaft. Frankfurt/M. 21955, S. 721 f. — Vgl. hierzu vom Verf.: Was ist das Bdse?
Hannah Arendts Beitrag zu einem alten Problem. In: Zeitschrift fur Didaktik der Philosophie und Ethik
16/1994, H. 2, S. 91 — 101.



~19 _
mag vielleicht zutreffen und zu einer kritischen Revision des Kantischen Konzepts heute

fihren. Aber die Auseinandersetzung mit ihm lohnt sich immer noch.44

44 In diesem Sinn bemerkt Wolfgang Klafki: ,Demgegeniber bin ich der Auffassung, dass die Kernideen
der Aufklarung [...] weitergedacht und weiterverfolgt werden mussen. Dabei setze ich jenen umfas-
senden Begriff von Aufklarung, Rationalitédt und Fortschritt voraus, wie er vor allem von Kant vertreten
worden ist, so namlich, dass die instrumentelle Rationalitét, der ,Verstand®, eingebunden bleiben
muss in eine Ubergreifende, reflexive theoretische und [...} ethische Rationalitat, die nach den Voraus-
setzungen und Folgen und damit nach der Verantwortbarkeit instrumenteller Rationalitat und ihrer U-
bersetzung in instrumentell-technisches, administratives oder politisch strategisches Handeln fragt.”
(Wolfgang Klafki: Abschied von der Aufklarung? Grundzige eines bildungstheoretischen Gegenent-
wurfs. In: Abschied von der Aufklarung. Perspektiven der Erziehungswissenschaft. Hrsg. v. H.-H. Kru-
ger, Opladen 1990, S. 91.)
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Begriffschema zu Kants Ethik

Sinnen- bzw. Erscheinungswelt Verstandes- bzw. intelligible Welt

Erscheinung Ding an sich bzw. Ich an sich
reine Naturwesen (z. B. Tiere) reine Vernunftwesen (z. B. Gott)
Neigungen/Naturkausalitat Kausalitat aus Freiheit

Naturgesetze (= Heteronomie) Vernunftgesetz(e) (= Autonomie)

Mensch = Wesen der Pflicht (,,Du sollst!“)

verkehrte Denkungsart ,richtige” Denkungsart

Revolution fur die Denkungsart

(Hang zum Bdsen « Anlage zum Guten)

intelligibler Charakter



