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Unser erziehungswissenschaftlicher Beitrag E

Unter diesem Titel sollen kiinftig in regelméBigen Abstdnden fachwissenschaftliche Bei-
trége aus dem Bereich der pddagogischen Forschung in unserer Zeitschrift erscheinen.
Als Betreuer einer ersten Folge zeichnet Peter A. Flglister, Universitat Konstanz. Wir hof-

fen, auch die Péddagogischen Institute der Universitdten Zirich und Fribourg fir eine
CH

Mitarbeit gewinnen zu kénnen.

(Néchster vorgesehener Beitrag: Von der Pddagogik zur Erziehungswissenschaft)

Gewissensbildung
Peter A. Flglister

Gesellschaft und Lehrplane verlangen vom
Lehrer, daB er der Gewissensbildung groBte
Aufmerksamkeit schenke.

Die Schule hat die Kinder zu gewissenhaftem
Arbeiten anzuleiten; die religiose Unterwei-
sung soll die «Stimme des Gewissens»
schérfen; die Jugendlichen missen zu einem
Sexualverhalten angeleitet werden, das sie
letztlich vor ihrem eigenen Gewissen verant-
worten konnen. Und all diese Aufgaben soll
der Lehrer nach bestem Wissen und Ge-
wissen leisten!

Was meinen wir eigentlich, wenn wir vom
«Gewissen» sprechen oder gar an das «Ge-
wissen» appellieren?

Solange der verantwortungsbewuBte Erzie-
her keine klare Vorstellung davon hat, was
er «bilden» und im Kind zur «Entfaltung»
bringen soll, muB ihn die Forderung nach
Gewissensbildung als Uberforderung anmu-
ten.

Man wird sich rasch dariuber einigen kon-
nen, daB das Gewissen, ahnlich anderen see-
lischen Fahigkeiten, einer direkten Beobach-
tung unzuganglich ist und nur indirekt er-
schlossen und beeinfluBt werden kann. Das
heiBt: auf Grund beobachtbarer, sich standig
wiederholender Verhaltensweisen schlieBen
wir auf das Vorhandensein einer bestimm-
ten Disposition, die wir mit dem zusammen-
fassenden Ausdruck «Gewissen» bezeich-
nen. Oder anders ausgedruckt: Beobachtun-
gen konstanter menschlicher Verhaltenswei-

Peter Anton Figlister (* 1939) lic. phil., Se-
kundarlehrer. Praktische Lehrerfahrungen
auf der Primar-, Sekundar- und Gymnasial-
stufe.

Zur Zeit Aufbaustudent im Fachbereich Er-
ziehungswissenschaft der Universitdt Kon-
stanz.

sen veranlassen uns zur Bildung eines ge-
danklichen Konstrukts, das wir als Bedin-
gung oder gar als Ursache des beobachte-
ten Verhaltens annehmen.



Folgende Indikatoren lassen auf das Vor-
handensein eines Gewissens schlieBen:

a) Widerstand gegen Versuchungen

Beispiel: Der Lehrer stellt fest, daB seine Schiiler
selbst dann nicht schwatzen, wenn er fiir kurze
Zeit das Klassenzimmer verldBt. Die Klasse wider-
steht — aus welchen Motiven auch immer —
einer naheliegenden Versuchung.

b) Schuldgefiihle

Beispiel: Schiiler, die einen Fehler begangen ha-
ben, iben Selbstanklage; sie duBern sich selbst-
kritisch dber ihr Verhalten und verlangen nach
Bestrafung und Vergebung.

Die positive Seite dieses Verhaltens ist das frei-
willige Erstreben von Werten und Idealen.

¢) Aussagen Uber Gut und Bése

Beispiel: Etwa im Zusammenhang mit der Lek-
tire einer Lesebuchgeschichte &uBern sich die
Schiiler spontan iiber das gute, resp. bose Ver-
halten des Helden.

Die drei erwdhnten relativ leicht beobacht-
baren Verhaltensweisen sind die sichersten

indikatoren fiir das Vorhandensein einer in-
ternen «Kontrollinstanz» im Kinde. Aller-
dings weiB jeder Lehrer auf Grund eigener
Beobachtungen, daB das Gewissen nicht nur
gemaB der Altersstufe, sondern auch ent-
sprechend der intellektuellen Reife des Kin-
des unterschiedlich ausgepragt ist. Das ge-
wissenhafte Stillsitzen des ErstklaBlers tragt
wesentlich andere Ziige als etwa die Gewis-
senhaftigkeit des Oberstufenschilers, der
sich mit bewuBtem FleiB auf den Ubergang
auf eine hohere Schule vorbereitet. Zweifel-
los sind beides, das gehorsame Stillsitzen
sowie die gesteigerte Aufmerksamkeit, Hal-
tungen, die durch — zumeist langwierige —
Lernprozesse erworben sind. Die Verhal-
tensweisen unterscheiden sich aber nicht
nur hinsichtlich ihrer Art, sondern auch ent-
sprechend der Intensitat ihrer Verinnerli-
chung. Der Psychologe sagt, ein Verhalten
sei mehr oder weniger internalisiert, was in
unserem Zusammenhang gleichbedeutend
ist mit der Aussage: Das Gewissen ist mehr
oder weniger stark ausgebildet.

Beobachten ErschlieBen
(Empirische Ebene) - (Konstruktebene)

1

|
VERHALTEN ‘ «MaBstab» «Skalenwerte»
— Widerstand gegen I | MORAL : Werte + Normen

Versuchungen
indikatoren —|_;GEWISSEN |

— Schuldgeflhle
— Aussagen uber Gut ]
und Bose

|

«Kontrollinstanz»

Internalisierte Kontrolle

[
Von der Beobachtung

Es soll nun schrittweise aufgezeigt werden,
wie der ProzeB der Internalisierung von Nor-
men und Werten vor sich geht.

Nachfolgende Darstellung stitzt sich auf die so-
zialpsychologische Deutung der Entstehung des
Gewissens, wie sie Helmut Fend in seinem Buch
Sozialisierung und Erziehung (in Kap. 5, II) gibt.!
Meine Ausfiihrungen sind ein vom Verfasser auto-

—|—> zum gedanklichen Konstrukt

risierter Versuch, seine wissenschaftliche Arbeit
den Bedirfnissen des Unterrichts anzupassen.
Als «Versuchspersonen» dieses didaktischen Ex-
periments dienten wahrend einer Stelivertretung
im Herbst 1969 die AbschluBklassen des Thur-
gauischen Lehrerseminars Kreuzlingen. Den Se-
minaristen, die durch ihre interessierte Aufmerk-
samkeit bewiesen haben, daB — bei beidseitig
gutem Willen und Entgegenkommen — eine Ver-
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mittlung und Integrierung erziehungswissenschaft-
licher Forschungsergebnisse in die praktische
Lehrerausbildung durchaus moglich ist, sei an
dieser Stelle aufrichtig gedankt.

I. Das konforme Verhalten

Uberall, wo Menschen zusammen leben, sind
Regeln des Verhaltens zu beachten, d. h.
das Individuum muB sich den in den ent-
sprechenden sozialen Gruppen gultigen
Normen gegenuber konform verhalten. Erst
ein gewisses MaB an Konformitdt ermdglicht
ein soziales Zusammenleben.

Die Anpassung erfordert einerseits eine Ein-
schrankung der personlichen Freiheit, bietet
aber andererseits dem Individuum eine Hilfe
zu «angemessenem» Verhalten in der
Gruppe und zu seiner personlichen Behaup-
tung innerhalb der Gesellschaft.

In der soziologischen Fachsprache bedeutet
Konformitéat die Ubereinstimmung des Ver-
haltens von Individuum mit den Normen der
Gruppe und Gesellschaft.

Probleme entstehen dort, wo gegen die ub-
lichen Normen verstoBen wird. Dazu ein Bei-
spiel, entnommen einer Pressemeldung un-
serer Tage:

Gegen ungewaschene Jugendliche

Der Belastigung der Géste durch ungepflegte
Jugendliche will der Berner Oberlander Kurort
G. einen Riegel schieben. «Wir wollen nicht die
Bosen spielen», erklarte der Kurdirekter, «aber
es geht nicht, daB man sich ungewaschen unter
das Volk mischt und um Geld bettelt.»

Es wurde eine Kommission gebildet, welche zu-
handen der Ortspolizei Bestimmungen festliegen
wird, wie gegen die «Bazillentrager» und ihre Un-
sitten vorgegangen werden kann. Eine solche
MaBnahme habe mit Snobismus nichts zu tun,
betonte der Kurdirektor mit Nachdruck. «Aber
entweder haben wir eine Gesellschaftsordnung,
oder wir haben keine.» Fiir die Zeltler gebe es
einen Campingplatz, und gegen saubere Jugend-
liche, auch wenn sie lange Haare tragen, habe
niemand etwas einzuwenden.

Wie das Beispiel illustriert, erwartet man,
daB Diskrepanzen zwischen der Verhaltens-
tendenz des Individuums und dem Verhal-
ten der Gruppe zugunsten des Gruppenver-
haltens ausgeglichen werden d. h., das in-
dividuelle Verhalten gleicht sich dem Grup-
penverhalten an. Dies kann durch persén-

liche Einsicht (z. B. in die ZweckmaBigkeit
des Verhaltens) oder durch unreflektiertes
Nachgeben gegeniber dem Gruppendruck
geschehen.

Allerdings kann es auch vorkommen, daB in-
dividuelle Verhaltensweisen von der Gruppe
ubernommen werden, wie etwa plotzliches
Aufkommen und Wechseln der Modestré-
mungen zeigen.

Noch vor wenigen Jahren war die lange Haar-
tracht bei mannlichen Erwachsenen eine su-
spekte Einzelerscheinung. Heute muB selbst der
fur Ordnung und gute Sitten verantwortliche Kur-
direktor im Berner Oberland jugendliche Géste
tolerieren, selbst wenn sie lange Haare tragen!

Das relative uniforme Verhalten einer
Gruppe von Menschen ist u. a. das Ergeb-
nis vieler Konformitdatsprozesse, wobei sich
das normkonforme Verhalten in den einzel-
nen Individuen stabilisiert hat.

Folgende Umstande kénnen den Konformi-
tatsprozeB3 erschweren:

Die pluralistische Gesellschaft weist wider-
spruchliche Normen auf.

Das normkonforme Verhalten ist abhangig
von der intellektuellen Reife und den affek-
tiven Fahigkeiten des Individuums. Jede
Norm laBt einen individuellen Spielraum ih-
rer Ausgestaltung zu.

Konformes Verhalten in einer sozialen
Gruppe kann nicht im vorhinein bis in alle
Einzelheiten festgelegt werden. Die Normen
sind zudem wandelbar und bedirfen einer
standigen kritischen Uberpriifung.

Hiefur bieten das «aggiornamento» der nachkon-
ziliaren Kirche, aber auch die Wandlungen in der
Deutung der Normen des Sexualverhaltens ak-
tuelle Beispiele.

Der SozialisierungsprozeB, d. h., das Lernen
des normkonformen Verhaltens, ist konflikt-
reich. Das AusmaB der Konformitat nimmt
mit zunehmendem Alter nicht unbedingt gra-
duell zu. Ein Heranwachsender kann mit
sechzehn Jahren weniger «sozialisiert» sein
als er es als zehnjahriges Kind war.

Il. Die Motive des normkonformen Verhaltens

Dem normkonformen Verhalten kénnen fol-
gende Motive zugrunde liegen:

Leute verhalten sich konform, weil sie Be-
lohnung erwarten oder Strafe beflirchten:



Konformitat auf Grund &uBerer Reize. Die
positiven und negativen Sanktionen werden
vorweg «erlebt».

Selbstgesprachen von Kleinkindern kann man
etwa folgende Argumentation entnehmen: «Darf
Bubi nicht tun; gibt Schlége!»

Normen werden auch dann eingehalten,
wenn weder Strafe noch Lohn von auBen
zu erwarten sind: Verinnerlichung von Nor-
men. Bei Ubertretungen erlebt der Mensch
innere Sanktionen (etwa in Form von Schuld-
und Schamgefiihlen). Diese Art des norm-
konformen Verhaltens entspricht einem Be-
durfnis des Individuums nach innerer Ab-
sicherung.

Man vergleiche hiezu die Rechtfertigung bestimm-
ter Verhaltensweisen etwa mit dem Ausspruch:
«Ich habe schlieBlich meine Prinzipien!»

Wir sind nun in der Lage, den oben einge-
fuhrten Begriff der Internalisierung genauer
zu fassen: Internalisierung ist die Uber-
nahme von Normen in die Persénlichkeits-
struktur.

Eine Norm ist dann optimal internalisiert,
wenn sie kognitiv und affektiv im Individuum
reprasentiert ist. (D. h., die Norm wird ge-
kannt und als Wert anerkannt.)

Es gibt aber auch normkonformes Verhal-
ten, das weder durch auBeren Zwang noch
durch verinnerlichte Normen motiviert ist,
sondern auf Grund einer Rollenvorstellung
zustande kommt. Personliche Verhaltens-
tendenzen werden in vorgegebene Rollen
«kanalisiert». Man nennt diesen Beweggrund
eine

innerlich kulturelle Motivation: Die Gibernom-
mene Rolle (z. B. die Berufsrolle der Kran-
kenschwester, des Wissenschafters) befrie-
digt persodnliche Motive.

Zusammenfassend kann man sagen:

Ein Individuum erfullt die sozialen Anforde-
rungen und akzeptiert damit die in Rollen-
erwartungen ausgedriickten sozialen Nor-
men aus drei Grunden:

1. Weil die negativen Konsequenzen von
Handlungen vermieden werden sollen und
positive Sanktionen angestrebt werden.

2. Weil die Normen internalisiert wurden
und ein Abweichen unangenehme psychi-

sche Zustande — Schuldgefuhle oder
Scham — verursachen wiirde.

3. Weil die sozial geforderten Aufgaben
Winsche befriedigen, die auf persénlicher
Veranlagung beruhen. (Freiwillige Uber-
nahme von Rollen.)

Voraussetzung fir die Wirksamkeit dieser
Motive sind aber folgende Vorbedingungen:
a) Die Zugehorigkeit zur entsprechenden so-
zialen Gruppe muB als Wert angesehen
werden, resp. der AusschluB als Verlust.

b) Als wertvoll kann aber eine Gruppenzu-
gehorigkeit nur dann empfunden werden,
wenn sie das Bedlirfnis nach Anerkennung
des Individuums befriedigt.

c) Dies wiederum setzt (besonders in der
Intimgruppe) die Liebesfdhigkeit (Vertrauens-
verhaltnis als sozialpsychologischer Bezug)
voraus.

Allgemeinste Basis fir das Lernen normkon-
formen Verhaltens ist somit das Bedirfnis
nach sozialer Interaktion, d. h., das Bediirf-
nis, als Individuum in eine soziale Gruppe
aufgenommen und in ihr anerkannt zu wer-
den.

Ill. Die Aneignung von Normen

Vorgangig zur Behandlung der Frage, wie
es zur Internalisierung der Normen in die
Personlichkeitsstruktur kommt, soll auf die
verschiedenen Arten von Normen hingewie-
sen werden.

Nach dem Gesichtspunkt des Geltungsum-
fanges kann man die Normen einteilen in:
a) Normen, die fur alle Mitglieder einer Ge-
sellschaft (oder einer Untergruppe der Ge-
sellschaft) gelten.

Beispiel: Fremdes Eigentum ist zu achten!

b) Positional gebundene Normen: Normen,
die an bestimmte soziale Positionen gebun-
den sind.

Beispiel: Kinder sollen in der Trambahn Erwach-
senen die Sitzplatze uUberlassen.

c) Institutionell gebundene Normen: Sie gel-
ten innerhalb bestimmter institutioneller Be-
reiche wie der Schule, der Vereine, des Mi-
litars usw.

Beispiel: Beim Eintreten des Lehrers ins Klassen-
zimmer sollen die Schiler sich erheben.

d) Situativ gebundene Normen: Normen, die
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nur in bestimmten Situationen und innerhalb
bestimmter sozialer Beziehungen gliltig sind.

Beispiel: Bei
Kleider.

Begrabnissen tragt man dunkle

Allein aus den angeflihrten Beispielen ist er-
sichtlich, daB diese Einteilung die unter-
schiedlichen Grade der Abstraktion berick-
sichtigt. Am konkretesten sind jene Normen,
die in ganz bestimmten Situationen ihre Gel-
tung haben. Normen hingegen, die fir alle
Mitglieder einer Gesellschaft gelten, stellen
den hochsten Abstraktionsgrad dar.

Bei der stufenweisen Darstellung der ent-
sprechenden Lernprozesse gehen wir den
aufsteigenden Weg vom niedrigen zum ho-
heren Abstraktionsgrad.

(d) Das Lernen situativ gebundener Normen

Diese Normen haben ad-hoc-Charakter, d.
h., sie gelten nur fir besondere Umstande
und in ganz spezifischen Situationen. Hiezu
zahlen z. B. die Verkehrsregeln, die Verhal-
tensvorschriften bei Versammlungen, die
Spielregeln.

Beispiele: Anhalten verboten!

Es darf nur sprechen, wem vom Versammlungs-
leiter das Wort erteilt worden ist.

Der Ball darf von den Spielern nicht mit den
Handen beriihrt werden.

Fir das Lernen solcher spezifischen Nor-
men ist in erster Linie Einsicht in die Situa-
tion erforderlich; eine affektive Bindung an
den Vermittler situativ gebundener Normen
ist nicht notwendig.

Sind derartige Normen positiv (d. h., aus-
dricklich formuliert), so ist mit ihrer Fest-
legung meist auch ein differenziertes Straf-
system verbunden, das bei MiBachtung einer
Vorschrift zur Anwendung kommt.

Beispiel: Blaue Zone: Beschréankte Parkdauer! —
Ubertretungen werden mit Fr. 10.— gebiBt.

(c) Das Lernen institutionell gebundener
Normen

In einer hochorganisierten Gesellschaft gibt
es viele Verhaltenserwartungen, die in in-
stitutionellen Bereichen (in Schule, wirt-
schaftlichen Organisationen, Militar usw.)
gestellt werden. Die institutionell gebunde-
nen Normen ergeben sich in erster Linie aus
der Zielsetzung der Institution und aus der
Einsicht in die Bedingungen, die erflllt sein

missen, damit die gesteckten Ziele wirksam
erreicht werden.

Die Schule ist die erste Institution mit einem
formalisierten Kodex von Normen und Re-
geln, in die ein Kind unserer Gesellschaft
eintritt. Die durch den Lehrplan festgelegten
Lehrinhalte und die vom Schiler zu erwer-
benden Haltungen spiegeln die Wertordnung
und die normative Ordnung der Gesellschaft
wider.

Zur logischen Unterscheidung:

Normen werden aus Werten abgeleitet. Werte
werden in abstrakten Begriffen ausgedrickt, die,
im Unterschied zu den Normen, den statischen
Aspekt betonen; zum Beispiel: das Gute, der
FleiB. Normen dagegen sind auf das Handeln be-
zogen; sie unterstreichen den dynamischen As-
pekt: zum Beispiel: Sei fleiBig! Lerne mit Eifer!

Im Lehrplan und in der Lehrweise einer
Schule begegnet dem Kind nicht nur eine
faktische (materielle) Ordnung, sondern
auch eine Wertordnung (ideelle Ordnung).

Die faktische Ordnung ist zum Beispiel aus der
Gewichtung in Haupt- und Nebenfachern ersicht-
lich. Werte kommen vorwiegend durch Haltungen
zum Ausdruck.

Ob auf dem Gymnasium mehr Staatsbilirgerkunde
oder mehr Latein unterrichtet werden soll, ist
letztlich eine Wertentscheidung.

Lehrplane, Art des Unterrichts und Umgangsfor-
men liefern aufschluBreiche Informationen {iber
die in einer Gesellschaft anerkannten Werte und
Normen!

Der Schule stehen hauptséchlich vier Mittel
zur Verfligung, um den Schilern Werte und
Normen «einzupflanzen::

1. Die Uberlieferung von Kultur durch direk-
tes Lehren: Nebst der Vermittlung sach-
licher Informationen werden auch Einstel-
lungen und Normen gelehrt, so zum Beispiel
im Religionsunterricht, im Zusammenhang
mit Lesebuchgeschichten (mit dem Hinweis
auf «die Moral von der Geschichte»), in der
Lebens- und Sexualkunde.

2. Informelle Gruppen (z. B. die Gruppe der
Altersgleichen), in denen Kinder soziales
Verhalten lernen kénnen, bilden einen wich-
tigen Erfahrungsraum, in dem der Schiiler
Regeln der Kooperation und Salidaritat
lernt.

3. Lehrer konnen zu «bedesutsamen Ande-
ren» (significant other) werden und auf diese
Weise Modelle fir ideales Verhalten sein.



Nach Mutter und Vater stellt der Lehrer eine
wichtige Identifikationsperson im Leben des
Schiilers dar, sofern es zwischen Lehrer
und Schiler zu einer positiven emotionalen
Bindung kommt.

4. Der Gebrauch von positiven und negati-
ven Sanktionen zur Verstarkung des sozial
akzeptablen Verhaltens. In jeder Schule gibt
es einen ausdrucklich formulierten Kodex
von Normen, der die Grenzen des erlaubten
Verhaltens und das unbedingt geforderte
Verhalten festlegt. (Zum Beispiel Schul- und
Hausordnungen)

Zur Durchsetzung dieser Normen dienen Be-
lohnung und Strafe, die von einfachen Er-
mahnungen bis zum AusschiuB aus der
Schule reichen.

Wahrend die Schule dem Schiler Verhal-
tensnormen vermittelt, die auch fir den
auBerschulischen Bereich Giiltigkeit haben,
gibt es Normensysteme, die flir ganz be-
stimmte Institutionen spezifisch sind und
nur in deren Rahmen Geltung haben.

Personen, die sich die Normen ihrer Berufswelt
stark aneignen, konnen sich auf bemerkenswerte
Weise verandern (vgl. «déformation professio-
nelle»!). So pragt unter Umstédnden das Militar
den Soldaten zum sogenannten «Militarkopf» oder
eine Verwaltungsinstitution den Beamten zum
unverkennbaren «Birokraten».

(b) Das Lernen positional gebundener
Normen

Positional gebundene Normen sind Verhal-
tenserwartungen, die an bestimmte soziale
Positionen (z. B. der Frau, des Lehrers, des
Primarschulers) gebunden sind.

Jedes Kind nimmt schon bei der Geburt
eine bestimmte soziale Position ein und be-
kommt dadurch eine ganz bestimmte Rolle
zugewiesen. Die damit verbundenen Verhal-
tenserwartungen wandeln sich mit zuneh-
mendem Alter des Kindes. Dem Heranwach-
senden werden neue Rollen zuerteilt, neue
Erwartungen treten an ihn heran, die mit den
alten unvereinbar sein kénnen.

Vergleiche: Du benimmst dich noch wie ein Kin-
dergartenschtiler!

So lebt das Kind vorerst in der stabilen Um-
welt der Familie. Es verkehrt mit einer be-
schrédnkten Anzahl von Leuten, die alle die-
selben oder zumindest dhnliche Verhaltens-

erwartungen an es richten. Dies ermoglicht
es ihm, ein stabiles Selbstbild (Rollenselbst)
aufzubauen.

Jedes Selbst besteht aus:

— Uberzeugungen (was man selbst ist; was die
andern in bezug auf die eigene Person glau-
ben)

— fidealen Verhaltensstandards (was man selber
sein mochte)

— motivationalen Verhaltenstendenzen (Einsatz-
bereitschaft fiir bestimmte Ziele)

— Begleitgefiihle (Selbstwertgefihle)

Die positionsgebundenen Verhaltensnormen,
durch die das Rollenselbst bestimmt wird,
lernt der Rollentrdger durch Informationen
von andern und durch Imitation jener Men-
schen, die fur ihn auf Grund emotionaler
Beziehungen besonders bedeutsam sind
(«bedeutsame Andere»).

Durch Kontakte mit andern sozialen Grup-
pen wird das Gleichgewicht zwischen sozia-
len Erwartungen und Selbstbild gestort. Der
Heranwachsende muB sich eine neue soziale
Identitat erwerben.

Motivierende Kraft dieses Lernprozesses
kann die Inkongruenz zwischen den Erwar-
tungen und Verhaltensweisen der anderen
und den Vorstellungen von sich selbst sein.
(Zum Beispiel sieht der Heranwachsende
die Diskrepanz zwischen seinem Verhalten
und dem Verhalten des von ihm gewabhlten
Vorbildes. Er gleicht sein Verhalten dem sei-
nes Vorbildes an.)

Das oft als «modisches Getue» und als Uber-
spannter «Starkult» kritisierte Verhalten in der
Nachpubertdt findet in diesem Zusammenhang
eine Erklarung: Die Jugendlichen suchen neue
Formen und Vorbilder fiir ihren eigenen ldentifi-
kationsprozeB.

(a) Die Aneignung von Normen, die fir alle
Mitglieder einer Gesellschaft (oder ihrer
Untergruppen) gelten

Entsprechend der sozialen und kulturellen
Unterschiede der Gesellschaftsgruppen wei-
sen die Wert- und Normsysteme mehr oder
weniger ausgepragte Unterschiede auf. In
jeder Gesellschaft (oder in deren Untergrup-
pen) gibt es aber ein allgemein anerkanntes
System von Werten und Verhaltensnormen,
das von den Gliedern dieser sozialen Gruppe
internalisiert wird. Hier ist nun der zentrale
Punkt unserer Erérterungen, von der Entste-
hung des Gewissens zu sprechen. Die Werte
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und Normen, die im Gewissen reprasentiert
sind, gehdren meist zum unbezweifelten und
unreflektierten Teil einer moralischen Ord-
nung.

Die Entstehung des Gewissens

Der amerikanische Psychologe Robert R.
Sears versteht unter «Gewissen» die inter-
nalisierte Konirolle und Sanktionen?.

Er sieht die Entstehung des Gewissens als
ProzeB, der in der Spannung von Bedurfnis-
sen, Trieben und Wiinschen des Kindes und
den moralischen Anforderungen der Gesell-
schaft oder einer ihrer Gruppen vor sich
geht.

Der Mensch wird nicht mit einem morali-
schen «Code» geboren. Das nach unmittel-
barer Triebbefriedigung verlangende Klein-
kind muB einen ProzeB der Sozialisierung
durchmachen, in dem die Lustbefriedigung
allmahlich unter Kontrolle gebracht wird. So
muB es lernen, Verzégerungen zu tolerieren,
die sozialen Konsequenzen von Handlungen
in Betracht zu ziehen und verfeinerte Tech-
niken der Befriedigung zu finden. Aggres-
sion, Machtstreben, Forscherdrang, Sexuali-
tat usw. sind primitive Anforderungen, die
unter Kontrolle gebracht werden muissen.
Eine Spannung zwischen Bedurfnis und Kon-
trolle bleibt in jedem Lebensstadium be-
stehen. In diesem Sinne findet der Soziali-
sierungsprozeB nie einen gultigen AbschluB.
Die Verhaltensweisen, die als Indikatoren fir
das Vorhandensein eines Gewissens ange-
sehen werden konnen, sind einleitend ge-
nannt worden, namlich: Widerstand gegen
Versuchungen, Schuldgefuhle, Aussagen
Uber Standards von Gut und Bdse.

Eine umfangreiche Forschung von Sears® Uber
jene Erziehungsbedingungen, die wesentlich zur
Gewissensbildung beitragen, kam zu folgendem
Ergebnis:

Ein stark ausgebildetes Gewissen bei fiinfjahrigen
Kindern korreliert mit folgenden Erziehungsbe-
dingungen:

1. Akzeptierende Miitter: Anndherungen des Kin-
des werden nicht zurickgewiesen, sondern liebe-
voll beantwartet.

2. Die Miutter gebrauchen vornehmlich liebes-
orientierte Techniken der Disziplinierung. Die
Eltern strafen, indem sie ihrer Enttduschung Aus-
druck verleihen, dem Kind voriibergehend den
Ausdruck der Zuneigung vorenthalten. Bei posi-

tivem Verhalten werden die Kinder gelobt. In der
Familie herrscht eine Atmosphére der Zuneigung
und der Warme.

3. Mitter, deren Kinder ein stark ausgepréigtes
Gewissen haben, reden und diskutieren (reaso-
ning) im Zusammenhang mit der Disziplinierung
viel mit ihren Kindern. Die Mutter erklart dem
Kind, daB es eine Regel verletzt hat und zeigt
auf, welche Folgen dies flir es selber und fur
andere hat.

Andere Untersuchungen* haben ebenfalls erge-
ben, daB starker Widerstand gegen eine Versu-
chung beim Kind mit konsequenter elterlicher
Kontrolle in der Familie und mit dem Grad des
gegenseitigen Vertrauens und der gegenseitigen
Wertschétzung korreliert.

Dagegen korreliert ein schwaches Gewissen:

1. Mit einem pathologischen Grad von Unabhén-
gigkeit. Kinder, die sich aus den Ansichten und
Einstellungen anderer Leute nichts machen, ha-
ben meist ein schwaches Gewissen. Eltern sol-
cher Kinder haben oft die kindlichen Annahe-
rungsversuche ignoriert oder gar bestraft. Diese
Kinder werden dadurch frih in ihrem Bedirinis
nach Liebe frustriert.

2. Mit den «materialistischen» Formen der Diszi-
plinierung (Materielle Belohnung, Entzug von Pri-
vilegien, physische Bestrafung).

3. Mit einer geringen verbalen Auseinanderset-
zung Uber Sinn, Berechtigung, Wert und Anwen-
dung von Regeln.

Diese Untersuchungen zeigen:

Die erste Vorbedingung der Entstehung eines Ge-
wissens ist eine ungestirte emotionale Beziehung

Die Entwicklung der Moral in der
Persénlichkeit

Erinnern wir uns: Einleitend bezeichneten
wir das Gewissen in einer vorldaufigen Um-
schreibung als «verinnerlichte Kontrollin-
stanz». Spater prazisierten wir auf Grund der
Definition von Sears Gewissen als interna-
lisierte Kontrolle und Sanktionen. Somit
kommt der Instanz «Gewissen» die Doppel-
funktion des Vergleichens und Beurteilens
zu. Dies wiederum setzt einen MaBstab vor-
aus, mit Hilfe dessen gemessen und bewer-
tet werden kann. Dieses MaBsystem nennen
wir Moral. Seine Skalierung geschieht mit-
tels der internalisierten Normen und Werte;
nach diesen «Skalenwerten» wird das Ver-
halten als «richtig» oder «falsch», als «gut»
oder «bdse» beurteilt.



Uberblick:
MORAL

GEWISSEN

Hierarchisch geordnetes System
von Normen und Werten

Internalisiertes Kontrollsystem;
miBt die Verhaltensweisen nach dem
MaBstab des Moralsystems

Beispiel eines moralischen Urteils:

«Abschreiben Verhaltensweise

ist schlecht

moralisches Urteil

MaBstab

weil es gegen das

Prinzip der Gerechtigkeit verstoBt.»

Der Genfer Psychologe Jean Piaget stellte
in Untersuchungen (ber die kognitiven
Aspekte der moralischen Entwicklung des
Kindes® fest, daB die Entwicklung der Mo-
ral mit der intellektuellen Entwicklung des

Kindes parallel lauft. Die Entwicklung der
Moral steht also im Zusammenhang mit der
Intelligenzentwicklung; (diese wiederum be-
ruht auf Lernprozessen, die durch kulturelle
Einflisse gefdrdert oder gehemmt werden).

Person | Prozesse: | Umwelt
KIND SOZIALISIERUNGSPROZESSE ELTERN; soziale Umwelt
UBER-ICH INTERNALISIERUNGSPROZESSE
Moralisches Prinzip: Ethische
— lIch-ldeal fordert Ubereinstimmung zwischen Anforderungen
ethischen Anforderungen z. B. Sei gut!
— Gewissen und moralischem Verhalten.
4— S
KONFORMITATSPROZESSE
ICH Realitatsprinzip: Externe
bringt das Verhalten in Anforderungen
Ubereinstimmung mit den z. B. Sei still!
externen Anforderungen.
‘ —
Rickmeldung des Widerstandes
ES Lustprinzip:
strebt nach unmittelbarer
Triebbefriedigung.
S —b
Erfahrung des Widerstandes
Bedirfnisse Anforderungen

112



113

Piaget unterscheidet drei Phasen in der Entwicklung des moralischen Urteils:

1. Die heteronome™* Moral des naiven Realismus
2. Ansatze zur autonomen** Moral im kritischen Realismus

3. Die autonome Moral

( 6. bis 8. Lebensjahr)
( 9. bis 10. Lebensjahr)
(11. bis 12. Lebensjahr)

Vereinfacht kdnnen die Phasen wie folgt gekennzeichnet werden:

Naiver Realismus

} Kritischer Realismus

Heteronome Moral

(Das Individuum handelt gemaB den von
auBen auferlegten Normen.)

Die kindliche Egozentrik erlaubt noch keine
klare Unterscheidung zwischen subjektiven
Phanomen und objektiven Dingen; morali-
sche Regeln werden dinghaft erlebt.

Autonome Moral

(Das Individuum handelt gemaB den durch
den InternalisierungsprozeB3 sich zu eigen
gemachten Normen.)

Mit zunehmender kognitiver Entwicklung an-
dert sich der Denkstil; dementsprechend
wandeln sich auch die moralischen Urteile.

1. Bei der Beurteilung der Schwere einer
Missetat wird die Abicht des Taters auBer
acht gelassen, nur die Konsequenzen
werden berlcksichtigt (z. B. der beobacht-
bare Schaden).

2. Zwischen Luge und Irrtum wird nicht un-
terschieden, da das Kind die Absicht
nicht erkennt.

3. Das Kind stellt keinen innern Zusammen-
hang zwischen der Tat und der Strafe her;
diese ist nur Suhne und soll moglichst
streng sein.

4. Der Begriff der Gerechtigkeit fehlt noch;
das Kind nennt eine ungerechte Tat «un-
richtig».

Bei der Beurteilung einer Tat wird die Ab-
sicht berlcksichtigt.

Zwischen Irrtum und Lige wird unterschie-
den.

Die Strafe wird nur dann als richtig betrach-
tet, wenn ein innerer Zusammenhang mit der
Tat besteht.

«Abschreiben», zum Beispiel, wird als
schlechte Tat beurteilt, weil diese Hand-
lungsweise gegen das Prinzip der Gerech-
tigkeit verstoBt.

Der Begriff der Gerechtigkeit im Sinne der
Gleichheit aller wird entwickelt. Gleichzeitig
sind Ansédtze zur relativen Gerechtigkeit vor-
handen, d. h. bei einer Vergeltung werden
die besonderen Umstande, in denen der Ta-
ter sich befand, berlicksichtigt.

Die Entwicklung der Moral und die Entstehung des Gewissens vollziehen sich in einem

kontinuierlichen ProzeB, der mehrere Zwischenstufen aufweist.

(Auf untenstehendem

Kontinuum sind die drei wichtigsten Stadien markiert.)

Reaktion auf auBere
Anreize (Lob, Tadel)

Imitation akzeptierter
Rollentrager (des
«bedeutsamen Andern»)

Internalisation
kognitive und affektive
Bejahung der Normen

Heteronome Moral

e Autonome Moral

ProzeB zunehmender Internalisierung

* heteronom; Heteronomie: Fremdgesetzlichkeit
** autonom; Autonomie: Eigengesetzlichkeit



Die Darstellung wollte die Komplexitat des
psychologischen Phanomens «Gewissen»
aufzeigen. Dabei wurde mit Bedacht die
sozial-psychologische Deutung in den Vor-
dergrund gestellt. Dies geschah aus Grln-
den der Vereinfachung, aber auch aus der
Uberzeugung, daB die Sozialisationstheorie
fur die Erziehungspraxis relevantere An-
regungen geben kann als die Psychoanalyse,
die gemeinhin zur Deutung der moralischen
Gefiihle (Schuld, Scham) herangezogen
wird.

DaB sich die Freud’'sche Theorie der Ent-
stehung des Uber-Ich mit dem sozialisations-
theoretischen Ansatz vereinen |4Bt, soll das
abschiieBend zusammenfassende Schema
zeigen.

Halten wir fest:

Die Moral ist ein (weitgehend kulturspezifi-
sches) System von Regeln zur Unterschei-
dung «richtigen» und «falschen» Verhaltens.
Das Individuum eignet sich die in der Ge-
sellschaft (oder in einer ihrer Untergruppen)
geltenden Normen und Werte in einem lang-
wierigen Sozialisationsproze8 an, der in der
frihesten Kindheit beginnt und selbst im Er-

Kampf der Germanistik!

Johann Brandle

Dieser Titel ist keine Tauschung, er st
durchaus ernst gemeint. An den meisten
deutschen Universitaten kampfen namlich
Germanistikprofessoren, -assistenten und
-studenten eintrachtiglich gegen ihr eigenes
Fach, die Germanistik. Fir den AuBenste-
henden ein vdllig unverstandlicher Vorgang.
Wie ist das zu verstehen?

Wer vor Jahren Germanistik studiert und
dann an die Schule hinibergewechselt hat,
tat dies zweifellos mit bestem Gewissen:
denn er war, wenn von didaktischen und
padagogischen Problemen abgesehen wird,
uberzeugt, in der Germanistik als einer
hochangesehenen Wissenschaft ein Haus zu
besitzen, dessen Fundamente sorgfaltig ge-
legt waren und dessen Ausstattung einen

wachsenenalter nie ganz zum AbschluB
kommt.

Moralisches Verhalten wird nicht in «Lektio-
nen» gelernt. Das Kind organisiert seine Er-
fahrungen, die es im Umgang mit andern
Menschen macht, auf spontane Weise. Im
Jugendalter vollzieht sich die Aneignung von
Normen und Werten in einem sich allmahlich
verselbstdndigenden LernprozeB, der mehr
durch Einsicht in Sachverhalte als durch
direkte Eingriffe von auBen gesteuert wird.
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Reichtum zeigte, wie dies kaum bei einer
andern Geisteswissenschaft der Fall war.
So empfand man dieses Haus als eine ge-
radezu geheiligte Wohnstatte. Heute erweist
sich diese Uberzeugung zum Erschrecken
und Entsetzen vieler Bewohner dieses Tem-
pels als eine fromme Tauschung; denn die-
ser Germanist sieht sein Haus plétzlich nicht
nur von den verschiedensten Seiten her an-
gegriffen, sondern die Wissenschaftlichkeit
der Germanistik wird sogar von namhaften
Vertretern entschieden negiert. Zwar ist jede
Wissenschaft gezwungen, Uber ihre Wissen-
schaftlichkeit zu reflektieren. Aber daB aus
einer solchen Reflexion heraus geradezu
ein  Scherbengericht inszeniert wirde,
konnte der gutglaubige Germanist nicht

114



	Gewissensbildung

