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Gewiıssensbildung als Lernproze{ß

Soz1ialisation zwiıschen Anpassungsdressur un Werterziehung

Dıie Kınderpsychologin Helen Parkhurst emerkt einmal: „Im Laute meıner Inter-
VIEeWS MIt mehr als 5000 Jungen und Mädchen, über einen Zeitraum VO zweıeiınhalb
Jahren hinweg, fie] mIır wıederholt auf, da{fß Kınder die Worte ‚recht‘ und ‚unrecht‘
ohne Zögern auf S1ıtuationen anwendeten, die S1e kaum einen Gedanken verschwen-
det hatten. Wenn iıch S1e bat, mır diese Begrifte erklären, stellte iıch fest, dafß für s1e
diejenigen Dınge ‚unrecht‘ d  1, VO denen ihre Eltern DSESART hatten, S1e sollten s1e
nıcht Cun, während ‚recht‘ das WAar. W as s1e angehalten worden Hn

Diese Beobachtung ze1igt 1ne Grundgefahr aller Erziehung: die Gefahr, daß das
ınd blo{fß ZUT Anpassung die Normen (Gebote un Verbote) seıner Umgebung,
nıcht aber ZAT Erleben un Verwirklichen der darın enthaltenen Werte (letztlich (3
rechtigkeit und Liebe) Erzogen wiırd.

Diese Getahr 1ST auch NUur verständlich. Denn alle Erzieher, auch jene, die ihre
Gebote un Verbote begründen wollen, stehen ımmer einem starken praktisch-
materiellen un soz1alen Verantwortungs- und Interessendruck: Die Mutter mu(ß dar-
autf sehen, da{ß sıch das ınd nıcht verletzt, un verbietet ıhm deshalb das Spiel MI1t
Messer und Schere Da sıch das ınd ırgendwann einmal den Essensgewohnheiten der
Famaiılıie mufß, darf nıcht unbeschränkt naschen. Um eın gedeihliches Ver-
häaltnıs Geschwistern un Spielkameraden erreichen, empfiehlt INa  en ıhm Verlr-

traäglıch un öflich se1n un andere mıtspielen lassen. Weıl die Eltern un —

dere Personen nıcht hıntergangen oder geschädıgt werden ollen, schärft INa  w} dem ınd
ein, daß nıcht lügen oder stehlen darf Und schliefßlich mussen siıch dıe Eltern und
Lehrer auch für ıne gute Schulbildung als Grundlage für den berutlichen un soz1alen
Autfstieg des Kındes verantwortlich fühlen und ermahnen, ım Unterricht aufmerk-
Sa un bei den Hausaufgaben fleißig se1n.

Unter diesem Verantwortungs- und Interessendruck neıgen die Erzieher verständ-
liıcherweise dazu, möglıchst rasch un: sıcher eın Banz bestimmtes, 1in unserer Gesell-
chaft erwünschtes un: erfolgversprechendes Verhalten erreichen durch Zureden,
durch Belohnung (materıelle Belohnung WI1e auch Lob) un durch Bestrafung.

Dieses Lernen VO soz1alen Verhaltensmustern (Aufräumen, Tischsitten, Höflichkeit
USW.) 1n Anpassung die Normen der Umgebung un dank iıhrer Verhaltenserwar-
tung un -kontrolle wurde 1n den etzten Jahren mehr un mehr als „SOZLalısatıons-
prozeß“ dargestellt un untersucht. Für den Erzieher 1St auch sıcher wichtig, —
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fahren, welche Faktoren (Z die Zugehörigkeıit eıner soz1alen Schicht) den Sozıjalı-
sationsprozeiß bestimmen. Noch wichtiger 1St aber die rage, ob die Soz1alisatıon
über ine bloß verhaltensmäßige Anpassung die Normen der Umgebung hınaus

—} auch eın Wertbewußtsein (Wertorientierung, wertbezogene Grundmotivatıon) weckt
und durch zwuelche Lernvorgänge dieses Wertbewulßfetsein VOT allem gefördert werden
kann. Auf diese (doppelte) Grundifrage werden sıch die folgenden Ausführungen be-
schränken.

Grundmotivatıonen menschlichen Verhaltens

Wır Erwachsene wıssen Aaus der Erfahrung mi1t uns un MI1t anderen, da{ß eın un
dasselbe soz1iale Verhalten sehr verschieden motiviert se1n ann Der ıne 1st höflich

se1ne Mitmenschen un vermeıdet das Schwarzfahren MIt der Straßenbahn, weıl
das für ıh ıne rage der schuldigen Achtung bzw der Gerechtigkeit andere
1STt während eın anderer diese Normen 11LUTLE befolgt, weıl un solange be1 Mißach-
tung Nachteile für se1in Ansehen un seıine Fınanzen, also für se1n Geltungs- und Besitz-
streben efürchten mu{ Der ıne handelt also AauS Wertbewußtsein (aus wertbezogener
Motivatıon: Achtung, Gerechtigkeıit) der andere AUuUS Ir:eborientierung (er wırd letzt-
ıch VO Geltungs- un Besitztrieb bestimmt), die allerdings nıcht unmittelbar, sondern
als Hintergrund seiner Anpassung, se1nes Konformitätsstrebens (Gehorsams) wırksam
1St (Diese <Auberliche Trennung 1St reilıch schematisch, da auch be] einem Menschen
mi1t lebendigem Wertbewulßfstsein das Streben nach Geltung, Besitz un Kontftormität
vorhanden ist; die rage 1St eigentlich immer, ob iıne dieser Grundmotivationen fehlt
b7zw welche überwiegt.)

Damıt siınd bereıts die dreı Grundmotivatıonen geNanntT, die menschliches Verhalten,
se1l die Normen der Umgebung angepaft oder nıcht, bestimmen können un die
bei einer normalen Entwicklung nacheinander und nebeneinander ausgebildet WeEe1-

den

Unmittelbare Trieborientierung

In den beiden ersten Lebensjahren 1St der Mensch mehr Getriebener als Lenker seıiner
vıtalen un triebhaften Bedürtnisse. Hunger un Durst, das Verlangen, miıt
spielen, besitzen oder VO sıch stofßen al diese Antriebe mussen unmıt-
elbar, ohne Autschub befriedigt werden. Das cseelische Leben iSt: mi1t Freud
sprechen, VO dem Prinzıp geleıitet, Unlustspannung (Z Hunger) abzubauen un
ust gewınnen ohne Rücksicht auf die außeren Bedingungen (SO ann das ınd in
seinem Spieltrieb 7zunächst 1Ns Feuer langen), ohne Rücksicht auch auf die Verbote oder
Rechte anderer Personen.
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In dieser Phase 1sSt das Verhalten noch unmittelbar trıeborientiert: tolgt dem
impulsıven, unreflexen, noch nıcht den möglıchen Schaden wıssenden (also
auch noch nıcht verantwortungs- un schuldfähigen) „Ego1jsmus“ des Lust-Unlust-Prin-
Z1ps. Be1 einer normalen Entwicklung bzw Erziehung wırd das ınd durch eigene Er-
fahrungen (daß das Spıel mMi1t dem Feuer Schmerzen bereitet) W 1e auch durch VO  a}

außen auferlegte Eınschränkungen dazu ErZOSCNH, auf gegebene Verhältnisse, auf die
Gebote un Verbote der Umgebung un auf dıe Rechte anderer Rücksicht nehmen
un seine Wünsche auf die real] möglichen un soz1a] tragbaren Befriedigungen eINZU-
schränken.

Diese Anpassung (Sozialisatiori) mifßlingt allerdings dann, wWenn mıt starker Ver-
wöhnung oder übertriebener Versagung (Einschränkung) ErzZOgCN wird. Beıide Erzie-
hungsstile blockieren die Bıldung eiıner Ööheren Grundmotivation. Beide Erziehungs-
stile erziehen Menschen, die nıcht Aus Rücksicht autf andere (wıe ımmer diese Rücksicht
motiviert se1In mag) die eigenen Antriebe autschieben oder einschränken können, SON-

dern die 1n dieser Hınsıcht „noch Kinder sind“.

Autoritätsorientierung

Mıt dem Lebensjahr beginnt gewöhnlich ine stärkere Anpassung die Normen
der Umwelt: nıcht TLULK: weı1l diese Umwelt Jjetzt VO ınd mehr Anpassung tordert,
sondern auch weıl das ınd VO  e} sıch AaUus die Gebote und Verbote der Erzieher (und
spater auch der Gruppe) stärker 1n seine siıch entwıckelnde Verhaltenskontrolle un: se1n
„Ich-Ideal“ aufnımmt (sıe verinnerlıcht, internalıisiert).

Auf eıner ersten Vorstute paßt siıch das ınd (oder spater der verwahrloste Jugend-
liche un Erwachsene) 1Ur außerlich die Normen der Eltern- oder Gruppenautorität
an unterläßt das Spıel miıt dem Messer NUr Aaus Angst, (0)88 durch physische
Schmerzen (Schläge, Hunger) oder durch Liebesentzug estraft werden; un be-
tolgt darum auch die Gebote un Verbote der Erzieher oder Gruppe U  aar lange, als
diese Autoritäten beobachten un bestrafen können. Menschen, die auf dieser Stute
stehenbleiben (es sınd gzewöhnlich Jene, die ohne Liebe aufwachsen mußten), sind NUur

lange „anständıge“, sozialkonforme Bürger, als S1e un der Kontrolle der Gesellschaft
(Familie, Tuppe; Polizeı) leben; innerer Gewissensangst oder einem reflektierten
Verantwortungs- un Schuldgefühl sınd s1e nıcht tahıg

Auf dieser Stute des „ Tabugewissens“ (S Freud) wırd dıe Persönlichkeit ımmer noch
VO ımpulsıven Ego1smus des Lust-Unlust-Prinzips bestimmt: NUur hat s1e gelernt, ihre
Triebbefriedigung aufzuschieben, auf Umwegen erreichen un dem ruck
drohender Unlust (aber auch LLUI deshalb) einzuschränken. Eın Antrieb VO 1N-
NN 1St damıt aber noch nıcht entwickelt. Das soz1ıale Verhalten 1St noch Zanz außen-
geleitet un tremdbestimmt (heteronom).

Be1 normaler Entwicklung kommt bald einer innerlicheren Oorm der npas-

679



Bernhard ( rom 5 J

Sung Hıer ann sıch eın Ich-muß-Bewußtsein entwickeln, das WAar sachlich >  Nn  u die
Gebote un Verbote der Erzieherautorität enthält, diese aber als Forderung des sıch
bildenden Ich sıch selbst, als innerseelische nNnstanz erlebt. Die autoriıitäre Nnstanz
der Erzieher „draußen“ wiırd 1n der Persönlichkeit, 1M Ich selbst aufgerichtet als
„Über-Ich“ (S Freud).

Diese Verinnerlichung geht 1M wesentlichen auf wel Ursachen zurück: Das ınd
verinnerlicht die Gebote und Verbote (und auch entsprechende Eigenschaften W1€e Höft-
lıchkeit, Sauberkeıt, Fleifß) aAM $ Liebe (Identifikationswunsch) und als Reaktion
au} Strafdruck.

Ayus Liebe Wenn die Erzieher nıcht völlig abweisend sind, entwickelt das ınd den
Wunsch, sıch MI1t ihnen 1Ns fühlen ‘4 un sıch ihnen Trotzperiode un gele-
gentlıchem Ungehorsam Aaus Unbeherrschtheit anzugleichen, sıch mi1t ıhnen ıdenti-
fi7ieren. So kann ein zweieinhalbjähriges Kınd, das von seiınen Eltern viel Zuneigung
un Aufmerksamkeit erfahren hat, mitten 1mM Spiel laut'fragen: Bın iıch eın lıebes
Kınd?“ Wenn VOTI dem Zubettgehen unbeherrscht Wr und estraft werden mußfite,
kann unter Umständen 1mM Schlaf noch wımmern, bıs die Multter merkt un ıhm
ıhre Versöhnung un Zuneijgung bekundet. Durch dieses Einsseinwollen wırd das ınd
rahıg, iußere Normen und Verhaltensmuster, aber auch ınnere Einstellungen der be-
wunderten Erzieher 1n das Ildealbild der eigenen Persönlichkeit autfzunehmen. An die-
N> Idealbıld lıest dıe Ziele se1nes Werdens ab, nach seinem Ma{fßstab bewertet
se1n Verhalten und seıne Antriebe selbst WEeNnN die Erzieher nıcht beobachten un
bestrafen.

Liebe un sıch angleichende Identifikation sınd dıe stärksten Motiıve für eın Lernen
durch Suggestion („Wıllst du den ermann miıtspielen lassen?“) un durch Nach-
ahmung. Von eıner geliebten Erzieherpersönlichkeit übernımmt das ınd verhältnis-
mäaiıg leicht einschränkende Verbote: Eın zweijähriges Mädchen „stand VOr einem Spa-
lierbaum der Hauswand, an halbreife Kirschen hingen. Das ıne Händchen
streckte begehrlich nach VOoOTrTNn Mıt dem anderen schlug sıch darauft un knurrte:
‚Böses Händchen, schlimmes Händchen, mußt Schläge haben!‘ Schließlich Z1Ng die
Kleine WC3Y, ohne Früchte abgerissen haben Ich erzählte meıne Beobachtung der
Mutltter des Mägdleıns. S1ıe ächelte. ‚I habe Erika, dıe ımmer Kirschen abrıßß, als S1e
noch Danz grun a  N, mi1t den gleichen Worten auf dıe Händchen geschlagen!‘
S$1e Zulliger IA 18)

Ebenso leicht übernımmt un verinnerlicht das ınd iırgendwelche Verhaltensmuster:
twa WenNnn sıch eın dreijährıger unge die Bergschuhe des Vaters anzıeht und, obwohl

darın kaum gehen kann, eınen Sandhauten erklettert, das Glück erleben,
Ww1€e der Vater eın Bergsteiger se1n. der Wenn sıch eın Zehnjähriger SCNAUSO Ww1e
seine Mutter, ıne starke Raucherin, ständig rauspert Zullıger 1975 16) oder ıne
Gymnasıastın AUS reiner Begeisterung für die bewunderte Griechischlehrerin mi1ıt großer
Hingabe Griechisch lernt. Aus Liebe und Identifikationswunsch übernıimmt ein ınd
aber auch Werteinstellungen der Bezugspersonen: Rücksicht, Freundlichkeıt, Hıltfs-
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bereitschaft. Wo also in eıner Erziehung eın Identifikationsangebot mMi1t Werteinstellun-
SCnHh tehlt, 1Sst normalerweiıse auch eın soz1ales Verhalten miıt Wertmotivatıion, sondern
Nur iıne verhaltensmäßige und zwanghafte Anpassung (Tabugewissen oder Über-Ich-
Gewissen) n. Wo das ınd keine Liebe den Eltern entwickeln kann, 1St
Nur ıne Normenverinnerlichung Stratdruck möglıch: kann Verwahrlosung
(Hemmungslosigkeit, Labilıtät) oder Neurotisierung (neurotische Schuldgefühle) kom-
INCIN Umgekehrt annn eın ınd sehr 1e] Strenge verkraften, WenNn echte Liebe
ertährt.

Als Reaktion auf Strafdruck: Ist der Strafdruck der Erzieher stark un beständıg,
versucht das Kınd, ıhm dadurch entgehen, daß den 2ußeren Zwang durch

inneren Zwang ersSeLizZt Es artet nıcht mehr, bis unbeobachtet 1sSt un seine TIrieb-
ansprüche durchsetzen kann, sondern drängt gleichsam MI1t den Normen un der
Stimme der Erzieher oder ruppe seine wıderstreitenden Triebwünsche zurück, paßt
sıch 1n den Forderungen, die als lenkendes siıch tellt, den Normen der Um-
gebung A übernımmt S1e als Über-Ich“ un ch-Ideal

Das schon zıtıerte Beispiel VO dem zweijährıgen Mädchen, das sıch mı1t den Worten
der Multter den rıft nach den unreıten Kirschen verbietet, zeıgt denn diese Ver-
innerlichung beruht auf Liebe Ww1€e auf Zwang WI1e tief Gebote un Verbote der Er-
zieher ın die eıgene Verhaltenskontrolle un Selbstbewertung aufgenommen werden
können tief, da{fß be] Zuwiderhandeln, Ja schon be] Zuwiderwünschen Schuld-
gefühle un Gewissensangst (nıcht 1Ur „soz1ıale Angst VOTL Strafe) empfunden wiırd,
selbst WenNnn die Unbotmäfigkeit unentdeckt bleibt un nıe estraft wird. Das ınd
hört dann dıe Forderungen der Umgebung als eigene „innere Gewissensstimme“, die es

gewissenhaft befolgen mufß Kinder un: Jugendliche können die Herkunft dieser
„Stimme“ VO den Erziehern manchmal noch deutlich erleben. So jener Vierjährige,
der der Mutltter das geballte Fäustchen hınhielt un „Weıißt du, Mutti, W 4s ıch da
habe? C „Was hast du denn?“ „Eınen leinen Vatı hab’ iıch!“ Er öftnete das änd-
chen. „Sıiehst du ıhn? Er Sagt MIr immer, ob ıch tun darf oder ıcht Was
erlaubt 1St un W 4as verboten 1St Da Lue ıch nıe W a4as Dummes!“

Diese mehr zwanghafte Verinnerlichung VO Normen spielt praktisch aut allen
Altersstufen ine Rolle angefangen VO der Reinlichkeitserziehung bıs ZUur Ver-
kehrserziehung 1m Erwachsenenalter. Allerdings scheint die Gefahr eıner Belastung
durch Schuldgefühle un einer Tarren Autoritätsmoral (sıehe unten) 7zwischen 1er un
elf Jahren, das ınd seine Art der Selbststeuerung erst noch finden mu{fß un
infolge seıiner Abhängigkeıt csehr sensibel auf Strafdruck reagıert, besonders groß
se1n.

Die Verhaltenskontrolle des neurotischen W1€e auch des seelisch gesunden Erwach-
enthält ohne Z weiıtel viele über-ichhafte Normen. Es ware aber ungerechtfertigt,

alle Verhaltensweisen und Gewiıssensregungen einer reitfen Persönlichkeit AaUS der
zwanghaften Verinnerlichung elterlicher oder gesellschaftlıcher Forderungen erklä-
1CcH 53  1ır haben vielmehr 1U  > NsSseIe eiıgenen Ma(ßstäbe VO Gut und Böse; das, W esSs-
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SCH WIr uns schuldıg fühlen, hat Umständen wen1g Beziehung den Ge-
wohnheiten un Regeln, die WIr e1nst gelernt haben Wenn das Gewissen NUur ıne

Angelegenheit der Selbstbestrafung ware, weıl na  — ıne eingefahrene Gewohnheıit er
brochen hat, die INnan MIiIt Autorität beigebracht erhielt, dann könnten WIr nıcht die
Tatsache erklären, daß WIr oft Ma{(stäbe beiseite lassen, die uns VO den Eltern oder
VO unserer Kultur auferlegt wurden, un eigene Ma(stäbe schaften“ Allport
1958, 68)

ıne reife Persönlichkeit erfährt 1in ıhrem Gewissenserleben nıcht Nur ein Ich-Muß,
sondern auch eın Ich-Sollte Allport), iıne Bereitschaft, sıch auch unabhängıg von
Lohn un Strafe, Gewöhnung un Erziehung für das Wohl anderer verantwortlich
fühlen un darum ıhrer cselbst wiıllen rücksichtsvoll, ehrlıch, hılfsbereit se1n,
urz sıch VO den Grundwerten Gerechtigkeit un Liebe bestimmen lassen.

Wertorijentierung

Natürlich 1St ine Wertorientierung 1mM Sınn eıner stabiılen Einstellung un starken
Motivatıon Nur be] (verhältnismäfßig wenıgen) Erwachsenen finden (Wer 1St schon
eın Thomas More, eın Gandhı oder eın Martın Luther Kıng?) Deshalb darf INa  e} aber
nıcht jene Z sehr frühen egungen übersehen, sıch Kinder aut ıhre spezifische
Weıse und no iınmıtten iıhrer Trieb- un Autoritätsorientierung für mitmenschliches
Empfinden un Verhalten aufgeschlossen zeigen.

Obwohl gewöhnlich der Kampf die eigenen Rechte im Vordergrund steht,
können Kinder schon früh darum wiı1ssen, daß S$1e selbst aktıv anderen gegenüber
gerecht seın ollen, weıl s1e s1e verargern oder ıhnen Leid zufügen. Werden
soz1ıale Normen 1n dıesem Sınn begründet, wırd dıe Begründung Umständen
verstanden un: M  IMI  . Kinder kennen also nıcht Nur die ngst VOT Vergel-
Lung, sondern sınd auch ZAET: Einfühlung 1ın fremdes Leid un echt fahıg

Schon WEe1- bıs Dreijährige zeıgen 1n einzelnen Wellen dıe Bereitschaft, ıhren Irotz
überwinden un Betfohlenes den Erziehern zulieb Cun, auch wenNnn s1e dafür

keine besondere Belohnung erhalten.
In diesem Alter siınd Kınder be] entsprechender nregung durch die Erzieher auch

bereıt, Eifersucht andere überwiınden, andere Kinder beschenken (Geber-
freude un Nachempfinden remder Freude) un ıhnen Aaus Mitleid helten (Eın-
fühlung 1n remdes Leid), auch wenn ıhnen das eıiınen gzew1ssen Verzicht abverlangt
(sıehe auch Arontfreed 1968, 141)

In diesen egungen zeıgt sıch ansatzweıse un autf spezifisch kindliche Art dıe
Bereitschaft un dıe Fähigkeıt, auch ohne Strafdruck, Anpassungszwang oder lusthaft-
materielle Belohnung das Recht der anderen anzuerkennen (mıtunter selbst
den eigenen Vorteıl) un Liebe und Freude nıcht NT empfangen, sondern auch

schenken.
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Diese egungen siınd je Jünger das ınd ISt, desto mehr noch keine sıch durch-
haltende Einstellungen, sondern zunächst flüchtige, wellenhafte Einzelimpulse; NUuUr

durch Verstärkung un durch Einbettung 1n sıch wiederholende Verhaltensweisen
können S$1e bleibenden Eıinstellungen und einer wirksamen Motiıvatıon werden.

Die angedeuteten mitmenschlichen Werterlebnisse sınd zunächst auch noch kein
Altruismus (Selbstlosigkeit), der sıch das Wohl aller Menschen ZU Ziel macht, sondern
Sympathıieregungen gegenüber einzelnen Personen (Eltern, Spielfreund, kleineres
Kınd), denen das ınd ıne besondere emotionale Beziehung (und darum eın STar-

kes Einfühlungsvermögen) hat Vermutlich wird die Persönlichkeit Zuerst solchem
„personspezifischem Sympathieethos“ Müller) fahıg un entwickelt daraus dann

WENIN überhaupt ine auf alle Menschen oftene altruistische Einstellung.
Die angeführten egungen und Verhaltensweisen siınd auch nıcht AUuUutftOnNOM (selbst-

geleitet) wıe beim reiten Erwachsenen. Sıe sınd vielmehr noch stark abhängıg VO  ; einer
Umgebung, die Gerechtigkeıit un Hiılfsbereitschaft einlädt Lernen durch Suggestion
un Lernen Vorbild). Trotzdem das zeıgen viele Einzelbeobachtungen sind
Erlebnisse un Verhaltensweisen, die nıchts VO Muß-Charakter des Über-Ich-Gewis-
sCMHNS5 sıch haben, sondern echte, Zustimmung VO  > seıten des Kindes Veli-

r  100  9 1in denen also eın Bewußtsein des Ich-Kann (schenken, helten, mitmenschlich
kreatıv se1n) un: Ich-Sollte erwacht.

Nach allem bisher Gesagten 1St ZW ar eın An ladender un vorbildlicher Erzieher-
einflufß für die Weckung und Bıldung der Wertorijentierung unbedingt notwendig.
Doch die entscheidende Grundlage daftür 1St die sıch diesem FEinflufß entwickelnde
Fähigkeıt des Kindes, sıch ın andere Menschen einzufühlen UN): ıhre TIrauer oder Freude
nachzuempfinden (nach Aronfreed: Empathıc aın V1ICArıo0us experıence) un sıch
ıhnen 1n „altruistischer Freude“ (3} Aronfreed), frei VO eıgener ngst un VO

Triebdruck zuzuwenden ZzZuerst vielleicht NUur AUS Neugıer, Spieltrieb un Geberlaune
(Geltungsstreben), schließlich aber auch der anderen willen, iın Einfühlung ın ihren
Eıgenwert un: in ıhr echt Je stärker sıch diese Fähigkeıt entwickelt, desto eher
annn sıch ine Persönlichkeit Aus eigenem ınneren Antrieb (eben der Wertorientierung)
heraus un nıcht NUur 2ußerem Strafdruck VO seinen iıchbezogenen Bedürfnissen
nach Besıtz, Lust, Macht un: Geltung befreıen, WEn diese Bedürtnisse soz1ial
schädlichem Verhalten führen, un: sıch freı tür eın soz1ı1ales Verhalten entscheiden ?.
ıne entwickelte Wertmotivatıon 1St arum auch die einzıge Kraft, die erlaubt,
Triebimpulse ıcht einfach verdrängen, sondern integrieren iındem INan

höherer Werte wiıllen, die als eıgenes Zıel un eıgene Erfüllung erlebt werden, Trieb-

befriedigungen autfschiebt oder auf s1e verzichtet. Tf auf dieser Grundlage 1St auch der

Übergang VO einem Gehorsams- un: Autoritätsgewiıssen (Über-Ich) eiınem Verant-

S-un Wertgewissen möglıch.
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Entwickeln sıch die Grundmotivationen 1n altersabhängigen Stufen?

ach den oben angeführten Einzelbeobachtungen un nach den statistisch belegten
Untersuchungen VO Bull un Müller annn INa  } vereinfachend folgendes fest-
stellen. Es z1ibt ZWaar Phasen der Gewissensbildung, zumal die Entwicklung VO einer
stark fremdbestimmten (heteronomen) einer mehr selbstverantwortlichen (autono-
men) Selbstbewertung un Verhaltenskontrolle. Dıie hıer beschriebenen drei Grund-
motivatıonen setizen einander jeweıils OTaus un entwickeln sıch be] günstiger Um:-
gebung auseinander. Aber WEeNN nıcht einer Verwahrlosung oder Neurotisıe-
rung, einem Stillstand auf der ersten oder Zzweıten Grundmotivatıon kommt,
zst dieser Entstehungszusammenhang bereits nach den ersien Jahren gegeben und
bleibt bZS 15 Erwachsenenalter hıinein bestehen. Diese Phasen un Grundmotivationen
lösen einander nıcht eintach ab, als sel nach dem Erwachen der Wertmotivation ine
Normenverinnerlichung Druck nıcht mehr möglich oder nötıg vielmehr treten

S1e nebeneinander (Entwicklung als Difterenzierung) und wirken gleichzeitig.
Sıe wıirken S! da{fß alterstypische Tendenzen zibt So wiırd eın überbeschütztes

ınd ımmer mehr als andere Zur Autoritätsorientierung ne1gen, aber mi1ıt zunehmen-
dem Alter (oder sıch wandelnder Erziehung) selbständiger werden. ıne Grundmoti-
vatıon hat be] normaler Entwicklung nıe die Alleinherrschaft auf eıner Altersstufe,
sondern allenfalls einen Vorrang Darum nehmen be1 Antworten auf Geschichten Mit
soz1alen Entscheidungssituationen (soll INa  =) lügen oder ehrlich se1n, helfen oder nıcht,
un warum?) die Mehrfachmotivierungen mMi1t dem Alter das ınd wırd sowohl
VO  z triebhaft-egoistischen wıe VO  3 autoritätsmoralischen und altruistischen Ootıven
bestimmt

dıe Wertmotivatıon ührend wırd (Entwicklung als Integration un Zentralıisıe-
rung), hängt wenıger VO Alter als VO Lernprozeis ab, den iıne Persönlichkeit 1ın
einem pädagogischen Feld durchlauten konnte. Diese Abhängigkeıit der Gewissensbil-
dung VO soziokulturellen Milieu un eiınem estimmten pädagogischen Feld 1st auch
durch dıe Untersuchungen VO  e Lerner, L. Boehm, Fabre gut belegt. Da
die Wertmotivatıon den Charakter der freien Aufgeschlossenheit hat un nıcht ein
biologisches oder triebhaftes Bedürfnis SE annn INa  } leicht verstehen, daß s1e sich
nıcht MI1t biologischer Gesetzmäßigkeıit entwickelt (wıe die Sexualıtät) oder drang-
haft durchsetzt (wıe der Nahrungstrieb un Geltungsdrang), sondern VO der richtigen
Förderung durch dıie Umgebung un VO der Selbststeuerung (Freiheıt) abhängt.

Welche Lernvorgange Öördern die Wertorientierung?

Dıie Lernforschung hat Z W ar bisher das Lernen VO soz1alen Einstellungen un Moti1-
vatıonen NUur ungenügend untersucht, sondern eher das Lernen VO aggressivem Ver-

halten, VO eın technischen und kognitiıven Problemlösungen oder VO moralischen
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Urteilen ertforscht. Trotzdem annn INa  3 für die Erziehungspraxis tolgende Rıchtlinien
annehmen.

Negatıve Verstärkung

„Streng erziehen“ heißt immer MI1It angedrohter oder verabreichter Stratfe erzıiehen
(bestehe S1E 1U  - 1n Liebesentzug un Tadel oder 1n Schlägen A.) 1n der Sprache
der Lernpsychologie: durch negatıve Verstärkung (Bekräftigung) oder verhaltenspsy-
chologisch gesprochen: durch aversive Reize. Wıeviel Strafdruck un welche Art Strat-
druck 1St für ıne wertbezogene Gewissensbildung notwendiıg un törderlich?

Fınerseıits braucht die sıch bildende Persönlichkeit einen gew1ssen Zwang (von einem
remden W1€e auch VO eigenen Wıllen her), maßlose Triebwünsche, denen S1E SON:

völlig ausgeliefert Wware (wıe ein Suchtkranker) un die S1e dissoz1a] machen würden,
einschränken können ?. Nur mıt Hıltfe eines wohldosierten Autoritätszwangs ann
sıch das ınd un der Jugendliche VO  3 seiınen Triebzwängen befreien und Haltlosigkeit
un dissoz1ales Verhalten vermeıden. Wıe auch die Erwachsenen durch eınen vernünftf-
tıgen Zwang yÄ3RE Arbeit un Höflichkeit die eigene Launenhaftigkeit, Unzu-
friedenheit un depressiven Verstimmungen geschützt werden un: wI1e jener Elfjährige
bekannte, se1n Gewissen se1 ıhm ıne Aast un Qual,;, aber dieses Gewı1issen möchte
auch nıcht weggeben, „denn dann werde ıch vielHeicht sehr schlecht, WEeNN ıch erwachsen
bın“ (H. Parkhurst 1955 179) hne Festigkeit 1ın der Erziehung, ohne eın
Mınımum Autoritätszwang un Über-Ich bleibt die innerlıichste Wertorientierung
verhaltensmäßig unwirksam, weiıl] dem Wertempfinden und Wıllen ZUu Enga-
gEeEMENT die nötıge Anstrengungsbereitschaft un Selbstkritik fehlen; die betreffende
Persönlichkeit 1St ein gyutmütıiger Weichling, der nıe gelernt hat, auch dort seine
Triebwünsche hart se1nN, w se1iner ureigensten Wertüberzeugungen wiıllen
se1ın müßte.

Andererseits ISt die Wırkung des Autoritätszwangs begrenzt un: gefährlich: urch
die Zwangsverinnerlichung soz1ıaler Normen lernt die Persönlichkeit ZWAar sıch be-
herrschen un dissoz1iales Verhalten vermeıden, iıcht aber, dies alles auch AUuS Gerech-
tigkeitssınn un Güte (Wertmotivatıon Reflexe un Dressate) ZzZu ; tun oder Sar
NEUEC sozıale Verhaltensweisen aufzubauen. Wenn der Autoritätszwang ıcht VO  3 An-
fang 1n 1ne Werterziehung eingebettet ist, CErZEUZL ZWar Gehorsam, aber Gehor-
SAa ohne Gerechtigkeitssinn un ohne Liebe, un Gehorsam ohne Inıtiatiıve. Autorı1-
tatszwang un Straftdruck führt, Je intens1iver un: dauerhafter 1St und e sensibler
un introvertierter die betroftenen Kınder un Jugendlichen sınd, leicht eiınem
Über-Ich-Gewissen, das durch Starrheıt, Gemütsverdrängung, ngst un Ha belastet
1ISt eine Belastung, die sıch bıs neurotischen Zwangsreaktionen un Schuldgefühlen
steigern ann

Im überschaubaren un planbaren klınıschen Bereich INa ine „Aversionstherapie“
miıt gezielten un: Nau dosierten Straten möglıch se1n. Für die ErziehungspraxIıs z1ibt
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jedoch keine gEeNAUCH Regeln, sondern NUur ein1ıge Rıchtlinien un Krıterıen, nach
denen der angewandte Autoriıtätszwang ständıg überprüfen 1St

Im allgemeıinen 1St das Nicht-Beachten unerwünschten Verhaltens un das posıt1ve
Verstärken sozialen Verhaltens der Bestrafung vorzuziehen.

Dıie Erzieherautorität darf ıhre Gebote un: Verbote nıcht willkürlich (kategorisch
un heteronom) das ınd herantragen, sondern mu{fß S1E wertbezogen, AausSs der Ver-

pflichtung Gerechtigkeıit und Liebe begründen AUuUsSs Werten, denen sıch auch die
Erzieher selbst verpflichtet fühlen. So sollte innerhalb des notwendıgen Anpassungs-
drucks ımmer schon ıne Werterziehung versucht werden. Das notwendıge Ich-Mufß
sollte auch als Ich-Kann un Ich-Sollte wahrgenommen un erlebt werden können.
Aus dem egenzwang den Triebregungen (Reflexen, Dressaten) sol]] ine Selbst-
steuerung Miıt Werteinsicht un Wertempfinden werden. Aller Autoriıtatszwang soll
„Zwang der Einsicht“ Mitscherlich) se1n.

SO notwendig 1n manchen Bereichen Anpassungsdruck seın INA$, mu{ dem ınd
un dem Jugendlichen Raum für eigene Entscheidungen und Inıtıatıven lassen.

Auch die dem ınd entgegengebrachte Zuneigung darf nıcht eiıner Diktatur un
Inbesitznahme führen, sondern mu{fß das ınd eigener Entscheidung freigeben.

Müssen dissoz1iale Reaktionen estraft werden, mu{fß die Strate unmittelbar un:
konsequent (ohne Fluchtmöglichkeıt) erfolgen, weıl s1e sSoOn. Umständen nıcht
ZUr Unterdrückung des bestratten Verhaltens beiträgt (Ch Christoph-Lemke).

Posıtive Verstärkung

Dıie Grenzen einer bloß negatıven Verstärkung durch Strate wurden eben erläutert.
Da{fß ein ınd un ein Jugendlicher lange eıt ıne posıtıve Verstärkung durch die
Umgebung braucht, steht außer Zweiftel. So SpONTaN die erwähnte Bereitschaft des Kın-
des einem Gehorsam Aaus Liebe un einzelnen selbstlosen Handlungen Ist  9 S1e
kann sıch 1U  — entfalten, WE S$1e durch die Erzieher un die Bezugsgruppe gelobt,
anerkannt un damıt verstärkt wird.

Junge Kinder rauchen sıcher auch ın Söherem Ma{iß prımäare Verstärker, Be-
lJohnung durch Befriedigung primärer Bedürtnisse (Bonbon, Pudding, Spielzeug u. ar)
Doch soll diese primäre Belohnung mMi1t einer persönlichen Anerkennung durch
die Erzieherperson verbunden seın (Streicheln un: Lob) un: allmählich ZUgunsten
einer sekundädren Verstärkung durch anerkennende Blicke, Gesten, Symbole un Worte
abgebaut werden. So ann einerseits die verstärkende Wiıirkung gesteigert werden
un gleichzeitig über die TIrıebmotivation hinauswachsen un für personale Werte
empfänglich machen.

Dıie Verbindung VO Triebbefriedigung un persönlicher Anerkennung 1St wesent-

lıch un: hebt diesen Lernvorgang über eın bloßes Lernen Erfolg un eiınen Dres-
surakt hinaus. Vermutlich macht die miıt der persönlichen Zuwendung verbundene
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Befriedigung die Liebe des Erziehers (wenn die Geschenke Ausdruck un nıcht Ersatz
für die persönliche Zuwendung Sind) erlebbar, da ınd die Bereitschaft DALT:

Dankbarkeit ZUuU Vertrauen, Zu Gehorsam AMUMS$ Liebe (nıcht Nur Aaus ngst VOL

Strafe) un ZUT Identifikation Lernen Vorbild) geweckt wırd Beispielsweise WAar

ein überstreng ErzZOgCNCFr unge Kındergarten allgemein schwierig un aNntwoOrtete

jedesmal WEeNnNn sıch die Erzieherin iıh wandte LLUr „Blöde Schwester!“ Die Erzie-
herin bemühte sıch 1U konsequent, das (Wenıige W 4s der unge Erfreulichem Cat,

belohnen un loben Nach reı Wochen gab die abweisende Antwort „‚Blöde
Schwester!“ aut un wurde mehr und mehr ansprechbar Hıerher gehört auch die
Beobachtung, dafß schwererziehbare Jugendliche oft al nıcht erfahren haben, da{fß sıch
ıhre Eltern für iıhre Mithilte bedanken

Es 1ST verständlich aber bedauerlich da{fß In  a} un dem erwähnten Er-
zıehungs- un Interessendruck allgemeınen dazu die Unterdrückung dissozia-
len Verhaltens (negatıve Verstärkung) intensıver betreiben als die Ver-
stärkung, den Tadel Versagen des Kiıindes stärker betonen als die Anerkennung
des gelungenen Guten Keın Wunder daß die Kınder das Gewissen eher als verbietende
nNnstanz denn als schöpferische raft un Orıientierung ZUuU Guten erfahren un die
Schuld für ıhre Fehler un Unterlasssungen Umständen stärker erleben als die
Befriedigung über ıhre Anstrengungen Fabre 124 185 192)

Erzieher sollten sıch darum fragen, W as S1C oder der Gelst der
absichtlich oder unabsıichtlich verstärken (Ehrgeiz oder Kameradschaft vorzeigbares
Wıssen oder echte Interessen, körperliche Attraktıvıtät oder Charme) un ob
S1E Anerkennung ausdrücken.

YSt allmählich kann das ınd un der Jugendliche tahıg werden, auch einmal unab-
hängıg VO Lob der Umgebung, 1Ur Blick auf denWert des anderen (sıehe Lernen
durch Einfühlung) so7z1a] handeln In der Verlängerung dieser Entwicklung, SOZU-

agch als Höchsttall sekundärer Verstärkung, kann die Anerkennung durch den
unendlich un unbedingt Guten Gott gesucht un erschlossen werden Wenn WITLr

anderen gegenüber gul sınd machen WIr nıcht Nur dem Mitmenschen Freude, sondern
auch Gott Nach Fabres Untersuchung (S 109 186) bei Acht bıs Zehnjährigen
werden Kınder VO dem Gedanken, eLWwAas auch Gott 7zuliebe tun sehr stark aANSC-
sprochen Freilich diese Ansprechbarkeıt OFraus, da{ß das ınd ZUur Sammlung
befähigt wurde un: die Verbundenheit MMI (sott Gebet erleben kann Je mehr
diese Sammlung un Verbundenheit entwickelt siınd desto eher annn das ınd auch
unabhängig werden VO Beifall der Umgebung Es ahnt schwach un: vereinzelt
das zunächst SC111 Mag die Verstärkung, die VO  3 dem ausgeht, „der 115 Verborgene
sieht und dır vergilt (Mt 6)
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Vorbild

Wıe wichtig ine Normenverinnerlichung Aaus Identifikatiıonswunsch 1St, wurde schon
dargelegt. Auch die Alltagserfahrung lehrt, dafß Kinder soz1jale Verhaltensmuster un:
Einstellungen WI1e Höflichkeit, Freundlichkeıt, Hilfsbereitschaft fast spielerisch VO

ihren Bezugspersonen lernen, WEe1nnNn S1e diese schätzen 1 Auch ARDNS der Arbeit mıiıt Miılieu-
geschädıgten 1St bekannt, daß s1ie NUur dadurch sozıalere Verhaltensweisen annehmen,
da{ß s1e be1 Erwachsenen (der Sozialpädagoge als „Ersatz-Vater” nach Aichhorn)
oder Gleichaltrigen fehlende Identifizierungen nachholen können (sıehe Zulliger
ET 5

Für die Werterziehung dürfte dabe;i wesentlıch se1nN, dafß das ınd durch die sıch
angleichende Identifizierung nıcht NUur ıne Verhaltensweise un -NOTIN übernıimmt,
sondern auch lernt, darın ıne ähnliche Erfüllung inden W1€e der nachgeahmte Er-
wachsene oder Gleichaltrige. Deren Verhaltensweise mu{fß ıhm ZU ‚Ideal“ werden.
Nur wırd VO unmıttelbar nachahmbaren Vorbild un: VO der Verstärkung
durch die Erzieher unabhängig.

Lernen Vorbild heißt gerade nıcht, da{fß sıch dıe Erzieher als perfekte Helden
des Guten 1n unerreichbare Ferne rücken. Vielmehr sollen S1e ıhr Rıngen un Bemühen

soz1ıale Einstellungen artıkulieren, eLtwa2a 1m Sınn VON!: Es tällt uns ZW aar schwer,
nıchts nachzutragen, abér Jesus hat das VO u1ls verlangt, un 1St richtig
Werden solche Motivatıonen 1n einer für dıe Erzieher bedeutsamen Lage ausgesprochen,
dann wirken S$1e nıcht als Indoktrination, sondern als Zeugn1s Die ersten biıblischen
Kernsatze VO  e} der Versöhnungsbereifschafl un Nächstenliebe sollten möglıchst in
solchen Sıtuationen tallen. Dieses vorbildhafte Bemühen mu{(ß sıch natürlıch Zuerst

1M Verhältnis der Erzieher den Kindern un Jugendlichen selbst zeıgen, 1n ıhrem
Bemühen Gerechtigkeıt, Versöhnung, Verständnis. Nur dann wirken Erzieher als
Vorbild un können auch überzeugend aut jenen unbedingt CGuten hinweısen, dem
S1e sıch 1n ihrem Bemühen etztlich verpflichtet un verbunden tühlen.

Einfühlung un: Nachempfinden

Aus einem Elterntagebuch: Der fünfjahrıge unge „wurde ein1ıge ale mıtgenom-
INCI, WEenNn einer sehr Famılie abgelegte Kleidungsstücke mitgebracht wurden.
Vor dem ersten derartıgen Besuch wurde der Knabe aufgefordert, den dreı
Kındern der Famılie VO seinem Spielzeug mıtzunehmen. ber da sträubte
sıch uerst un meınte, das waren doch seine Sachen, die brauche noch, un 1eß sıch
schließlich herbei, ein1ıge chadhafte oder altere längst vernachlässıgte Spielsachen her-
auszusuchen. Als annn aber sah W1€e sıch die Kınder noch darüber freuten, machte
ıhm das Geben selbst Vergnügen. Das nächste Mal WAar schon weıt generOser, suchte
AUusSs treiem Antriebe Spielsachen heraus un hüpfte schon in der Vorfreude des Gebens
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röhlich umher, sıch die Freude der Kinder ausmalend. Gestern mahnte ganz
VO selbst, daß wıeder der elit sel, den Kındern hinzutragen, un
gelang [9)  > ıh ZUur Herausgabe eines Spielzeuges bewegen, VO  , dem sıch
fangs arl nıcht trennen wollte.“

Dıieser unge wurde dadurch altruistisch, da{fß 5sah, W1e sıch die Kınder noch dar-
über freuten“;, un wurde dadurch weıterem Helfen bereit, daß sıch „dıe Freude
der Kinder ausmalte“ un schon 1n der „Vorfireude des Gebens“ hingıing.
urch diese Fähigkeıt, sıch ın andere einzufühlen un iıhre Freude un ıhr Leid nach-
zuempfinden J Arontreed 1968, 115—122), kann die soz1ıale Einstellung und Moti1-
vatıon unabhängiger werden VO der Anerkennung durch die Erzıeher; der ank un
die Freude des Mıtmenschen, nıcht mehr der Beifal] der Erzieher, wirken 19808 als
Belohnung un Verstärkung. Darum 1St auch iıne wichtige Aufgabe der (Gewı1issens-
bildung, durch Begegnungen un durch konkrete Schilderung tremder Not das soz1ıale
Einfühlungsvermögen Öördern un: iıcht abstrakt un: AaNONYM Hıltfsbereitschaft
ordern. Ebenso wiıchtig 1St;, daß das ınd un der Jugendliche ein ankbares Echo
auf seine Inıtiatıve erfährt.

Erfahrung persönlicher Verantwortung un sozialer Inıtiatıve

Es z1bt zahlreiche Sıtuationen, INa  z das ind schon £rüh ıne echte persönliche
Entscheidung treffen lassen kann. andere miıt seiınem Spielzeug spielen lassen,
ob nach einem Streit schmollen oder sıch versöhnen ll überall, das ınd
seine eigene Freiheit und Verantwortung erkennen ann un nıcht überfordert wırd,
sollte siıch sammeln un bedenken, W d4s selbst als das Rıchtige un Beste wahr-
nımmt, un freı danach handeln. Diese vıel selten praktizıerte UÜbung VOTIAaUS,
da{ß das ınd ZUur Sammlung befähigt wurde (z. B durch Stilleübungen) un da{ß
die Erzieher nıcht NUur kalt un: unbeteiligt das Ergebnis seiner Entscheidung abwar-
ten (und st 111 rıchten), sondern das ınd MIiIt ıhrem Rat begleiten. Das _ Kınd soll seiıne
Gestaltungsmöglichkeiten, die Werte, die geht, seıne Bereitschaft Gerechtigkeit
un Liebe, seine Verantwortung erfahren un verstärken können.

Ahnlich kann die Bereitschaft eines Kindes un: Jugendlichen zu Teıilen un Helfen
entscheidend gefördert werden, WEeNnNn s1e einzelnen Inıtiativen eingeladen werden,

sie durch ihre Anstrengung oder iıhren Verzicht anderen iıne Freude bereiten un:
ihnen helfen können. Dabei sollte sıch das ınd W1€e auch der Jugendliche als schöp-
ferisch erleben können (kein Ich-Mußß, sondern eın Ich-Kann: 1ne Zehnjährige: »”  1e€
gylücklich ware ich, Wenn Mama nıcht immer würde, W as iıch machen mußß, gerade
1n dem Augenblick, ıch miıch anschıicke, tun“), durch eine entsprechende Vor-
bereitung die Notlage der anderen persönlich kennenlernen (kein Appell,
sondern Einfühlung) un die Wirkung der 'Tat auf den Adressaten ertahren
(dankbares Echo als Verstärkung).
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Erfahrung VO Motivationskonflikten un Handlungskonsequenzen

Auch wWenn Gewissensbildung mehr mıt Einstellungs- un Motivbildung als mMI1t
Wıssen Normen tun hat, steht doch fest, daß auch soz1ale Einstellungen un
Motiıve iıne kognitive KWomponente haben un deshalb auf Wertreflexion un: Wert-

überzeugungen, also auch auf moralische Unterweısung angewlesen sind. Diese Unter-
weisung bewirkt NUu  - allzuoft eines geschärften Gerechtigkeitssinns un einer

Werteinstellung NUuUr eın moralisierendes, überichhaftes Nachreden der Normen
der Erzieher un der Gesellschaft: lauter kategorische „Man-Muß“. Die wirklichen
Antriebe un Motivationskonflikte (Z ügen Aaus Geltungstrieb oder A2usSs Strat-

Wahrhaftigkeit Aaus Verantwortungsgefühl) werden nıcht reflektiert.
Darum sollte jede moralische Unterweısung in iırgendeiner orm begünstigen, da

dıe Triebwünsche un: Ängste, dıe uns Unehrlichkeit, Ego1smus un Aggression
treiben, eingestanden und nacherlebt werden (Katharsıs), bevor über deren K onse-

quenzen für den Mitmenschen un über deren Gefährlichkeit (Wertwidrigkeit) geurteilt
un ıne Norm formuliert wırd (als Musterbeıispiel siehe Zulliger 19748 34)

Außerdem sollte W1e VOL allem 1im Rollenspielkonzept VO anny un George
haftel versucht wiıird möglıchst oft Gelegenheıt geboten werden, alternatıve (also
auch dissoziale) LOösungen einer moralischen Entscheidung spielen, erleben
un reflektieren, da{fß deren Werthaftigkeit oder Wertwidrigkeit AausSs den gespielten
Konsequenzen deutlich werden. So kann das ınd un der Jugendlıche auch eher ler-
NECNN, ıne situationsgerechte Gewissensentscheidung treften.

Dieser UÜberblick 1St alles andere als vollständig. S50 müfte über die relıgiöse Ver-
tiefung der Wertmotivatıiıon ıne eigene Betrachtung angefügt werden. Doch auch
diesem Thema dürfte bereits deutlich geworden se1In: Wo eın Über-Ich-Gewissen
gebildet wiırd, annn der Hınweıis autf „Gott“ praktisch NUur als Überhöhung der wWwWert-

linden FErzieher- un Gruppenautorität (miß)verstanden werden. Wo hıingegen ine

Werterziehung versucht wurde, ann dıe Wirklichkeit „Gott  « überzeugend als der
letzte Grund un die letzte Quelle menschlicher Werterfahrung, ihres Glücks un
ihrer Verpflichtung, erschlossen werden;: sıch soz1ales Verhalten emühen heißt
dann mit-lieben mMi1t dem unendlich Guten
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Gewissensbildung als Lernprozeß

(Parıs J > Aronfreed, Conduct an conscıence (New ork Zullinger, Umgang mIt dem
kindlichen Gewiıissen (Frankfurt ders., Elternschulung Uun! Elterngeist (Stuttgart Häfner,
Das Gewissen 1n tiefenpsychologischer Sıcht, 1n Grenzfragen des Glaubens, hrsg. \ Hörg]l un:
auh (Einsiedeln 113—-151; Beeli, Anlage Uun! Entwicklung des Gewı1issens 1m Kındesalter, 19ı
Das Gewissen 1mM pädagogischen Feld, hrsg. Wr Oser (Olten 1546

Nach Freud 1st diese Phase 7zwischen un! Jahren anzusetIzen, das ind die Odipus-Spannung
überwindet. Doch ist dieser Zusammenhang MiIt der Odipusproblematik keineswegs erwıesen; nach
Spiıtz un! Klein kommt 65 schon 1ın prä-ödıpalen Phasen ZUr Über-Ich-Bildung.

Szondi würde dieses Verlangen „Partizipationsdrang“, Nuttin „Bedürfnis nach psychosozialem
ontakt“ nennen,.

In Freuds zweıter Theorie des psychischen pparats ( DAas un das E$ hat das Über-Ich
rel Funktionen: Selbstbeobachtung, ch-Ideal (ein Vorbild, das aus der Idealisierung des und
Aaus Identifizierungen miıt Eltern un! mM1t kollektiven Idealen entsteht), Gewissen (das 6C 1UL: als VeI-

bietende Instanz versteht). Da{iß Über-Ich eine eindeutig zwanghafte Instanz versteht, zeigt seine
Bemerkung, das Über-Ich beruhe ıcht auf einer Identifizierung M1t den Eltern als Personen und Vor-
bildern, ondern als Trägern einer Tradition,; eines vererbten Über-Ich 73) Insotern ISt der
Ausdruck Über-Ich NUr tür eine pathologische Entwicklung voll gerechtfertigt. In der Entwicklungs-
psychologie des Normalen müßte INa  3 eher VO einer stark zwanghaften und heteronomen Normen-
verinnerlıiıchung sprechen.

Zulliger 1961, 51 Das Beispiel zeıgt eine Verinnerlichung, die ;ohl aut beidem, aut Liebe Ww1e
aut Zwang, beruht.

Zum Zusammenhang 7zwıischen Wertmotivatıon un anderen Motivationen und ihrer Eıgenart als
„Wachstumsmotiv“ Maslow), als „intentionales Gefühl“ Schultz-Hencke) Uun: als „allozentrische“
Einstellung vgl Grom Schmidt, Auf der Suche nach dem ınn des Lebens (Freiburg 101—106

S50 finden siıch 1n der Untersuchung Müllers auf allen Altersstufen zwıschen un: 17 Jahren iımpul-
S1V-egolstische Motivıerungen, wenn auch 1n abnehmender Zahl (was allerdings mehr auft die Zunahme
moralischen Wıssens als auf tatsächliche soziale Reite zurückzutführen ist): würde eld wegnehmen,

mMIr Begehrtes kaufen; ich würde lügen, den Schaden ıcht mussen. Ebenso
autoritätsmoralische (von Erzieher der Gruppe abhängige) Motivıerungen: Man dart 1n der Schule
ıcht lügen; INa  -} dart iıcht petzen. ber auch sympathiebezogene der altruistische Motivıerungen: Man
soll einem Ertrinkenden helfen, enn seine Eltern würden ıh: ıcht mehr sehen un: waren traur1g.

Das lehrt d1e Erfahrung miıt verwöhnt Erzogenen, die Rehabilitierung VO Drogenabhängigen W1e auch
die Therapie VO seelisch Kranken. Vgl Huth, Der Zwang 1n schicksalsanalytischer Sicht, 1n } Beihette
ZUur Schweiz. Zeıitschrift für Psychologie un ıhre Anwendung Szondiana 1 19735 Lauer, Die Be-
deutung des Zwangs für das konkrete christliche Ethos, 1n Theologie 1n der Gegenwart 17 (1974) 36—45;

Aichhorn,f Verwahrloste Jugend ern 1965 198
10 Vgl Grom, Zur relıgiösen Ersteinführung des Kleinkindes, in» Welt des Kındes (1973) 8 —1
11 Leider die lernpsychologischen esetze tür das Beobachtungslernen (z ber dıie Abhängigkeit
des Lerneftekts VO' Prestige, Macht un: Beliebtheit des Vorbilds) für HHNSSELe Fragestellung wen1g AaU>, da
selten ozıale Nachahmungshandlungen und schon gar ıcht die Übernahme VO Einstellungen un: Moti-
vatıonen untersucht wurden.
12 Stern, Psychologie der frühen Kindheit (Darmstadt 482
13 Shattel Shattel, Rollenspiel als soz1ıales Entscheidungstraining (München

691


