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Gewissensbildung als Lernprozef}

Sozialisation zwischen Anpassungsdressur und Werterziechung

Die Kinderpsychologin Helen Parkhurst bemerkt einmal: ,Im Laufe meiner Inter-
views mit mehr als 5000 Jungen und Midchen, iiber einen Zeitraum von zweieinhalb
Jahren hinweg, fiel es mir wiederholt auf, dafl Kinder die Worte ,recht’ und ,unrecht*
ohne Zogern auf Situationen anwendeten, an die sie kaum einen Gedanken verschwen-
det hatten. Wenn ich sie bat, mir diese Begriffe zu erklaren, stellte ich fest, daf fiir sie
diejenigen Dinge ,unrecht’ waren, von denen ihre Eltern gesagt hatten, sie sollten sie
nicht tun, wihrend ,recht® das war, was sie angehalten worden waren zu tun.“ 1

Diese Beobachtung zeigt eine Grundgefahr aller Erziehung: die Gefahr, daf das
Kind bloff zur Anpassung an die Normen (Gebote und Verbote) seiner Umgebung,
nicht aber zum Erleben und Verwirklichen der darin enthaltenen Werte (letztlich: Ge-
rechtigkeit und Liebe) erzogen wird.

Diese Gefahr ist auch nur zu verstindlich. Denn alle Erzieher, auch jene, die ihre
Gebote und Verbote begriinden wollen, stehen immer unter einem starken praktisch-
materiellen und sozialen Verantwortungs- und Interessendruck: Die Mutter muf} dar-
auf sehen, daf sich das Kind nicht verletzt, und verbietet ihm deshalb das Spiel mit
Messer und Schere. Da sich das Kind irgendwann einmal den Essensgewohnheiten der
Familie anpassen muf}, darf es nicht unbeschrinkt naschen. Um ein gedeihliches Ver-
hilenis zu Geschwistern und Spielkameraden zu erreichen, empfiehlt man ihm, ver-
wréglich und hoflich zu sein und andere mitspielen zu lassen. Weil die Eltern und an-
dere Personen nicht hintergangen oder geschidigt werden sollen, schirft man dem Kind
ein, dafl es nicht liigen oder stehlen darf. Und schliefilich miissen sich die Eltern und
Lehrer auch fiir eine gute Schulbildung als Grundlage fiir den beruflichen und sozialen
Aufstieg des Kindes verantwortlich fiihlen und es ermahnen, im Unterricht aufmerk-
sam und bei den Hausaufgaben fleiflig zu sein.

Unter diesem Verantwortungs- und Interessendruck neigen die Erzieher verstind-
licherweise dazu, moglichst rasch und sicher ein ganz bestimmtes, in unserer Gesell-
schaft erwiinschtes und erfolgversprechendes Verhalten zu erreichen — durch Zureden,
durch Belohnung (materielle Belohnung wie auch Lob) und durch Bestrafung.

Dieses Lernen von sozialen Verhaltensmustern (Aufraumen, Tischsitten, Hoflichkeit
usw.) in Anpassung an die Normen der Umgebung und dank ihrer Verhaltenserwar-
tung und -kontrolle wurde in den letzten Jahren mehr und mehr als ,Sozialisations-
prozefi“ dargestellt und untersucht. Fiir den Erzieher ist es auch sicher wichtig, zu er-
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fahren, welche Faktoren (z. B. die Zugehérigkeit zu einer sozialen Schicht) den Soziali-
sationsprozef bestimmen. Noch wichtiger ist aber m. E. die Frage, ob die Sozialisation
iiber eine bloff verhaltensmiflige Anpassung an die Normen der Umgebung hinaus
auch ein Wertbewnfitsein (Wertorientierung, wertbezogene Grundmotivation) weckt
und durch welche Lernvorginge dieses Wertbewufitsein vor allem geférdert werden
kann. Auf diese (doppelte) Grundfrage werden sich die folgenden Ausfithrungen be-
schrianken.

Grundmotivationen menschlichen Verhaltens

Wir Erwachsene wissen aus der Erfahrung mit uns und mit anderen, dafl ein und
dasselbe soziale Verhalten sehr verschieden motiviert sein kann. Der eine ist hoflich
gegen seine Mitmenschen und vermeidet das Schwarzfahren mit der Straffenbahn, weil
das fiir ihn eine Frage der schuldigen Achtung bzw. der Gerechtigkeit gegen andere
ist — wihrend ein anderer diese Normen nur befolgt, weil und solange er bei Miflach-
tung Nachteile fiir sein Ansehen und seine Finanzen, also fiir sein Geltungs- und Besitz-
streben befiirchten mufl. Der eine handelt also aus Wertbewnftsein (aus wertbezogener
Motivation: Achtung, Gerechtigkeit) — der andere aus Trieborientierung (er wird letzt-
lich vom Geltungs- und Besitztrieb bestimmt), die allerdings nicht unmittelbar, sondern
als Hintergrund seiner Anpassung, seines Konformititsstrebens (Gehorsams) wirksam
ist. (Diese siuberliche Trennung ist freilich schematisch, da auch bei einem Menschen
mit lebendigem Wertbewufitsein das Streben nach Geltung, Besitz und Konformitit
vorhanden ist; die Frage ist eigentlich immer, ob eine dieser Grundmotivationen fehlt
bzw. welche tiberwiegt.)

Damit sind bereits die drei Grundmotivationen genannt, die menschliches Verhalten,
sei es an die Normen der Umgebung angepaflt oder nicht, bestimmen kénnen und die
bei einer normalen Entwidslung nacheinander und nebeneinander ausgebildet wer-
den2.

1. Unmittelbare Trieborientierung

In den beiden ersten Lebensjahren ist der Mensch mehr Getriebener als Lenker seiner
vitalen und triebhaften Bediirfnisse. Hunger und Durst, das Verlangen, mit etwas zu
spielen, etwas zu besitzen oder von sich zu stoflen — all diese Antriebe miissen unmit-
telbar, ohne Aufschub befriedigt werden. Das seelische Leben ist, um mit S. Freud zu
sprechen, von dem Prinzip geleitet, Unlustspannung (z. B. Hunger) abzubauen und
Lust zu gewinnen — ohne Riicksicht auf die dufleren Bedingungen (so kann das Kind in
seinem Spieltrieb zunichst ins Feuer langen), ohne Riicksicht auch auf die Verbote oder
Rechte anderer Personen.
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In dieser Phase ist das Verhalten noch unmittelbar trieborientiert; es folgt dem
impulsiven, d. h. unreflexen, noch nicht um den méglichen Schaden wissenden (also
auch noch nicht verantwortungs- und schuldfihigen) ,,Egoismus® des Lust-Unlust-Prin-
zips. Bei einer normalen Entwicklung bzw. Erzichung wird das Kind durch eigene Er-
fahrungen (daf z. B. das Spiel mit dem Feuer Schmerzen bereitet) wie auch durch von
auflen auferlegte Einschrinkungen dazu erzogen, auf gegebene Verhiltnisse, auf die
Gebote und Verbote der Umgebung und auf die Rechte anderer Riicksicht zu nehmen
und seine Wiinsche auf die real méglichen und sozial tragbaren Befriedigungen einzu-
schrinken. i

Diese Anpassung (Sozialisation) mifllingt allerdings dann, wenn mit starker Ver-
wohnung oder iibertriebener Versagung (Einschrinkung) erzogen wird. Beide Erzie-
hungsstile blockieren die Bildung einer hheren Grundmotivation. Beide Erziehungs-
stile erziehen Menschen, die nicht aus Riicksicht auf andere (wie immer diese Riicksicht
motiviert sein mag) die eigenen Antriebe aufschieben oder einschrinken konnen, son-
dern die in dieser Hinsicht ,noch Kinder sind“.

2. Autorititsorientierung

Mit dem 3. Lebensjahr beginnt gewohnlich eine stirkere Anpassung an die Normen
der Umwelt: nicht nur weil diese Umwelt jetzt vom Kind mehr Anpassung fordert,
sondern auch weil das Kind von sich aus die Gebote und Verbote der Erzicher (und
spater auch der Gruppe) stirker in seine sich entwickelnde Verhaltenskontrolle und sein
»Ich-Ideal“ aufnimmt (sie verinnerlicht, internalisiert).

Auf einer ersten Vorstufe pafit sich das Kind (oder spiter der verwahrloste Jugend-
liche und Erwachsene) nur duflerlich an die Normen der Eltern- oder Gruppenautoritit
an: es unterldfit das Spiel mit dem Messer u. 4. nur aus Angst, sonst durch physische
Schmerzen (Schlige, Hunger) oder durch Liebesentzug bestraft zu werden; und es be-
folgt darum auch die Gebote und Verbote der Erzicher oder Gruppe nur so lange, als
diese Autorititen es beobachten und bestrafen konnen. Menschen, die auf dieser Stufe
stehenbleiben (es sind gewdhnlich jene, die ohne Liebe aufwachsen mufiten), sind nur so
lange ,anstdndige®, sozialkonforme Biirger, als sie unter der Kontrolle der Gesellschaft
(Familie, Gruppe, Polizei) leben; zu innerer Gewissensangst oder einem reflektierten
Verantwortungs- und Schuldgefiihl sind sie nicht fihig.

Auf dieser Stufe des , Tabugewissens® (S. Freud) wird die Personlichkeit immer noch
vom impulsiven Egoismus des Lust-Unlust-Prinzips bestimmt; nur hat sie gelernt, ihre
Triebbefriedigung aufzuschieben, auf Umwegen zu erreichen und unter dem Druck
drohender Unlust (aber auch nur deshalb) einzuschrinken. Ein neuer Antrieb von in-
nen ist damit aber noch nicht entwickelt. Das soziale Verhalten ist noch ganz auflen-
geleitet und fremdbestimmt (heteronom).

Bei normaler Entwicklung kommt es bald zu einer innerlicheren Form der Anpas-

679



Bernbard Grom §]

sung®. Hier kann sich ein Ich-mufi-Bewnftsein entwickeln, das zwar sachlich genau die
Gebote und Verbote der Erzicherautoritdt enthilt, diese aber als Forderung des sich
bildenden Ich an sich selbst, als innerseelische Instanz erlebt. Die autoritire Instanz
der Erzieher ,drauflen® wird in der Personlichkeit, im Ich selbst aufgerichtet — als

»Uber-Ich“ (S. Freud). ‘

Diese Verinnerlichung geht im wesentlichen auf zwei Ursachen zuriick: Das Kind
verinnerlicht die Gebote und Verbote (und auch entsprechende Eigenschaften wie Hof-
lichkeit, Sauberkeit, Fleif}) 1. aus Liebe (Identifikationswunsch) und 2. als Reaktion
auf Strafdruck. i

Aus Liebe: Wenn die Erzieher nicht vollig abweisend sind, entwidkelt das Kind den
Wunsch, sich mit ihnen eins zu fiithlen4 und sich ihnen — trotz Trotzperiode und gele-
gentlichem Ungehorsam aus Unbeherrschtheit — anzugleichen, sich mit ihnen zu identi-
fizieren. So kann ein zweieinhalbjihriges Kind, das von seinen Eltern viel Zuneigung
und Aufmerksamkeit erfahren hat, mitten im Spiel laut fragen: ,Bin ich ein liebes
Kind?“ Wenn es vor dem Zubettgehen unbeherrscht war und bestraft werden mufite,
kann es unter Umstinden im Schlaf noch wimmern, bis es die Mutter merkt und ithm
ihre Versdhnung und Zuneigung bekundet. Durch dieses Einsseinwollen wird das Kind
fihig, duflere Normen und Verhaltensmuster, aber auch innere Einstellungen dér be-
wunderten Erzieher in das Idealbild der eigenen Personlichkeit aufzunehmen. An die-
sem Idealbild liest es die Ziele seines Werdens ab, nach seinem Maflstab bewertet es
sein Verhalten und seine Antriebe — selbst wenn es die Erzieher nicht beobachten und
bestrafen.

Liebe und sich angleichende Identifikation sind die starksten Motive fiir ein Lernen
durch Suggestion (,Willst du den Hermann mitspielen lassen?) und durch Nach-
ahmung. Von einer geliebten Erzieherpersonlichkeit iibernimmt das Kind verhiltnis-
mifig leicht einschrinkende Verbote: Ein zweijihriges Middchen ,stand vor einem Spa-
lierbaum an der Hauswand, woran halbreife Kirschen hingen. Das eine Hindchen
streckte es begehrlich nach vorn. Mit dem anderen schlug es sich darauf und knurrte:
,Boses Hindchen, schlimmes Hindchen, mufit Schlige haben!® Schliefilich ging die
Kleine weg, ohne Friichte abgerissen zu haben. Ich erzihlte meine Beobachtung der
Mutter des Migdleins. Sie lichelte. ,Ich habe Erika, die immer Kirschen abrif}, als sie
noch ganz griin waren, mit den gleichen Worten auf die Hindchen geschlagen!® sagte
sie“ (H. Zulliger 1971, 18).

Ebenso leicht iibernimmt und verinnerlicht das Kind irgendwelche Verhaltensmuster:
Etwa wenn sich ein dreijihriger Junge die Bergschuhe des Vaters anzieht und, obwohl
er darin kaum gehen kann, einen Sandhaufen erklettert, um das Gliick zu erleben,
wie der Vater ein Bergsteiger zu sein. Oder wenn sich ein Zehnjahriger genauso wie
seine Mutter, eine starke Raucherin, stindig riuspert (H. Zulliger 1971, 16) oder eine
Gymnasiastin aus reiner Begeisterung fiir die bewunderte Griechischlehrerin mit grofier
Hingabe Griechisch lernt. Aus Liebe und Identifikationswunsch iibernimmt ein Kind
aber auch Werteinstellungen der Bezugspersonen: Riicksicht, Freundlichkeit, Hilfs-
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bereitschaft. Wo also in einer Erziehung ein Identifikationsangebot mit Werteinstellun-
gen fehlt, ist normalerweise auch kein soziales Verhalten mit Wertmotivation, sondern
nur eine verhaltensmiflige und zwanghafte Anpassung (Tabugewissen oder Uber-Ich-
Gewissen) zu erwarten. Wo das Kind keine Liebe zu den Eltern entwickeln kann, ist
nur eine Normenverinnerlichung unter Strafdruck moglich: es kann zu Verwahrlosung
(Hemmungslosigkeit, Labilitit) oder Neurotisierung (neurotische Schuldgefiihle) kom-
men. Umgekehrt kann ein Kind sehr viel Strenge verkraften, wenn es echte Liebe
erfahrt.

Als Reaktion auf Strafdruck: Ist der Strafdruck der Erzieher stark und bestindig,
so versucht das Kind, ihm dadurch zu entgehen, dafl es den dufieren Zwang durch
inneren Zwang ersetzt. Es wartet nicht mehr, bis es unbeobachtet ist und seine Trieb-
anspriiche durchsetzen kann, sondern dringt gleichsam mit den Normen und der
Stimme der Erzieher oder Gruppe seine widerstreitenden Triebwiinsche zuriick, pafit
sich in den Forderungen, die es als lenkendes Ich an sich stellt, den Normen der Um-
gebung an, ibernimmt sie als ,, Uber-Ich“ und Ich-Ideals.

Das schon zitierte Beispiel von dem zweijihrigen Middchen, das sich mit den Worten
der Mutter den Griff nach den unreifen Kirschen verbietet, zeigt — denn diese Ver-
innerlichung beruht auf Liebe wie auf Zwang —, wie tief Gebote und Verbote der Er-
zieher in die eigene Verhaltenskontrolle und Selbstbewertung aufgenommen werden
konnen — so tief, daff bei Zuwiderhandeln, ja schon bei Zuwiderwiinschen Schuld-
gefiihle und Gewissensangst (nicht nur ,soziale Angst“ vor Strafe) empfunden wird,
selbst wenn die Unbotmifligkeit unentdedst bleibt und nie bestraft wird. Das Kind
hért dann die Forderungen der Umgebung als eigene ,innere Gewissensstimme®, die es
gewissenhaft befolgen mufl. Kinder und Jugendliche kdnnen die Herkunft dieser
,Stimme® von den Erziehern manchmal noch deutlich erleben. So jener Vierjihrige,
der der Mutter das geballte Fiustchen hinhielt und sagte: ,, Weifit du, Mutti, was ich da
habe?* — ,,Was hast du denn?“ — ,Einen kleinen Vati hab’ ich!“ Er 6ffnete das Hand-
chen. ,Siehst du ihn? — Er sagt mir immer, ob ich etwas tun darf oder nicht. Was
erlaubt ist und was verboten ist. Da tue ich nie was Dummes!* 6

Diese mehr zwanghafte Verinnerlichung von Normen spielt praktisch auf allen
Altersstufen eine Rolle — angefangen von der Reinlichkeitserziehung bis zur Ver-
kehrserziehung im Erwachsenenalter. Allerdings scheint die Gefahr einer Belastung
durch Schuldgefiihle und einer starren Autorititsmoral (siehe unten) zwischen vier und
elf Jahren, wo das Kind seine Art der Selbststeuerung erst noch finden muff und
infolge seiner Abhingigkeit sehr sensibel auf Strafdruck reagiert, besonders grofl zu
sein.

Die Verhaltenskontrolle des neurotischen wie auch des seelisch gesunden Erwach-
senen enthilt ohne Zweifel viele iiber-ichhafte Normen. Es wire aber ungerechtfertigt,
alle Verhaltensweisen und Gewissensregungen einer reifen Personlichkeit aus der
zwanghaften Verinnerlichung elterlicher oder gesellschaftlicher Forderungen zu erkla-
ren. , Wir haben vielmehr nun unsere eigenen Mafistibe von Gut und Bése; das, wes-
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wegen wir uns schuldig fihlen, hat unter Umstinden wenig Beziehung zu den Ge-
wohnheiten und Regeln, die wir einst gelernt haben. Wenn das Gewissen nur eine
Angelegenheit der Selbstbestrafung wire, weil man eine eingefahrene Gewohnheit ge-
brochen hat, die man mit Autoritit beigebracht erhielt, dann konnten wir nicht die
Tatsache erkliren, dafl wir oft Maflstibe beiseite lassen, die uns von den Eltern oder
von unserer Kultur auferlegt wurden, und eigene Mafistibe schaffen* (G. W. Allport
1958, 68).

Eine reife Personlichkeit erfihrt in ihrem Gewissenserleben nicht nur ein Ich-Mufi,
sondern auch ein Ich-Sollte (G. W. Allport), eine Bereitschaft, sich auch unabhingig von
Lohn und Strafe, Gew&hnung und Erziehung fiir das Wohl anderer verantwortlich zu
fishlen und darum — um ihrer selbst willen — riicksichtsvoll, ehrlich, hilfsbereit zu sein,
kurz: sich von den Grundwerten Gerechtigkeit und Liebe bestimmen zu lassen.

3. Wertorientierung

Natiirlich ist eine Wertorientierung im Sinn einer stabilen Einstellung und starken '
Motivation nur bei (verhiltnismifig wenigen) Erwachsenen zu finden. (Wer ist schon
ein Thomas More, ein Gandhi oder ein Martin Luther King?) Deshalb darf man aber
nicht jene z. T. sehr friihen Regungen iibersehen, wo sich Kinder auf ihre spezifische
Weise und (noch) inmitten ihrer Trieb- und Autorititsorientierung fiir mitmenschliches
Empfinden und Verhalten aufgeschlossen zeigen.

Obwohl gewdhnlich der Kampf um die eigenen Rechte im Vordergrund steht,
kénnen Kinder schon frith darum wissen, dafl sie selbst — aktiv — anderen gegeniiber
gerecht sein sollen, weil sie sie sonst verirgern oder ihnen Leid zufiigen. Werden
soziale Normen in diesem Sinn begriindet, so wird die Begriindung unter Umstinden
verstanden und ernst genommen. Kinder kennen also nicht nur die Angst vor Vergel-
tung, sondern sind auch zur Einfithlung in fremdes Leid und Recht fihig.

Schon Zwei- bis Dreijihrige zeigen in einzelnen Wellen die Bereitschaft, ihren Trotz
zu iiberwinden und etwas Befohlenes den Erziehern zulieb zu tun, auch wenn sie dafiir
keine besondere Belohnung erhalten.

In diesem Alter sind Kinder bei entsprechender Anregung durch die Erzieher auch
bereit, Eifersucht gegen andere zu iiberwinden, andere Kinder zu beschenken (Geber-
freude und Nachempfinden fremder Freude) und ihnen aus Mitleid zu helfen (Ein-
fihlung in fremdes Leid), auch wenn ihnen das einen gewissen Verzicht abverlangt
(siche auch J. Aronfreed 1968, 141).

In diesen Regungen zeigt sich ansatzweise und auf spezifisch kindliche Art die
Bereitschaft und die Fihigkeit, auch ohne Strafdruck, Anpassungszwang oder lusthaft-
materielle Belohnung 1. das Recht der anderen anzuerkennen (mitunter selbst gegen
den eigenen Vorteil) und 2. Liebe und Freude nicht nur zu empfangen, sondern awuch
zu schenken.
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Diese Regungen sind — je jiinger das Kind ist, desto mehr — noch keine sich durch-
haltende Einstellungen, sondern zunichst fliichtige, wellenhafte Einzelimpulse; nur
durch Verstirkung und durch Einbettung in sich wiederholende Verhaltensweisen
konnen sie zu bleibenden Einstellungen und zu einer wirksamen Motivation werden.

Die angedeuteten mitmenschlichen Werterlebnisse sind zunichst auch noch kein
Altruismus (Selbstlosigkeit), der sich das Wohl aller Menschen zum Ziel macht, sondern
Sympathieregungen gegeniiber einzelnen Personen (Eltern, Spielfreund, kleineres
Kind), zu denen das Kind eine besondere emotionale Beziehung (und darum ein star-
kes Einfiihlungsvermdgen) hat. Vermutlich wird die Personlichkeit zuerst zu solchem
»personspezifischem Sympathieethos“ (R. Miiller) fihig und entwidkelt daraus dann
— wenn iiberhaupt — eine auf alle Menschen offene altruistische Einstellung.

Die angefithrten Regungen und Verhaltensweisen sind auch nicht so autonom (selbst-
geleitet) wie beim reifen Erwachsenen. Sie sind vielmehr noch stark abhingig von einer
Umgebung, die zu Gerechtigkeit und Hilfsbereitschaft einlidt (Lernen durch Suggestion
und Lernen am Vorbild). Trotzdem — das zeigen viele Einzelbeobachtungen — sind es
Erlebnisse und Verhaltensweisen, die nichts vom Mufl-Charakter des Uber-Ich-Gewis-
_sens an sich haben, sondern echte, spontane Zustimmung von seiten des Kindes ver-
raten, in denen also ein Bewufitsein des Ich-Kann (schenken, helfen, mitmenschlich
kreativ sein) und Ich-Sollte erwacht.

Nach allem bisher Gesagten ist zwar ein einladender und vorbildlicher Erzieher-
cinfluf fiir die Wedkung und Bildung der Wertorientierung unbedingt notwendig.
Doch die entscheidende Grundlage dafiir ist die sich unter diesem Einfluf} entwickelnde
Fihigkeit des Kindes, sich in andere Menschen einzufiéhlen und ibre Trauer oder Freude
nachzuwempfinden (nach J. Aronfreed: Empathic and vicarious experience) und sich
ihnen so in ,altruistischer Freude“ (J. Aronfreed), frei von eigener Angst und von
Triebdruck zuzuwenden — zuerst vielleicht nur aus Neugier, Spieltrieb und Geberlaune
(Geltungsstreben), schlieflich aber auch um der anderen willen, in Einfithlung in ihren
Eigenwert und in ihr Recht. Je stirker sich diese Fahigkeit entwickelt, desto eher
kann sich eine Personlichkeit aus eigenem inneren Antrieb (eben der Wertorientierung)
heraus und nicht nur unter duflerem Strafdruck von seinen ichbezogenen Bediirfnissen
nach Besitz, Lust, Macht und Geltung befreien, wenn diese Bediirfnisse zu sozial
schidlichem Verhalten fithren, und sich frei fiir ein soziales Verhalten entscheiden?.
Fine entwickelte Wertmotivation ist darum auch die einzige Kraft, die es erlaubt,
Triebimpulse nicht einfach zu verdringen, sondern zu integrieren — indem man um
hoherer Werte willen, die als eigenes Ziel und eigene Erfiillung erlebt werden, Trieb-
befriedigungen aufschiebt oder auf sie verzichtet. Erst auf dieser Grundlage ist auch der
Ubergang von einem Gehorsams- und Autoritatsgewissen (Uber-Ich) zu einem Verant-
wortungs- und Wertgewissen moglich.
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Entwickeln sich die Grundmotivationen in altersabhdngigen Stufen?

Nach den oben angefiihrten Einzelbeobachtungen und nach den statistisch belegten
Untersuchungen von N. Bull und R. Miiller kann man vereinfachend folgendes fest-
stellen. Es gibt zwar Phasen der Gewissensbildung, zumal die Entwicklung von einer
stark fremdbestimmten (heteronomen) zu einer mehr selbstverantwortlichen (autono-
men) Selbstbewertung und Verhaltenskontrolle. Die hier beschriebenen drei Grund-
motivationen setzen einander jeweils voraus und entwickeln sich — bei giinstiger Um-
gebung — auseinander. Aber wenn es nicht zu einer Verwahrlosung oder Neurotisie-
rung, d. h. zu einem Stillstand auf der ersten oder zweiten Grundmotivation kommt,
ist dieser Entstebungszusammenhang bereits nach den ersten Jahren gegeben und
bleibt bis ins Erwachsenenalter hinein bestehen. Diese Phasen und Grundmotivationen
l6sen einander nicht einfach ab, so als sei nach dem Erwachen der Wertmotivation eine
Normenverinnerlichung unter Druck nicht mehr moglich oder ndtig — vielmehr treten
sie nebeneinander (Entwicklung als Differenzierung) und wirken gleichzeitig.

Sie wirken so, daf es alterstypische Tendenzen gibt. So wird ein iiberbeschiitztes
Kind immer mehr als andere zur Autorititsorientierung neigen, aber mit zunehmen-
dem Alter (oder sich wandelnder Erzichung) selbstindiger werden. Eine Grundmoti-
vation hat bei normaler Entwicklung nie die Alleinherrschaft auf einer Altersstufe,
sondern allenfalls einen Vorrang. Darum nehmen bei Antworten auf Geschichten mit
sozialen Entscheidungssituationen (soll man liigen oder ehrlich sein, helfen oder nicht,
und warum?) die Mehrfachmotivierungen mit dem Alter zu: das Kind wird sowohl
von triebhaft-egoistischen wie von autorititsmoralischen und altruistischen Motiven
bestimmt8.

Ob die Wertmotivation fiihrend wird (Entwicklung als Integration und Zentralisie-
rung), hingt weniger vom Alter als vom Lernprozef ab, den eine Personlichkeit in
einem pidagogischen Feld durchlaufen konnte. Diese Abhdngigkeit der Gewissensbil-
dung vom soziokulturellen Milieu und einem bestimmten padagogischen Feld ist auch
durch die Untersuchungen von E.Lerner, L. Boehm, N. Fabre u.a. gut belegt. Da
die Wertmotivation den Charakter der freien Aufgeschlossenheit hat und nicht ein
biologisches oder triebhaftes Bediirfnis ist, kann man leicht verstehen, daf sie sich
nicht mit biologischer Gesetzmifligkeit entwickelt (wie z. T. die Sexualitdt) oder drang-
haft durchsetzt (wie der Nahrungstrieb und Geltungsdrang), sondern von der richtigen
Forderung durch die Umgebung und von der Selbststeuerung (Freiheit) abhingt.

Welche Lernvorginge férdern die Wertorientierung?
Die Lernforschung hat zwar bisher das Lernen von sozialen Einstellungen und Moti-

vationen nur ungeniigend untersucht, sondern eher das Lernen von aggressivem Ver-
halten, von rein technischen und kognitiven Problemlésungen oder von moralischen
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Urteilen erforscht. Trotzdem kann man fiir die Erziehungspraxis folgende Richtlinien
annehmen.

1. Negative Verstirkung

»Streng erziehen® heiffit immer mit angedrohter oder verabreichter Strafe erziehen
(bestehe sie nun in Liebesentzug und Tadel oder in Schligen u.4.) — in der Sprache
der Lernpsychologie: durch negative Verstirkung (Bekriftigung) oder verhaltenspsy-
chologisch gesprochen: durch aversive Reize. Wieviel Strafdruck und welche Art Straf-
drudk ist fiir eine wertbezogene Gewissensbildung notwendig und forderlich?

Einerseits braucht die sich bildende Personlichkeit einen gewissen Zwang (von einem
fremden wie auch vom eigenen Willen her), um mafllose Triebwiinsche, denen sie sonst
vollig ausgeliefert wire (wie ein Suchtkranker) und die sie dissozial machen wiirden,
einschrinken zu kénnen®. Nur mit Hilfe eines wohldosierten Autorititszwangs kann
sich das Kind und der Jugendliche von seinen Triebzwingen befreien und Haltlosigkeit
und dissoziales Verhalten vermeiden. Wie auch die Erwachsenen durch einen verniinf-
tigen Zwang zur Arbeit und Hoflichkeit gegen die eigene Launenhaftigkeit, Unzu-
friedenheit und depressiven Verstimmungen geschiitzt werden und wie jener Elfjihrige
bekannte, sein Gewissen sei ihm eine Last und Qual, aber dieses Gewissen mdchte er
auch nicht weggeben, , denn dann werde ich vielleicht sehr schlecht, wenn ich erwachsen
bin“ (H. Parkhurst 1955, 179). Ohne Festigkeit in der Erziehung, d.h. ohne ein
Minimum an Autorititszwang und Uber-Ich bleibt die innerlichste Wertorientierung
verhaltensmifig unwirksam, weil dem Wertempfinden und guten Willen zum Enga-
gement die notige Anstrengungsbereitschaft und Selbstkritik fehlen; die betreffende
Personlichkeit ist ein gutmiitiger Weichling, der nie gelernt hat, auch dort gegen seine
Triebwiinsche hart zu sein, wo er es um seiner ureigensten Wertiiberzeugungen willen
sein miifite.

Andererseits ist die Wirkung des Autorititszwangs begrenzt und gefahrlich: 1. Durch
die Zwangsverinnerlichung sozialer Normen lernt die Personlichkeit zwar sich be-
herrschen und dissoziales Verhalten vermeiden, nicht aber, dies alles auch aus Gerech-
tigkeitssinn und Giite (Wertmotivation statt Reflexe und Dressate) zu tun oder gar
neue soziale Verhaltensweisen aufzubauen. Wenn der Autorititszwang nicht von An-
fang an in eine Werterziehung eingebettet ist, erzeugt er zwar Gehorsam, aber Gehor-
sam ohne Gerechtigkeitssinn und ohne Liebe, und Gehorsam ohne Initiative. 2. Autori-
titszwang und Strafdruck fithrt, je intensiver und dauerhafter er ist und je sensibler
und introvertierter die betroffenen Kinder und Jugendlichen sind, leicht zu einem
Uber-Ich-Gewissen, das durch Starrheit, Gemiitsverdringung, Angst und Haf belastet
ist — eine Belastung, die sich bis zu neurotischen Zwangsreaktionen und Schuldgefiihlen
steigern kann.

Im iiberschaubaren und planbaren klinischen Bereich mag eine ,, Aversionstherapie®
mit gezielten und genau dosierten Strafen moglich sein. Fiir die Erziechungspraxis gibt
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es jedoch keine genauen Regeln, sondern nur einige Richtlinien und Kriterien, nach
denen der angewandte Autorititszwang stindig zu iiberpriifen ist:

Im allgemeinen ist das Nicht-Beachten unerwiinschten Verhaltens und das positive
Verstirken sozialen Verhaltens der Bestrafung vorzuziehen.

Die Erzieherautoritit darf ihre Gebote und Verbote nicht willkiirlich (kategorisch
und heteronom) an das Kind herantragen, sondern mufl sie wertbezogen, aus der Ver-
pflichtung zu Gerechtigkeit und Liebe begriinden — aus Werten, denen sich auch die
Erzieher selbst verpflichtet fiihlen. So sollte innerhalb des notwendigen Anpassungs-
drucks immer schon eine Werterziehung versucht werden. Das notwendige Ich-Muf}
sollte auch als Ich-Kann und Ich-Sollte wahrgenommen und erlebt werden konnen.
Aus dem Gegenzwang zu den Triebregungen (Reflexen, Dressaten) soll eine Selbst-
steuerung mit Werteinsicht und Wertempfinden werden. Aller Autorititszwang soll
+Zwang der Einsicht® (A. Mitscherlich) sein.

So notwendig in manchen Bereichen Anpassungsdruck sein mag, er muff dem Kind
und dem Jugendlichen Raum fiir eigene Entscheidungen und Initiativen lassen.

Audch die dem Kind entgegengebrachte Zuneigung darf nicht zu einer Diktatur und
Inbesitznahme fiithren, sondern muf8 das Kind zu eigener Entscheidung freigeben.

Miissen dissoziale Reaktionen bestraft werden, so muff die Strafe unmittelbar und
konsequent (ohne Fluchtmoglichkeit) erfolgen, weil sie sonst unter Umstinden nicht
zur Unterdriickung des bestraften Verhaltens beitrigt (Ch. Christoph-Lemke).

2. Positive Verstirkung

Die Grenzen ciner bloff negativen Verstirkung durch Strafe wurden eben erldutert.
Daf ein Kind und ein Jugendlicher lange Zeit eine positive Verstirkung durch die
Umgebung braucht, steht aufier Zweifel. So spontan die erwihnte Bereitschaft des Kin-
des zu einem Gehorsam aus Liebe und zu einzelnen selbstlosen Handlungen ist, sie
kann sich nur entfalten, wenn sie durch die Erzieher und die Bezugsgruppe gelobt,
anerkannt und damit verstarkt wird.

Junge Kinder brauchen sicher auch in hoherem Mafl primdre Verstdrker, d. h. Be-
lohnung durch Befriedigung primirer Bediirfnisse (Bonbon, Pudding, Spielzeug u. 4.).
Dodch soll diese primire Belohnung 1. stets mit einer persénlichen Anerkennung durch
die Erzieherperson verbunden sein (Streicheln und Lob) und 2. allmdhlich zugunsten
einer sekundiren Verstirkung durch anerkennende Blidke, Gesten, Symbole und Worte
abgebaut werden. So kann einerseits die verstirkende Wirkung gesteigert werden
und gleichzeitig iiber die Triebmotivation hinauswachsen und fiir personale Werte
empfinglich machen.

Die Verbindung von Triebbefriedigung und personlicher Anerkennung ist wesent-
lich und hebt diesen Lernvorgang iiber ein blofles Lernen am Erfolg und einen Dres-
surakt hinaus. Vermutlich macht die mit der personlichen Zuwendung verbundene
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Befriedigung die Liebe des Erziehers (wenn die Geschenke Ausdruck und nicht Ersatz
fir die personliche Zuwendung sind) so erlebbar, dafl im Kind die Bereitschaft zur
Dankbarkeit, zum Vertrauen, zum Geborsam aus Liebe (nicht nur aus Angst vor
Strafe) und zur Identifikation (Lernen am Vorbild) geweckt wird. Beispielsweise war
ein iiberstreng erzogener Junge im Kindergarten allgemein schwierig und antwortete
jedesmal, wenn sich die Erzieherin an ihn wandte, nur ,,Bléde Schwester!* Die Erzie-
herin bemiihte sich nun konsequent, das (Wenige), was der Junge an Erfreulichem tat,
zu belohnen und zu loben. Nach drei Wochen gab er die abweisende Antwort ,,Blode
Schwester!® auf und wurde mehr und mehr ansprechbar. Hierher gehort auch die
Beobachtung, dafl schwererziehbare Jugendliche oft gar nicht erfahren haben, daf} sich
ihre Eltern fiir ihre Mithilfe bedanken.

Es ist verstindlich, aber bedauerlich, da8 man unter dem eingangs erwihnten Er-
ziehungs- und Interessendruck im allgemeinen dazu neigt, die Unterdriickung dissozia-
len Verhaltens (negative Verstirkung) intensiver zu betreiben als die positive Ver-
stirkung, den Tadel am Versagen des Kindes stirker zu betonen als die Anerkennung
des gelungenen Guten. Kein Wunder, daf} die Kinder das Gewissen eher als verbietende
Instanz denn als schopferische Kraft und Orientierung zum Guten erfahren und die
Schuld fiir ihre Fehler und Unterlasssungen unter Umstanden stirker erleben als die
Befriedigung iiber ihre Anstrengungen (IN. Fabre, 121, 185, 192). :

Erzieher sollten sich darum immer fragen, was sie oder der ,Geist® der Gruppe
absichtlich oder unabsichtlich verstirken (Ehrgeiz oder Kameradschaft, vorzeigbares
Wissen oder echte geistige Interessen, korperliche Attraktivitit oder Charme) und ob
sie genug Anerkennung ausdriicken.

Erst allmdhlich kann das Kind und der Jugendliche fahig werden, auch einmal unab-
hingig vom Lob der Umgebung, nur im Blick auf denWert des anderen (siche Lernen
durch Einfiithlung) sozial zu handeln. In der Verlingerung dieser Entwicklung, sozu-
sagen als Hochstfall sekundirer Verstirkung, kann die Anerkennung durch den
unendlich und unbedingt Guten, Gott, gesucht und erschlossen werden: Wenn wir
anderen gegeniiber gut sind, machen wir dicht nur dem Mitmenschen Freude, sondern
auch Gott. Nach N. Fabres Untersuchung (S. 109, 186) bei Acht- bis Zehnjahrigen
werden Kinder von dem Gedanken, etwas auch Gott zuliebe zu tun, sehr stark ange-
sprochen. Freilich setzt diese Ansprechbarkeit voraus, daff das Kind zur Sammlung
befihigt wurde und die Verbundenheit mit Gott im Gebet erleben kann10. Je mehr
diese Sammlung und Verbundenheit entwickelt sind, desto eher kann das Kind auch
unabhingig werden vom Beifall der Umgebung. Es ahnt — so schwach und vereinzelt
das zunichst sein mag — die Verstirkung, die von dem ausgeht, ,der ins Verborgene
sieht und dir vergilt* (Mt 6, 6).
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3. Vorbild

Wie wichtig eine Normenverinnerlichung aus Identifikationswunsch ist, wurde schon
dargelegt. Auch die Alltagserfahrung lehrt, dafl Kinder soziale Verhaltensmuster und
Einstellungen wie Hoflichkeit, Freundlichkeit, Hilfsbereitschaft fast spielerisch von
ihren Bezugspersonen lernen, wenn sie diese schitzen . Auch aus der Arbeit mit Milieu-
geschidigten ist bekannt, dafl sie nur dadurch sozialere Verhaltensweisen annehmen,
daf sie bei Erwachsenen (der Sozialpidagoge als ,Ersatz-Vater nach A. Aichhorn)
oder Gleichaltrigen fehlende Identifizierungen nachholen konnen (siche H. Zulliger
1971, 17£).

Fiir die Werterziehung diirfte dabei wesentlich sein, dafl das Kind durch die sich
angleichende Identifizierung nicht nur eine Verhaltensweise und -norm ibernimmt,
sondern auch lernt, darin eine zhnliche Erfiillung zu finden wie der nachgeahmte Er-
wachsene oder Gleichaltrige. Deren Verhaltensweise mufl ihm zum ,Ideal® werden.
Nur so wird es vom unmittelbar nachahmbaren Vorbild und von der Verstirkung
durch die Erzieher unabhingig.

Lernen am Vorbild heifit gerade nicht, daf} sich die Erzieher als perfekte Helden
des Guten in unerreichbare Ferne riicken. Vielmehr sollen sie ihr Ringen und Bemiihen
um soziale Einstellungen artikulieren, etwa im Sinn von: Es fillt uns zwar schwer,
nichts nachzutragen, aber Jesus hat das von uns verlangt, und es ist richtig so...
Werden solche Motivationen in einer fiir die Erzieher bedeutsamen Lage ausgesprochen,
dann wirken sie nicht als Indoktrination, sondern als Zeugnis. Die ersten biblischen
Kernsitze von der Versohnungsbereitschaft und Nichstenliebe sollten moglichst in
solchen Situationen fallen. — Dieses vorbildhafte Bemiithen mufl sich natiirlich zuerst
im Verhiltnis der Erzieher zu den Kindern und Jugendlichen selbst zeigen, in ihrem
Bemiihen um Gerechtigkeit, Versshnung, Verstandnis. Nur dann wirken Erzieher als
Vorbild und konnen auch iiberzeugend auf jenen unbedingt Guten hinweisen, dem
sie sich in ihrem Bemiihen letztlich verpflichtet und verbunden fithlen.

4. Einfiihlung und Nachempfinden

Aus einem Elterntagebuch: Der fiinfjihrige Junge ,wurde einige Male mitgenom-
men, wenn einer sehr armen Familie abgelegte Kleidungsstiicke mitgebracht wurden.
Vor dem ersten derartigen Besuch wurde der Knabe aufgefordert, den drei armen
Kindern der Familie etwas von seinem Spielzeug mitzunehmen. Aber da strdubte er
sich zuerst und meinte, das wiren doch seine Sachen, die brauche er noch, und lief§ sich
schlielich herbei, einige schadhafte oder iltere lingst vernachlissigte Spielsachen her-
auszusuchen. Als er dann aber sah, wie sich die Kinder noch dariiber freuten, machte
ihm das Geben selbst Vergniigen. Das nichste Mal war er schon weit generser, suchte
aus freiem Antriebe Spielsachen heraus und hiipfte schon in der Vorfreude des Gebens
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frohlich umbher, sich die Freude der armen Kinder ausmalend. Gestern mahnte er ganz
von selbst, dafl es wieder an der Zeit sei, den armen Kindern etwas hinzutragen, und es
gelang sogar, ihn zur Herausgabe eines Spielzeuges zu bewegen, von dem er sich an-
fangs gar nicht trennen wollte.“ 12

Dieser Junge wurde dadurch altruistisch, dafl er ,sah, wie sich die Kinder noch dar-
iiber freuten®, und er wurde dadurch zu weiterem Helfen bereit, dafl er sich , die Freude
der armen Kinder ausmalte“ und so schon in der ,Vorfreude des Gebens“ hinging.
Durch diese Fihigkeit, sich in andere einzufiihlen und ihre Freude und ihr Leid nach-
zuempfinden (J. Aronfreed 1968, 115-122), kann die soziale Einstellung und Moti-
vation unabhingiger werden von der Anerkennung durch die Erzieher; der Dank und
die Frgude des Mitmenschen, nicht mehr der Beifall der Erzieher, wirken nun als
Belohnung und Verstirkung. Darum ist es auch eine wichtige Aufgabe der Gewissens-
bildung, durch Begegnungen und durch konkrete Schilderung fremder Not das soziale
Einfithlungsvermdgen zu férdern und nicht abstrakt und anonym Hilfsbereitschaft zu
fordern. Ebenso wichtig ist, daff das Kind und der Jugendliche ein dankbares Echo
auf seine Initiative erfihrt.

5. Erfahrung personlicher Verantwortung und sozialer Initiative

Es gibt zahlreiche Situationen, wo man das Kind schon friih eine echte personliche
Entscheidung treffen lassen kann. Ob es andere mit seinem Spielzeug spielen lassen,
ob es nach einem Streit schmollen oder sich versshnen will — iiberall, wo das Kind
seine eigene Freibeit und Verantwortung erkennen kann und nicht iiberfordert wird,
sollte es sich sammeln und bedenken, was es selbst als das Richtige und Beste wahr-
nimmt, und frei danach handeln. Diese viel zu selten praktizierte Ubung setzt voraus,
daf das Kind zur Sammlung befihigt wurde (z.B. durch Stilleiibungen) und dafl
die Erzieher nicht nur kalt und unbeteiligt das Ergebnis seiner Entscheidung abwar-
ten (und still richten), sondern das Kind mit ihrem Rat begleiten. Das Kind soll seine
Gestaltungsmoglichkeiten, die Werte, um die es geht, seine Bereitschaft zu Gerechtigkeit
und Liebe, seine Verantwortung erfahren und verstirken konnen.

Ahnlich kann die Bereitschaft eines Kindes und Jugendlichen zum Teilen und Helfen
entscheidend gefordert werden, wenn sie zu einzelnen Initiativen eingeladen werden,
wo sie durch ihre Anstrengung oder ihren Verzicht anderen eine Freude bereiten und
ihnen helfen kénnen. Dabei sollte sich das Kind wie auch der Jugendliche 1. als schop-
ferisch erleben konnen (kein Ich-Mufl, sondern ein Ich-Kann; eine Zehnjihrige: ,Wie
glicklich wire ich, wenn Mama nicht immer sagen wiirde, was ich machen muf}, gerade
in dem Augenblick, wo ich mich anschicke, es zu tun®), 2. durch eine entsprechende Vor-
bereitung die Notlage der anderen personlich kennenlernen (kein anonymer Appell,
sondern Einfiihlung) und 3. die Wirkung der guten Tat auf den Adressaten erfahren
(dankbares Echo als Verstirkung).
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6. Erfahrung von Motivationskonflikten und Handlungskonsequenzen

Auch wenn Gewissensbildung mehr mit Einstellungs- und Motivbildung als mit
Wissen um Normen zu tun hat, steht doch fest, daf auch soziale Einstellungen und
Motive eine kognitive Komponente haben und deshalb auf Wertreflexion und Wert-
iiberzeugungen, also auch auf moralische Unterweisung angewiesen sind. Diese Unter-
weisung bewirkt nun allzuoft statt eines geschirften Gerechtigkeitssinns und statt einer
neuen Werteinstellung nur ein moralisierendes, iiberichhaftes Nachreden der Normen
der Erzieher und der Gesellschaft: lauter kategorische ,Man-Muff“. Die wirklichen
Antriebe und Motivationskonflikte (z.B. Liigen aus Geltungstrieb oder aus Straf-
angst — gegen Wahrhaftigkeit aus Verantwortungsgefiihl) werden nicht reflektiert.

Darum sollte es jede moralische Unterweisung in irgendeiner Form begiinstigen, dafl
die Triebwiinsche und Angste, die uns zu Unehrlichkeit, Egoismus und Aggression
treiben, eingestanden und nacherlebt werden (Katharsis), bevor iiber deren Konse-
quenzen fiir den Mitmenschen und iiber deren Gefihrlichkeit (Wertwidrigkeit) geurteilt
und eine Norm formuliert wird (als Musterbeispiel siche H. Zulliger 1971, 34).

Auferdem sollte — wie es vor allem im Rollenspielkonzept von Fanny und George
Shaftel versucht wird1® — moglichst oft Gelegenheit geboten werden, alternative (also
auch dissoziale) Lésungen einer moralischen Entscheidung so zu spielen, zu erleben
und zu reflektieren, dafl deren Werthaftigkeit oder Wertwidrigkeit aus den gespielten
Konsequenzen deutlich werden. So kann das Kind und der Jugendliche auch eher ler-
nen, eine situationsgerechte Gewissensentscheidung zu treffen.

Dieser Uberblick ist alles andere als vollstindig. So miifite iiber die religiése Ver-
tiefung der Wertmotivation eine eigene Betrachtung angefiigt werden. Doch auch zu
diesem Thema diirfte bereits deutlich geworden sein: Wo ein Uber-Ich-Gewissen
gebildet wird, kann der Hinweis auf ,Gott“ praktisch nur als Uberhdhung der wert-
blinden Erzieher- und Gruppenautoritit (miff)verstanden werden. Wo hingegen eine
Werterziehung versucht wurde, kann die Wirklichkeit ,Gort“ iiberzeugend als der
letzte Grund und die letzte Quelle menschlicher Werterfahrung, ihres Gliicks und
ihrer Verpflichtung, erschlossen werden; sich um soziales Verhalten bemiihen heifit
dann mit-lieben mit dem unendlich Guten.
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