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Zusammenfassung

Die Familie ist derjenige Teilbereich der Gesellschaft, in welchem ,Moral’ i.d.R. biographisch als
erstes entwickelt und gelebt wird. Aber nicht nur Kinder, sondern auch Erwachsene, so die An-
nahme, entwickeln ihr moralbezogenes Wissen, Wollen und Kénnen — und damit verbunden:
ihre moralbezogene Identitit — in innerfamilidren Erziehungsprozessen weiter.

Das vorliegende Forschungsprojeke beschiftigt sich aus erzichungswissenschaftlicher Perspek-
tive mit der Frage, wie mit moralischen Regeln in Familien umgegangen wird, d.h. mit Regeln,
die aus Sicht der befragten Familienmitglieder fiir alle Menschen gelten sollten. Im Fokus ste-
hen dabei zum einen moralbezogene Regelverstfe und damit u.a. auch die Frage nach diesbzgl.
Fehlerkulturen in Familien. Zum anderen werden Leit-, Selbst- und Fremdbilder der Familien-
mitglieder in ihren symbolischen Auflerungen in der Momentaufnahme in Bezug auf Moral-
erzichung analysiert. Dabei werden u.a. auch Hinweise auf eine mégliche Erklirung bereichs-
spezifischer Moral sowie Zusammenhinge zur Entwicklung einer moralbezogenen Identitit
indiziert.

Die Untersuchung erfolgt in einer engen Verzahnung von Theorie und Empirie, wobei als the-
oretisches Fundament der pragmatisch-konstruktivistische Ansatz George Herbert Meads in
Verkniipfung u.a. mit Wolfgang Siinkels Erzichungstheorie dient. So wird auch fiir den em-
pirischen Part der Studie ein interaktionistischer und mehrperspektivischer Zugang gewihlt
und bewusst tiber die Frage nach unidirektionalen Erzichungsstilen hinausgegangen. Denn be-
trachtet man den Forschungsstand, werden oftmals nur Eltern (bzw. Miitter) oder Kinder im
Kontext von Moralerzichung in den Blick genommen; und werden tatsichlich Interaktionen
betrachtet, geschicht dies fast ausschlieflich reduziert auf Einfliisse von Eltern auf Kinder. Die
vorliegende Untersuchung, mit Blick auf eine gemeinsame Moralentwicklung in der Familie,
bearbeitet dieses Forschungsdesiderat. Auch bisher von der Moralforschung vernachlissigte,
innerfamilidre Bezichungen — und darunter insbesondere Machtaspekte v.a. mit Blick auf Vor-
rechte im Umgang mit moralischen Regeln, aber auch Deutungsmacht u.d. — werden in der
Untersuchung ins Auge gefasst.

Im Rahmen der Studie wurden 102 Familienmitglieder aus 24 Familien vorwiegend qualitativ
befragt. Dabei wurden v.a. mittels Einzelinterviews und Familiengesprichen sowohl die Pers-
pektiven der Kinder als auch die der Eltern jeweils als Momentaufnahme in ihren Verschrinkun-
gen untersucht und hierbei auf diversen Abstraktionsebenen gearbeitet.

Ertrag ist nicht zuletzt der Entwurf eines Modells von Moralerziechung in der und als Familien-
auffithrung, in dem die empirischen Ergebnisse der Untersuchung mit den theoretischen Vorii-
berlegungen unter Zuhilfenahme von Erving Goffmans ,Wir alle spielen Theater” synthetisiert
werden.



Abstract

In almost all cases, family is biographically the first place human beings develop and practice
morality. It is assumed that not only children, but also adults develop their moral knowledge,
motivation and abilities thus their moral identity in their intra-family educational processes.
The study asks how family members deal with moral rules, i.e. rules they consider as valid for
all human beings. In doing so, one main topic is moral rule breaking and thereby e.g. error
cultures in families considering this context. Another point is the meaning of role models,
self-images or images of other family members in moral education processes that is analyzed
in snapshots. In the course thereof, the study provides indications for a possible explanation
of area specific practicing of moral rules and points out connections to the development of a
moral identity.

The investigation is carried out in a close interlocking of theory and empiricism, whereby the
pragmatic-constructivist approach of George Herbert Mead in combination with Wolfgang
Siinkel’s educational theory serves as the theoretical foundation. Thus, an interactionist and
multi-perspective approach is also chosen for the empirical part of the study and deliberately
goes beyond the question of unidirectional educational styles. For if one looks at the state of
research, often only parents (or even just mothers) or children are considered in the context of
moral education; and if interactions are actually taken into account, this is reduced to influenc-
es of parents on children. The present study, with a view to a common moral development in
the family, deals with this research desideratum. The study also provides for intra-family rela-
tionships that have been neglected by moral research to date — and among them, in particular,
aspects of power, especially with regard to privileges in dealing with moral rules, but also power
of interpretation and the like.

In the course of the study 102 family members from 24 families were interviewed, mainly quali-
tatively. The perspectives of the children as well as those of the parents were examined by means
of individual interviews and family discussions, each as a snapshot in their entanglements and
worked on various levels of abstraction.

The empirical results of the investigation are synthesized with the theoretical preliminary con-
siderations with the help of Erving Goffman’s “The Presentation of Self in Everyday Life”. Yield
is the draft of a model of moral education in and as family performance.
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A Einleitung

1 Themenstellung und Aufbau der Arbeit

»Die Vorschriften fiir den Arzt, um seinen Mann auf griindliche Art gesund zu machen, und fiir ei-
nen Giftmischer, um ihn sicher zu téten, sind in' sofern von gleichem Wert, als eine jede dazu dient,
ihre Absicht vollkommen zu bewirken. Weil man in der frithen Jugend nicht weiff, welche Zwecke uns
im Leben aufstofen diirften, so suchen Eltern vornehmlich ihre Kinder recht vielerlei lernen zu lassen
und sorgen fiir die Geschicklichkeit im Gebrauch der Mittel zu allerlei beliebigen Zwecken, von deren
keinem sie bestimmen konnen, ob er etwa wirklich kiinftig cine Absicht ihres Zglings werden kéonne,
wovon es indessen doch méglich ist, dass er sie einmal haben méchte, und diese Sorgfalt ist so grofs, dass
sie dariiber gemeiniglich verabsiumen, ihnen das Urteil iiber den Wert der Dinge, die sie sich etwa zu
Zwecken machen méchten, zu bilden und zu berichtigen® (GMS, S. 44 [BA 41, 42]).

Im oben angefiihrten Vergleich von Arzt und Giftmischer, die gleicher Fihigkeiten bediirfen,
um ihr Ziel zu erreichen, sich aber in ihrem Wollen resp. ihrer Titigkeitszielrichtung unter-
scheiden, verdeutlicht Inmanuel Kant die Bedeutung von Moralerziechung, hebt die Signifikanz
des Zusammenspiels aller Dimensionen des Erzichungsgegenstands ,Moral® — Wissen, Wollen
und Kénnen (vgl. Siinkel 2013) - hervor (vgl. Kapitel 5.2.1 und 6). Die Familie ist derjenige
Teilbereich der Gesellschaft, in welchem ,Moral’ i.d.R. potentiell biographisch als erstes ent-
wickelt und gelebt wird (vgl. z.B. Macha 2004, Giesecke 2005) und damit Anschlusspunkt
fiir Moralerzichung in allen anderen Feldern wie Schule, Betrieb usw. Aber auch Eltern, so die
Annahme, entwickeln ihr moralbezogenes Wissen, Wollen und Konnen — und damit verbun-
den: ihre moralbezogene Identitit — in innerfamilidren Erzichungsprozessen fort. Obgleich es
sich beim Thema ,Moralerzichung in der Familie* um ein genuin pidagogisches handelt, sind
erzichungswissenschaftliche Untersuchungen rar. Die wenigen empirischen Untersuchungen
zum Thema basieren hiufig auf Befragungen nur einer Person aus der Familie. Selbst wenn so-
wohl Eltern als auch Kinder im Kontext von Moral in den Blick genommen werden, geschicht
dies fast ausschlief8lich reduziert auf die unidirektionale Wirkrichtung der Eltern auf ihre
Kinder (vgl. Kapitel 3). Die vorliegende Arbeit setzt an diesem Desiderat an, mit dem Ziel,
in ,wechselseitige[r] Verwiesenheit von theoretischer Reflexion und empirischer Forschung®
(Nunner-Winkler/Edelstein 2000, S. 7), Moralerziechung in der Familie multiperspektivisch aus
einem interaktionistischen Blickwinkel zu analysieren und versucht dabei eine Verkniipfung
von erzichungswissenschaftlicher Moral- und Familienforschung mit dem Faktor ,Identitit’
tiber symbolische Aufgerungen bzgl. Leit-, Selbst- und Fremdbildern der Akteure im Kontext
von Moralerzichung und ihr inhirenten Machtaspekten. Ein Schwerpunke wird auf moralbezo-
gene Regelbriiche gelegt. Es wird wie folgt verfahren:

Zunichst wird nach dieser Einleitung in die Themenstellung und dem Uberblick iiber den Auf-
bau der Arbeit (Kapitel 1) der erkenntnistheoretische Rahmen im Anschluss an George Herbert
Mead in Kombination mit der Forschungslogik dieser Arbeit, Kelle und Kluge (2010) folgend,
dargelegt (Kapitel 2) sowie der Forschungsstand iiberblicke (Kapitel 3) und darauf basierend

1 Zusatz von B.
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eine Fragestellung gewonnen (Kapitel 4). Daraufthin wird in einer theoretischen Fundierung
der hier grundgelegte Begriff von Familie dargelegt, welcher diese im Kern als Erzichungsin-
stitution per Gesetz kennzeichnet (Kapitel 5.1), um dann auf Aufgaben von Familie einzuge-
hen (Kapitel 5.2). Nach einem kurzen allgemeinen Uberblick wird dabei — an die Definition
von Familie ankniipfend — ein Schwerpunkt auf Erziehung gesetzt: Anhand einer kritischen
Reflexion von Wolfgang Siinkels eher ungewohnlicher Begrifflichkeit und Erziehungstheorie
wird eine Basis geschaffen, die u.a. die Analyse sowohl von expliziten als auch von impliziten
Vermittlungs- und Aneignungsprozessen bzgl. Moral und die Betrachtung von Reziprozitit
gemeinsamer Entwicklung aller Familienmitglieder im Familienkern mit Blick auf Moral er-
moglicht. Nach dieser allgemeinen theoretischen Fundierung von Erzichung werden — als ein
bedeutender Aspekt von Familienerzichung — Bezichungen im Familienkern nach auffen und
innen skizziert, wobei erstere auf Grund der Fragestellung nur kurz Beriicksichtigung finden
und mit Blick auf letztere insbesondere Machtaspekte herausgearbeitet werden, da diese Kon-
flikepotential des Umgangs mit moralischen Regeln tragen. Weiterhin wird die Bedeutung von
Raum und Zeit fiir Erzichung im Rahmen dieser Arbeit angerissen (Kapitel 5.2.1).

Ein weiteres Augenmerk bei den Aufgaben von Familie wird neben Erzichung auf Identitits-
entwicklung gelegt (Kapitel 5.2.2). Dabei wird das Thema der Erziehung, ausgeweitet auf die
Interaktionsdimension, fortgefiihrt und bereits erste theoretische Implikationen fiir das Thema
,Moral als Erzichungsgegenstand' vorbereitend eingefiihrt. Auf Subjektebene ist die Balancie-
rung zwischen Individuellem und Gemeinschaftlichem in der Familie zu erarbeiten. Von beson-
derer Bedeutung stellte sich in den empirischen Daten das Thema der Anerkennung heraus, wes-
halb dieses im Vergleich zum Uberlegenheitsgefiihl auch theoretisch mit Blick auf Familie im
Rahmen von Identititsentwicklung umrissen wird. Inspiriert von Kersten Reich werden dann
als eine weitere, identititstheoretisch bedeutsame Grundlage von Interaktion und Moralerzie-
hung Selbst- und Fremdbilder in Familien aufgegriffen. Dabei geht es zunichst um die Begriffs-
klirung und die erzichungsrelevante kommunikationstheoretische Einbettung von Selbst- und
Fremdbildern sowie die Erginzung um die Dimension der Leitbilder. Darauthin werden aktuel-
le Bilder von Kindern, Miittern, Vitern und Geschlechtern gezeichnet, v.a. gestiitzt auf den Fa-
milienleitbildsurvey (Schneider/Diabaté u.a. 2015). Aber nicht nur die Subjektebene, sondern
auch die des Familiensystems gilt es bei der Identititsentwicklung in der Familie mitzudenken,
weshalb diese im Anschluss als Herstellung von Familie (Doing Family) nach innen und auflen
im Kontext von Differenzbearbeitung im Spannungsverhiltnis von Einheit und Fremdheit ge-
zeichnet wird. Das Kapitel schliefft mit einem Exkurs zur Dramaturgie von Moralerzichung.
Nachdem das Feld ,Familie® skizziert und mit den Erliuterungen zu Erzichung und Identitits-
entwicklung eine erste theoretische Fundierung fiir Moralerziehung geschaffen wurde, wird
Moral als Gegenstand von Erzichung in dieser Arbeit und als ein Rahmenelement der Fra-
gestellung erdrtert (Kapitel 6). Hierzu wird die pragmatisch-konstruktivistische Perspektive
George Herbert Meads auf Moral nachgezeichnet, welche Identititsentwicklung mit Moral
und Interaktion — und damit auch Erzichung — in Erméglichung einer Balance von Indivi-
duum und Gemeinschaft — verbindet und die Basis fiir eine Definition der nichtgenetischen
Titigkeitsdisposition ,Moral‘ darstellt (Kapitel 6.1). Im Anschluss an Meads Theorie, und z.T.
in Abgrenzung davon, wird der Moralbegriff fiir die empirische Untersuchung von Moraler-
zichung in der Familie unter Fokussierung auf den Teilbereich von moralischen Regeln frucht-
bar gemacht (Kapitel 6.2).

Die dargestellten theoretischen Hintergriinde liefern v.a. ,sensitizing concepts® im Sinne Blu-
mers fiir das empirische Forschungsprojekt ,Moralbezogene Konzepte und Ko-Konstruktio-
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nen’in Eltern-Kind-Bezichungen (MoKKiE)“. Dieses theoretische Skelett wird in einem nichs-
ten Schritt in einer Zusammenschau skizziert, um die Basis fiir die Generierung des empirischen
Fleisches zu schaffen (vgl. Kelle/Kluge 2010) (Kapitel 7).

Es folgt eine Beschreibung des Designs der vorwiegend qualitativen Untersuchung (Kapitel 8).
Dabei wird zunichst auf den multiperspektivischen Zugang im Rahmen der Kombination of-
fener und strukeurierender Methoden des Projekts eingegangen, mit denen Au@erungen von
Perspektiven auf einer personlichen und einer transindividuellen Ebene erhoben werden sollen
(Kapitel 8.1). Nach einem ersten Uberblick iiber das Erhebungsverfahren (Kapitel 8.2) werden
die verwendeten Erhebungsmethoden - die leitfadengestiitzten Interviews mit einem Exkurs
zu Interviews mit Kindern (Kapitel 8.3) sowie die Familiengespriche (Kapitel 8.4) - vorgestellt
sowie die Erhebungsinstrumente mit Blick auf die ihr bis zu drei inhirierten Abstraktionsebe-
nen — der abstrakten, hypothetisch situativen und erlebten Ebene — erlautert und der zeitliche
Ablauf der Untersuchung kritisch reflektiert (Kapitel 8.5). Im Anschluss folgt eine Skizzierung
des Samplings, des Samples, welches 24 Familien umfasst, sowie des Feldzugangs (Kapitel 8.6),
darauthin das Vorgehen bei der Datenaufbereitung sowie der Auswertung mittels Inhaltsanalyse
(Kapitel 8.7), um dann die Ergebnisse der empirischen Untersuchung vorzustellen:

Insgesamt wird in der Ergebnisdarstellung zwischen den Ebenen des Uberblicks iiber alle Be-
fragten, alle Familien und Einzelfallanalysen auf der persdnlichen und transindividuellen Ebene
changiert. Zunichst geht es um die Bedeutung von moralischen und konventionellen Regeln
in Familien, d.h. es folgt cin Uberblick iiber die symbolischen Aufgerungen aller Befragten mit
Blick auf Geltungszuschreibungen und Regelexplikationen bzgl. moralischer und konventio-
neller Regeln im Sinne Turiels (1983) und eventuellen Zusammenhingen zwischen den Re-
geldeutungen und -geltungen auf der abstrakeen Ebene als Ausgangsbasis (Kapitel 9). Im An-
schluss stehen moralische Regeln in der Familienauffiithrung im Fokus: Nach dem Nachgehen
der Frage, ob moralische Regeln und Familien verhandelt werden und einer kurzen Herausstel-
lung der Bedeutung von Situationsdefinitionen werden fallkontrastierend zwei Familien mit in
ihrem Umfang, ihrer Komplexitit, Prisenz und Flexibilitit unterschiedlichen Regelsystemen
hinsichtlich Moralerzichung gegeniiber gestellt und die Bedeutung der dramaturgischen Ebene
Goffmans (2017) im Kontext von Moralerziechung exemplarisch aufgezeigt, an die in der wei-
teren Analyse angeschlossen wird (Kapitel 10). Dafiir werden erst die in der Studie gedufSerten,
moralbezogenen Kinderbilder skizziert, auf Aspekte ihrer Verwendung im Rahmen innerfami-
lisrer Moralerzichung v.a. im Kontext von Macht aufmerksam gemacht und der Frage nachge-
gangen, ob Kinder ihren Eltern gegeniiber auch als Vorbilder und Vermittler agieren und als
solche gesehen werden (Kapitel 11). Im nichsten Schritt stehen Bilder bzgl. Eltern im Rahmen
von Moralerzichung im Fokus (Kapitel 12). Hier werden die Eltern zunichst — soweit fiir Mo-
ralerzichung relevant — in ihren Rollen zwischen den Welten Familie und Beruf und entspre-
chender, in der Untersuchung ersichtlicher Ressourcenverteilung in der innerfamiliiren Moral-
erzichung beschrieben sowie im nichsten Punkt mit Blick auf Regelkonformitit, eine Rolle als
moralisches Vorbild und elterlichem Nichtkonnen. Als eine Schnittstelle von Inhalts- und Be-
zichungsebene moralbezogener Familienerzichung wird ein Schwerpunkt dann auf offene und
heimliche Vorrechtsiuflerungen von Eltern u.a. im Kontext von Vater- und Elternbildern in der
Moralerzichung gesetzt und dabei u.a. zwei kontrastierende Inszenierungen von innerfamilidrer

2 Der Begriff der Ko-Konstruktion wurde gewihlt, um die Reziprozitit von Konstrukteur und Anderen — auch in
symbolisch-gedachter Form — bei der Aneignung der Disposition ,Moral‘ und ihrer Ausiibung zu kennzeichnen;
auch wenn diese Titigkeiten als solche aktive Herstellungsleistungen des jeweiligen Subjekes sind, ist die Bedeutung
der Sozialitit mitzudenken.

15
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Gleichberechtigung mit Blick auf Vorrechte gegeniibergestellt. Weiterhin wird auf die Frage
nach Erzichung mittels moralbezogener Regelbriiche, in dessen Rahmen zunichst ein Haupt-
augenmerk auf Gewalt im Familienkern gelegt und dann auf als pidagogisch wertvoll betitelte
Regelverstofie sowie solche, die mit Regelgleichheit begriindet werden, eingegangen werden.
Als letzter Aspekt der Ergebnisdarstellung werden Dimensionen innerfamilidrer Fehlerkulturen
skizziert (Kapitel 13).

Abschlielend werden die Ergebnisse der Studie zusammengefasst (Kapitel 14), theoretisch in
einem Modell von ,Moralerzichung in der und als Familienauffithrung’ zuriickgebunden (Kapi-
tel 15) sowie diskutiert und ein Ausblick aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive gegeben

(Kapitel 16).



2 Erkenntnistheoretischer Rahmen und Forschungslogik

Ziel von Wissenschaft — und damit auch dieser Arbeit — ist es, Erkenntnis zu beférdern und
Wahrheit zu suchen. Angesichts des mindestens seit der griechischen Antike immer wieder auf-
flammenden Gedankens der Unmaglichkeit des Erkennens einer absoluten Wahrheit bleibt zu
fragen, welcher erkenntnistheoretische Rahmen hier zugrunde gelegt wird.

Als Hintergrundfolie der Arbeit, also nicht nur erkenntnistheoretisch, fungiert — trotz der nicht
unproblematischen Literaturlage’ und zum Teil tiberholter Ansichten etwa bzgl. der Symbolge-
nese (vgl. Jorissen 2010, 2000) — George Herbert Meads Theorie u.a. auf Grund der Betonung
des fehlbaren Charakters von Wahrheit, der Idee einer zwischen Individuum und Gesellschaft
ausbalancierten, also das Individuelle nicht unterdriickenden und implizit Bezichungen bertick-
sichtigenden Moral mit Blick auf das Gemeinwohl — welches auch das betreffende Individuum
einschliefit —, des sozialen und prozessualen Charakters des ,Self, der kérperlichen Situiertheit
des Menschen und nicht zuletze der Perspektiveniibernahme (siche Joas 2012, S. VIIL; Jérissen
2010). Meads Ansatz birgt also grof8es Potential was die Untersuchung von Interaktionen in
Familien - zu denen auch Erzichung gehért — und Moral anbelangt. Er ist aber auch erkennt-
nistheoretisch von Interesse. Seine spiteren Schriften® werden im Nachhinein als pragmatisch-
konstruktivistisch bezeichnet (vgl. Jérissen 2007, Kellner 1969). Es handelt sich dabei jedoch
um keinen (!) radikalen Ansatz, der etwa von operationaler Geschlossenheit autopoietischer
Systeme und damit der Unméglichkeit von Pidagogik ausgeht (vgl. Pongratz 2004).

Erkennen meint nach Mead einen Prozess, in dem man das Problematische aufdecke — oder po-
sitiver® formuliert: cine Fragestellung entdecke (vgl. PS, S. 74). Wahrheit existiert ausschlieflich
in Relation zu einer problematischen Situation — alles auflerhalb des Problems ist einfach da und
kann erst im Rahmen einer Problem- bzw. Fragestellung bzgl. seines Wahrheitsstatus® bewertet
werden (vgl. PS, S. 44). Demzufolge ist es unerheblich, ob ,,[...] die uns zugingliche Erfahrung®
in irgendeiner Welt oder Erfahrung enthalten ist, welche jene transzendiert” (PS, S. 237). Dies
bedeutet nicht, dass Abstraktionen sinnlos sind. Im Denken ist eine Anniherung an dauerhaf-
te Strukturen und ihren Gesetzmifigkeiten méglich — unter einer konkreten Problemstellung

3 Inden 1930crn posthum erschienenen Biichern ist niche ersichtlich, auf welcher Basis die Herausgeber ihre Auswahl
trafen, Texte kiirzten, auseinanderrissen und in neue Formen mit neuen Uberschriften brachten. Weiterhin wurden
diverse Texte anhand studentischer Mitschriften erstellt und von den Herausgebern erginzt und umformuliert, so
dass auch bei zentralen Passagen etwa in ,Mind, Self, and Society” nicht mit Sicherheit festgestellt werden kann, ob
sie tatsichlich von Mead stammen (vgl. dazu Joas 2012, S. XIIf, 8).

4 ,Insbesondere zu nennen wiren die Aufsitze ,Die Genesis der Identitit und die soziale Kontrolle® (1925) und ,,Die
objektive Realitit der Perspektiven® (1927), die aus dem Nachlass stammenden Texte iiber ,Wissenschaft und Le-
benswelt* und ,Das physische Ding” sowie der posthum im Jahr 1932 erschienene Band ,,The Philosophy of the
Present [...]“ (Jorissen 2007, S. 184).

S Wiechmann (2013) problematisiert im Hinblick auf die Definition von Kompetenz iiber den Problembegriff bei Wei-
nert (2001) die Auffassung, dass das Leben dann als Problembewiltigung aufgefasst wird und plidiert fiir cinen Geist,
bei dem es darum geht, sich von der Sache um ihrer selbst willen erfiillen zu lassen. Beim Vorwurf der Unmoralitit der
Basis des Weinertschen Kompetenzbegriffs — dem Problemldsen — tibersicht Wicchmann jedoch den der Definition
inhirenten Aspekt der Verantwortung. Mit Meads Konzeption von Moral wird in dieser Arbeit versucht, das Problem-
18sen — unter diversen Voraussetzungen - iiberzeugend als Basis cines Moralbegriffs darzulegen (vgl. Kapitel 6.1).

6 Mead konzipiert ,[...] Erfahrung als Verhalten oder Handeln und nicht als cine Abfolge von Bewuftscinszustinden
(sic!) [...]“(PS, S. 79) und damit als wesentliche Bedingung von Realitit. Probleme entstehen in der Erfahrung — niche
in einem von auffen betrachtendem Bewusstsein — und kénnen in ihrem Bereich gelést werden (vgl. PS, S. 63, 65).
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(vgl. PS, S. 62). Diese Situativitit ist an Meads Zeitphilosophie’ gekoppelt: Realitit existiert, so
Meads provokant anmutende These, nur in einer Gegenwart, wohingegen Vergangenheit und
Zukunft nicht existieren (PS, S. 229). Gegenwart wird jedoch von der Vergangenheit bedingt
(vgl. PS, S. 246) und stets mit Blick auf ein in der Zukuntft liegendes Ziel organisiert (vgl. Jo-
rissen 2000). Vergangenheiten sind zwar nicht wiederholbar (PS, S. 242), fiir immer vergangen
und damit scheinbar ,,[...] dem Einflu8 (sic!) von Ereignissen entzogen, die in unserem Ver-
halten oder in der Natur neu entstehen” (PS, S.232). Allerdings wird Vergangenheit immer
unter einer gegenwirtigen Problemstellung in einer konkreten Situation von einem Akteur be-
trachtet (Perspektivitit). Die so eingenommenen Perspektiven betrachtet Mead unter Bezug-
nahme auf Whitchead nicht als Verzerrungen vollkommener Strukturen oder ,,Selektionen des
Bewufitseins (sic!) aus einer Gegenstandsmenge, deren Realitit in einer Welt der Dinge an sich
(noumenal world) zu suchen ist“ (PS, S. 215), sondern vielmehr wird eine solche noumenale
Welt ersetzt durch die ,,Gesamtheit der Perspektiven in ihren Wechselbezichungen zueinander®
(PS, S.213) und letztere zum Substrat von Wissenschaft erklire (vgl. PS, S.215). Diese Pers-
pektiven kénnen einer gemeinsamen Gegenwart angehdren, sofern ,alle am sozialen Prozess
beteiligten Individuen die Perspektiven der anderen einnehmen® (Jérissen 2007, S. 188) und
so die verschiedenen Zeitebenen mittels Symbol tiberbriicken®. Denn auf der Basis der Min-
kowskischen Relativititstheorie setzt Mead — Whitchead folgend — anstelle cines absoluten
Raum-Zeit-Systems — mangels fester Bezugspunkte — raumzeitlich strukturierte Prozesse, die
an Wahrnehmungsereignisse gekoppelt sind, in denen sich raumliche Muster von Hier und Da
sowie zeitliche von Jetzt und Dann wiederholen (vgl. PS, S. 212f).

Das gesamte Material der Vergangenheit befindet sich in irgendeiner Gegenwart, ein Teil der
Vergangenheit ist in der Erfahrung durch das neue, in emergenten Prozessen entstandene Er-
eignis determiniert und die Beschreibung der Vergangenheit wird notwendigerweise an den
neuen Ereignissen der Erfahrung iiberpriift (vgl. PS, S. 255). Im Sinne einer rekonstruktiven
Erkenntnis andert sich die ,,Erinnerung an ein bestimmtes Ereignis mit jeder neuen auf dieses
Ereignis bezogenen Erfahrung [...]“ (Wagner 1993, S. 58). Auf8erdem ist unser Geist nach
Mead nicht zur vollstindigen Klirung irgendeiner Situation fihig. Es gibt stets ein noch um-
fassenderes ,Wissen“ — welches auch noch in der Zukunft liegen kann -, das fiir die Losung
der Problemstellung relevant wire und somit keine endgiiltige Verifizierung moglich ist (vgl.
PS, S.256, 259, 261f). Dennoch gibt es Prinzipien, auf denen wissenschaftliche Wahrheits-
suche beruht:

Auch wenn Perspektiven ihrer Form nach objektiv existieren — insofern, dass sie zwischen Indi-
viduum und Objekt lokalisiert sind —, bedeutet das nicht, dass sie auch automatisch inhaltlich
objektiv sind. Der Méglichkeitsraum an Perspektiven auf Objekte und Ereignisse scheint gren-
zenlos und Wirklichkeit als ,infinite dialektische Bewegung der Erfahrung, Perspektivenkonsti-
tution und -iibernahme® (Jorissen 2000, S. 101). Dieser Moglichkeitsraum wird erst im Hand-
lungsvollzug intersubjektiv real bzw. objektiv — also nicht im tiberzeitlichen, sondern im Sinne
von subjektiibergreifenden Sinnstrukeuren (vgl. PS, S. 77f, 218f, 225fF; Jorissen 2000). Objekti-
vitdt ist auf Verstindigungsgemeinschaften beschrinke, deren — wie Mead selbst schreibt — uto-

7 Auch wenn Mead erst in seinem Spatwerk seine Zeitphilosophie ausarbeitete und nicht davon ausgegangen werden
kann, dass seine Entwicklung ohne Briiche vonstattenging, sicht Griesbacher (2013) Meads prozessphilosophischen
Grundannahmen als konstitutiven Méglichkeitsrahmen, der bereits mit Meads Diskussionen mit Dewey, laut Gries-
bacher nachgewiesen seit 1891, seinen Ausgang nahm.

8 Eine intersubjektive Einheitlichkeit von Symbolen, ein Identisches, kann aus heutiger Perspektive nicht mehr ange-
nommen werden (vgl. dazu Jérissen 2007; siche auch Kapitel 5.2.2).
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pischer Idealfall die logische Universalgemeinschaft darstellt. So wird auf der Ebene des abs-
trakten Denkens die Einnahme der Perspektive des verallgemeinerten Anderen angestrebt (vgl.
GIG,PS, S.95).

Neben der intersubjektiven Uberpriifung in geistigen und sich symbolisch dufernden Ver-
stindigungsgemeinschaften und der Uberpriifung von Kontakterfahrung nennt Mead einen
weiteren Priifstein der Wahrheitsfindung: Viabilitit — in dem Sinne, dass die auf Grund eines
Problems angehaltene Handlung weitergehen kann (PS, S. 48f). Fiir sich betrachtet stellt Pas-
sung sicher ein funktionalistisch anmutendes Kriterium im Sinne von komplexititsreduzierten
Input-Output-Prozessen dar (vgl. Pongratz 2004). Viabilitit muss in Kombination mit den
anderen Wahrheitskriterien fiir die jeweilige Problemstellung zusammengedacht und weiter-
hin spezifiziert werden: Methodizitit ist nétig (vgl. Reich 2000) im Sinne eines systematischen
Vorgehens, welches es ermoglicht, das jeweilige Problem mit méglichst allen es betreffenden
Fakten rational und unparteiisch — nicht nur aus dem eigenen, sondern auch aus dem Blickwin-
kel anderer und dem eines logischen Universums — zu betrachten (vgl. dazu Kapitel 6.1). Die
von Mead geforderte Einbezichung aller bekannten, das Problem betreffenden Fakten kann auf
Grund der Komplexitit sozialer Phinomene in der Erzichungswissenschaft meist nicht prak-
tiziert werden. Allerdings gilt es, Einschrinkungen, die etwa methodisch bedingt entstehen,
transparent zu machen.

Nicht nur Theorien, sondern auch die Methoden und die Wahrheitskriterien selbst — auch
diejenigen, auf die sich die scientific community rational verstindigt hat — stehen stets selbst
auf dem Priifstand, d.h. sie miissen immer wieder reflektiert und ggf. modifiziert oder ersetzt
werden. Ein Letztgiiltigkeitsanspruch wird damit negiert. Es gilt der Leitgedanke des stindi-
gen Forschens und Priifens mit der Absicht, zu neuen Sichtweisen anzuregen (vgl. PS, Reich
2002).

Um das Vorgehen in der Arbeit zu erkliren — konkret: vermutlich wundert sich der ein oder
andere Leser bzw. die ein oder andere Leserin insbesondere tiber den Umfang der theoretischen
Fundierung der empirischen Untersuchung - sei hier noch Folgendes erwihnt:

Auch Forscher konnen sich nicht tabula rasa, sondern nur auf der Basis eines Vorwissens —
alltiglicher und wissenschaftlich-theoretischer Natur — aus einer bestimmten Perspektive der
Fragestellung annihern. Deshalb ist es notig, diese Aspekte mindestens auf der wissenschaft-
lich-theoretischen Ebene moglichst transparent zu machen. Vorwissen ist die Basis fiir die Ent-
wicklung neuer Konzepte: Sowohl deduktive als auch induktive Schliisse benétigen Pramissen
bzw. Beispiele als Ausgangspunkt. Selbst im Rahmen von Abduktion ist ein vorgingiges Vor-
handensein von ,,altem Wissen und neuer Erfahrung® in unserem Verstand nétig, um dann dar-
aus neue wissenschaftliche Ideen herstellen zu kénnen (Kelle/Kluge 2010, S. 26). Allerdings ist
es notwendig, dass die forschende Person fihig ist, ihr Vorwissen zu hinterfragen und dies auch
praktiziert (vgl. ebd.).

In der hier vorliegenden, explorativen Studie werden theoretische Konzepte als ,Linsen® zur
Wahrnehmung relevanter Phinomene betrachtet (vgl. Kelle/Kluge 2010). Allerdings wird bei
Formulierung von Theorickonzeptionen bereits vor der Erhebung der Daten hiufig befiirch-
tet, dass so das Material verzerrt, der Blick zu stark eingeengt wird und ,Relevanzsetzungen
der Befragten® iiberblendet werden (Kelle/Kluge 2010, S. 37; Mayring 2003, S. 52). Kelle und
Kluge (2010, S. 13) weisen jedoch darauf hin, dass es sich um ein ,.induktivistisches Selbstmiss-
verstindnis der qualitativen Methodenlehre® handelt, wenn angenommen wird, dass Typen,
Kategorien und Hypothesen im Rahmen eines vermeintlich voraussetzungsfreien Vorgehens
aus dem empirischen Datenmaterial emergieren. Dieses von Glaser und Strauss forschungspo-
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litisch begriindete ,Emergenzkonzept® fithrt in der Forschungspraxis zum hilflosen Versinken
in unstrukturiertem Datenmaterial. In spiteren Schriften beschiftigen sich Glaser und Strauss
durchaus mit der Nutzung theoretischen Vorwissens in qualitativen Forschungsverfahren (vgl.
Kelle/Kluge 2010).

Um die Gefahr der Verzerrung von Daten entgegenzuwirken, sollen empirisch méglichst gehalt-
lose, ,offene Konzepte, die den Untersucher [...] fiir die Wahrnehmung sozialer Bedeutungen in
konkreten Handlungsfeldern sensibilisieren” (Kelle/Kluge 2010, S. 29), verwendet werden. Die
vorhandene Literatur zum Thema darf dabei jedoch nicht ignoriert und enthaltene prizise Kon-
zepte, sowie tangierende empirische Ergebnisse nicht verschwiegen werden. Weiterhin wurde
im Laufe der Auswertung in den empirischen Daten das zu Beginn der Untersuchung nicht
beriicksichtigte Konzept der Anerkennung deutlich sichtbar, weshalb dieses im Forschungs-
prozess nachtriglich auch theoretisch unterfiittert wurde. Diese theoretischen Implikationen
werden im Folgenden zeitgleich mit dem restlichen Theorieteil dargestellt und im Rahmen der
Auswertung empirisch fundiert.

Das so entstechende, theoretische Raster soll im Rahmen der empirischen Untersuchung ge-
fiille werden (vgl. Kelle/Kluge 2010). Das MoKKiE-Projekt versteht sich als eine Studie im
Wechselspiel von Theorie und Empirie (vgl. dazu Witzke 2010). Im Folgenden sollen nun der
Forschungstand, die Fragestellung und daran anschlieflend die theoretischen Konzepte fiir ein
solches Analyseraster dargelegt werden, um dieses dann empirisch zu fiillen und so zu neuen
theoretischen Implikationen zu gelangen.



3 Uberblick iiber den Forschungsstand aus
erzichungswissenschaftlicher Perspektive

Beim Thema Moralerzichung in der Familie treffen zwei Forschungsbereiche aufeinander, nim-
lich die Familienforschung auf den der Moralforschung. Beide Bereiche werden von verschie-
denen Disziplinen untersucht. Obgleich hier die Thematik aus erzichungswissenschaftlicher
Perspektive angegangen werden soll, ist es stellenweise sinnvoll, einen Blick iiber den eigenen
Tellerrand zu riskieren.

Werte- und Tugenderzichung

Moralpidagogik beschiftigt sich u.a. mit allgemeinen theoretischen Zusammenhingen zwischen
Ethik und Pidagogik (z.B. Beutler/Horster 1996, Zirfas 1999; Prange 2010; Reichenbach 2017).
Im Kontext von Moral und Erziehung gibt es verschiedene Ausrichtungen, die zu beriicksichti-
gen sind: Werteerzichung und Moralerzichung haben — je nach theoretischem Ansatz — eine ge-
meinsame Schnittmenge. Einerseits kann Werteerzichung als Teil von Moralerziehung betrachtet
werden. Andererseits ist Werteerzichung weiter als Moralerziehung, was sich zeigt, wenn man
den aus der Okonomie stammenden Begriff Wert' betrachtet. Dieser fand erst seit der Wende
des 19. zum 20. Jahrhunderts als einer der Nachkémmlinge des platonischen Begriffs des ,Guten'
(areté), der meist mit Tugend iibersetzt wird, Einzug in die Philosophie (vgl. Hiigli 2004, Lan-
gewand 2004). ,,Der Begriff der Werte hat den der Tugend (und stellenweise auch den der Mo-
ral) im Alltagsbewusstsein und in den wissenschaftlichen Diskursen weitgehend ersetzt” (Hoyer
2005, S. 14f ), wobei ,eine Renaissance der Tugend- und Charaktererzichung* (ebd., S.19) in
der nordamerikanischen Erziehungswissenschaft zu beobachten ist. Im deutschsprachigen Raum
versucht etwa Brumlik (2002), Kardinaltugenden fiir dic Gegenwart aus erzichungswissenschaft-
licher Perspektive neu zu bestimmen. Nicht erst mit der Ideologiekritik nach 1945 begann die
Verfallsgeschichte der Tugenderzichung in Deutschland. Hoyer (2005) weist auf einen Anschens-
verlust bereits gegen Ende des 18. Jahrhunderts u.a. mit Humboldt hin, der mit der Zeit zunahm.
Tugenderzichung wurde besonders seit Ende der 1960er Jahre mit sozialer Dressur anstelle von
selbstbestimmter Eigenverantwortung gleichgesetzt, wobei auch in diesen Jahrzehnten einzelne
Erzichungswissenschaftler an einer Tugenderzichung festhalten. Ein Beispiel hierfiir ist Brezinka,
der den Beginn der Tugenderziehung vor einer Urteilsfahigkeit des Kindes ansiedelt, im Sinne
von Ubung zu habitualisierender Charakterdispositionen (vgl. ebd.). Ein Wert hingegen kann
heute etwa auch unabhingig von ciner Gruppe gefasst werden als ,Konzeption des Wiinschens-
werten': ,,A value is a conception, explicit or implicit, distinctive of an individual or characteristic
of a group, of the desirable which influences the selection from available modes, means, and ends
of action” (Kluckhohn 1951, S. 395). Der Wertbegriff umfasst damit auch, aber nicht nur explizit
moralische Werte, sondern auch solche des personlichen Geschmacks und Vorlieben einzelner
(vgl. Mauermann 2008; zum Moralbegriff siche Kapitel 6).

Bei der Betrachtung des Themenkomplexes \Werteerziehung' ist festzustellen, dass die wertphi-
losophische Pidagogik z.B. mit Theodor Litt und Eduard Spranger in der Zeit zwischen 1900
und 1930 ein Hoch erlebte, danach aber weitgehend in Vergessenheit geriet. Werteerzichungals
Sonderbereich der praktischen Pidagogik fand in den 1970ern vermutlich im Anschluss an die
values education’ aus dem angelsichsischen Bereich in Deutschland Einzug und etablierte sich
schnell. Zu unterscheiden sind hier der Weg der values clarification’ — bei dem es darum gehe,
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die cigenstindige Beurteilung von Werten durch junge Menschen als richtig oder falsch piada-
gogisch zu erméglichen und zu unterstiitzen —, wohingegen der Ansatz der ,values instruction’
davon ausgeht, dass die Urteilsfindung, welche Werte richtig und falsch sind, Erwachsenen, der
Erwachsenengemeinschaft, Institutionen oder dem Staat obliegen (vgl. Hiigli 2004). Letztge-
nannter Ansatz steht in Verbindung mit behavioristischem Denken und wird als normativ-tech-
nologisch oder Handwerker-Modell bezeichnet. Vorwiirfe lauten etwa Dogmatisierung, keine
Bearbeitung von Wertkollisionen, implizite Propagierung des Bilds vom sozial angepassten
Menschen als Maschine und Manipulation resp. Indoktrination — wie bei der Tugenderziechung
wird auch einer so gelagerten Werteerzichung das Unterlaufen dessen, was sie eigentlich fordern
miisse — Miindigkeit —, vorgeworfen (vgl. Hoyer 2005). Der Wertklirungsansatz hingegen wird
in der Denktradition Rousseaus als romantisch oder libertinistisch-organismisch benannt. Kri-
tiker schen in diesem Ansatz einen ethischen Relativismus, weshalb in spiteren Publikationen
die materialen Werte, die dem Ansatz zugrunde liegen, von dessen Vertretern angefiihre werden:
Gleichheit, Rationalitit sowie Autonomie und Freiheit der Person. Weiterhin wird etwa die
mangelnde Unterscheidung zwischen moralischen und auf8ermoralischen Werten bemingelt
(vgl. Mauermann 2008; Oser/Althof 2001).

Studien zur familialen Wertetransmission, auch auf internationaler Ebene, beschiftigen sich
i.d.R. mit der Frage, ob Werte zwischen Familienmitgliedern, v.a. zwischen Eltern und Kindern,
iibereinstimmen (z.B. Kohn/Slomezynski/Schoenbach 1986; White/Matawie 2004; Boehnke/
Welzel 2006; Gniewosz/Noack 2006; Hadjar/Boehnke/Knafo u.a. 2014) und zeigen z.T. Zu-
sammenhinge zu Erzichungsstilen (z.B. Rohan/Zanna 1996; Idema/Phalat 2007; Fend 2009;
Fend, Berger u.a. 2009, Stein 2013). Gearbeitet wird hier hiufig mit Fragebdgen, anhand derer
Kinder bzw. Jugendliche oder — manchmal auch und - e¢in Elternteil, selten beide Elternteile
befragt wurden. Positiv in diesem Kontext hervorzuheben ist hier etwa eine Untersuchung von
Bochnke, Baier und Hadjar (2007) zum Zeitgeist im Sinne von Wertpriferenzen des Verallge-
meinerten Anderen, in der mittels Fragebogen 341 vierkopfigen Familien — bestchend aus zwei
gegengeschlechtlichen Geschwistern sowie Vater und Mutter — befragt wurden. Selten sind im
Bereich ,Wertetransmission und Familie® qualitative Untersuchungen, wobei etwa in der LifE-
Studie quantitative Daten durch qualitative erginzt werden (vgl. Fend u.a. 2009). Ein Beispiel
fiir eine qualitative Studie, die sich unter der Frage nach Reziprozitit mit Wertetransmission in
der Familie beschiftigt, wurde von Macha und Witzke (2008b) durchgefiihrt.

Die Transmission von Werten von einer Generation zur nichsten kann — wenn ﬁberhaupt — nur
bedingt in Verbindung mit Moral im Sinne der Begrifflichkeit dieser Arbeit gebracht werden.
Selbst wenn es sich bei den Werten um moralbezogene handelt, wird im Rahmen von Trans-
missionsforschung i.d.R. nur ein Teil der Dimensionen \Wissen', Wollen' und ,Kénnen unter-
sucht. Gegenstand dieser Forschungen sind einzelne oder mehrere — bei einer Auswahl meist
vorgegebene — Werte, jedoch nicht das rationale und unparteiliche Problemlésen im Sinne einer
vollen Identitit, wie er in der vorliegenden Arbeit als Gegenstand von Moralerzichung konzi-
piert wird (vgl. Kapitel 6). Im Rahmen der quantitativen Studien werden auch, iiber inhaltliche
Einstellungen hinaus, Prozesse als solche kaum analysiert und Aspekte wie ,Kontextualitit  und
JSituativitat' i.d.R. nicht beriicksichtigt.

Uber historische Entwicklungen von Moralbegriffen und -erziehung

Sowohl der Moral- als auch der Erzichungsbegriff sind Konstrukee, die in der Literatur stark
variieren (vgl. auch Kapitel 6), was eine Ubersicht iiber den Forschungsstand erschwert wird,
da stets gepriift werden muss, wie diese Begrifflichkeiten im jeweiligen Text gefasst werden. Der
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Begriff ,Moral' geht auf das lateinische ,mos’ resp. ;mores’ zuriick, was so viel bedeutet wie die
»Gesamtheit der akzeptierten und durch Tradierung stabilisierten Verhaltensnormen einer Ge-
sellschaft” (vgl. Jiissen 1984, S. 149). Moral und entsprechend auch Moralerziehung beschiftigt
sich im Verlauf der Geschichte bis heute aber nicht immer mit einer solchen Tradierung und der
damit potentiell einhergehenden Stabilisierung gesellschaftlicher Herrschaftsverhilenisse — dies
stellt nur eine mégliche unter vielen Definitionen dar. Im Zentrum von Moral steht die Frage
nach dem ,Guten’ im Vergleich zum ,Bésen’ (vgl. Weyers 2013), wobei sich dies z.T. auf unter-
schiedliche Aspekte bezicht, also das gute Leben des Einzelnen oder der Gemeinschaft, eine
gute Haltung, gutes Handeln, Urteilen usw. Aufferdem variieren etwa die zugrunde gelegten
Mafistibe fiir das ,Gute’, d.h. welche Prinzipien liegen dem ,Guten’ zugrunde, etwa ,Gerech-
tigkeit' wie bei Kohlberg (1958) oder ,Fiirsorge* bei Gilligan (1996), und wann liegt das ,Gute*
vor? Ist das ,Gute* tiberhaupt erreichbar? Und was ist die Basis, auf der der Gegenstand inhalt-
lich bestimmt wird — also etwa metaphysisch wie bei Kant (vgl. GMS) oder empirisch wie bei
Mead (vgl. Joas 2012)? Als Moral gebietende Instanz werden beispielsweise Gott, die mensch-
liche Vernunft, die Natur, die Gesellschaft, das Gewissen oder ein Vertrag angefiihrt (vgl. dazu
Stemmer 2000; Dietenberger 2002). Nicht zu vernachlissigen ist auch die Frage, fiir wen Moral
gilt, also ob sie partikularistisch — wie in Platons (1991) Politeia — oder universal — wie etwa bei
Rawls (2017) - angelegt ist. Diese und weitere Fragen kénnen einer Systematisierung dienen.
Es gibt diverse Versuche eciner Einteilung in Kategorien von Moralkonzeptionen, etwa von
Hoffe (2009, S. 10f), der zwischen eudaimonistischen, teleologischen und deontologischen
Moralkonzeptionen unterscheidet. Ein Beispiel fiir eine eudaimonistische Konzeption ist die
von Aristoteles, welche sich zwar am eigenen Gliick orientiert, aber nicht mit Hedonismus zu
verwechseln ist, sondern eine langfristig gute Lebensfithrung, v.a. am Verstand ausgerichtet auf
Erkenntnis orientiert ist, der zufolge aber auch Lust sowie Ehre nétig sind. Als teleologisch be-
zeichnet Hoffe utilitaristische Ansitze wie die Benthams oder Mills. Hier wird Moral an der
Konsequenz des moralischen Handelns bemessen, wohingegen deontologische Ansitze wie
der Kants an der der Autonomie entspringenden Pflichten orientiert sind (vgl. ebd.). Damit
wird ein geschichtlich immer wieder auflammender Diskurs — von Max Weber (1992) etwa
als Streit zwischen Gesinnungs- und Verantwortungsethik formuliert — aufgegriffen (vgl. dazu
auch Schluchter 2000, Wieland 1999). Bereits angesichts der vorgeschlagenen Fragen mit Blick
auf die Analyse von Moralkonzeptionen wird deutlich, dass es sich bei einer solchen Kategori-
sierung um Komplexititsreduktionen unter einem konkreten Blickwinkel handelt — bei Hoffe
mit Fokus auf Gliick —, so dass nicht allen fiir Moralerzichung relevanten Aspekten Rechnung
getragen wird — was auch nicht Hoffes Anspruch ist. Eine allumfassende Systematisierung liegt
noch nicht vor.

Méchte man Moralerzichung betrachten, so geniigt die Frage nach dem Gegenstand ,Moral‘
mit den vorgeschlagenen Unterfragen nicht, da die Dimension der Erzichung zu erginzen ist.
Hier gilt es zunichst zu fragen, ob Moral lehr- und lernbar ist oder durch Natur, Schicksal und
resp. oder gottlich determiniert. Hier kann etwa die erkenntnistheoretisch argumentierte Idee
der Unmoglichkeit von Lehren und Lernen eine Rolle spielen, wie sie nicht erst von radikalen
Konstruktivisten vertreten wurde oder wird, sondern beispielsweise bereits im Altertum vom
Skeptiker Sextus Empiricus (vgl. Koch 1991). Auch deterministische Positionen werden damals
wie heute verfochten — z.B. wird in Platons Protagoras und Menon die Frage nach der Lern-
barkeit mieutisch diskutiert (vgl. Platon 1960), Luther bestreitet ,die Wahlméglichkeiten des
Menschen zwischen Gut und Bése*, stellt sie Gott anheim (Langewand 2004, S. 673) und auch
in der Gegenwart ist auf der Basis neurowissenschaftlicher Untersuchungen — wie dem Libet-
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Experiment — eine Diskussion iiber die Existenz von Willensfreiheit neu entbrannt, die u.a.
die menschliche Handlungsverantwortung in Frage stellen, was wiederum Sinnlosigkeit von
Erzichung(sversuchen) bedeuten kann und ggf. auch mit Konsequenzen fiir unser Strafvoll-
zugssystem in Verbindung steht. Neuere Befunde sprechen gegen die Determinismusthese (vgl.
Schultze-Kraft u.a. 2016). Auch Theorien, welche Moralerziechung bestreiten, sind relevant, u.a.
da durch sie die Primissen von Moralerzichung kritisch gepriift werden konnen und miissen.
Wird von Lehr- und Lernbarkeit von Moral ausgegangen, gilt es, die entsprechenden Konzepti-
onen von Lehren und Lernen bzw. Erziehung zu analysieren. Hier sind Vorannahmen zu kliren,
etwa welches Menschenbild zugrunde liegt, z.B. ob der Mensch etwa von Natur aus ,gut” ist, wie
bei Rousseau (1998), oder etwa eine verkehrte Denkungsart erst revolutioniert werden muss,
wie bei Kant (vgl. MS). Ua. abhingig davon, ob es v.a. um kognitive Aspekte von Moral als Er-
ziehungsgegenstand geht, variiert in der Regel der Zeitpunkt von Moralerzichung (zur Begriffs-
verwendung in dieser Arbeit vgl. Kapitel 5.2.1 und 6). So erklirt etwa Langewand (2004), dass
es sich bei der antiken Tugendbildung auf Grund der tendenziell intellektuell-rationalen Ak-
zentuierung i.d.R. um Erwachsenenbildung handelt, Familienerzichung hier kaum thematisiert
wird. In diversen Konzeptionen soll Moralerzichung trotz Betonung von Einsicht und Vernunft
bereits von der Wiege an angesiedelt werden — etwa bei Erasmus von Rotterdam z.B. mittels
Lernen am Vorbild, Beispielen und Mirchen —, der Schwerpunkt liegt aber auf einem spiteren
Aler der aneignenden Person. Es schlief3t sich damit auch die Frage an, wer Vermittelnder, wer
aneignende Person in welchem Feld — z.B. Schule, Familie — sein soll. Weiter kann auch gefragt
werden, wie Moral mit welchen Mitteln gelehrt bzw. die Aneignung unterstiitzt werden kann,
mit welchem Ziel, usw. — hieran soll mit Blick auf Moralerzichung in der Familie noch einmal
weiter unten angeschlossen werden.

Die Frage nach dem ,Guten'ist vermutlich so alt wie die Menschheit. Die Anfinge von ,Moraler-
zichung' im europiischen Raum lassen sich laut Benner bis in die griechische Antike zuriickver-
folgen, ,.in anderen Kulturen wie z.B. der dgyptischen und jiidischen sogar noch weiter (Ben-
ner u.a. 2015, S. 15). Eine systematische Aufarbeitung der Geschichte der Moralerziehung liegt
bisher hochstens in Bruchstiicken vor. Eine solche, die sich mindestens von der griechischen
Antike (etwa Homer, Protagoras, Platon, Aristoteles, Seneca), iiber Christentum und Mittelal-
ter (z.B. Irenaeus, Clemens von Alexandrien, Aurelius Augustinus), Renaissance, Reformation
und Humanismus (z.B. Peter Paul Vergerius, Maphaeus Vegius, Michael Tarchaniota Marullus,
Baldassare Castiglione, Erasmus von Rotterdam, Martin Luther, Johann Amos Comenius), die
Aufklirung (z.B. John Locke, Jean-Jaques Rousseau), die deutsche Klassik (z.B. Immanuel Kant,
Johann Gottlieb Fichte, Johann Friedrich Herbart, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Friedrich
Schleiermacher, Jean Paul, Friedrich Frobel, Johan Heinrich Pestalozzi) und weiter vom 19.
Jahrhundert bis in die Gegenwart (z.B. Siegmund Freud, Talcott Parsons, Otfried Hoffe, Ernst
Tugendhat, Martin Seel, Wolfgang Brezinka, Lawrence Kohlberg, Georg Lind, Fritz Oser, Jorg
Ruhloff, Wolfgang Fischer) erstrecken miisste (vgl. Langewand 2004, Thimm 2007), ist nicht
die Problemstellung dieser Arbeit und kann hier nicht geleistet werden.

Einen historischen Abriss gibt Langewand (2004), wobei hier etwa Moralerziechung im Natio-
nalsozialismus eine Erginzung wert wire. Beispielsweise Thimm (2007) beschiftigt sich mit der
Differenz und dem Zusammenspiel ausgewihlter antiker und moderner moralpidagogischer
Konzeptionen in der Gegenwart. Mit seiner ,,Grundlegung der Moralpidagogik in der Antike*
bereichert Hoyer (2005) das Fach. Auch die Arbeiten von Aulke (2000) und Ruberg (2002), die
sich mit Moralerzichung in der Moderne beschiftigen, sind erste Beitrige um die Forschungslii-
cken zu schliefen (vgl. Hoyer 2005).
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In der Literatur wird der Beginn von Moralpidagogik z.T. erst im 18. Jahrhundert angesetzt
(vgl. z.B. Enders 2003, Ziebertz 1990). Hier wurde eine Emanzipation der Moralerziechung
von religiosen Vorstellungen forciert (vgl. Hiigli 2004) und die Zahl der Publikationen zum
Themenbereich Moral und Erzichung steigt zu dieser Zeit sprunghaft an (vgl. Hoyer 2005).
Tatsichlich handelt es sich aber um sich in der Geschichte wiederholende Schleifen: So zeigt
sich etwa bereits bei den Sophisten eine Art Aufklirungsbewegung, die tiber physis, moira und
theoi — Natur, Schicksal und Gétter — hinaus geht (vgl. Langewand 2004). In der Geschichte
alteriert das Interesse an Moralerzichung von Offentlichkeit und Wissenschaft in hohem Maf,
wobei sich Hochphasen nicht nur im Rahmen von Aufklirung, sondern z.B. auch im ersten
Drittel des 20. Jahrhunderts mit der Diskussion um die Einfithrung eines religionsunabhin-
gigen Ethikunterrichts zeigen (vgl. Hiigli 2004). Nach 1945 ist keine derartige Hochphase zu
verzeichnen, die Publikationsdichte steigt erst langsam wieder ab den 1980er und v.a. Ende
der 1990er Jahre, insbesondere im Kontext der Kontroverse um einen Wertepluralismus. Hier
wird zwar ein erhdhtes Augenmerk auf das Feld der Moralerzichung in der Familie proklamiert
(Hoyer 2005), allerdings bewegen sich die Untersuchungen hier oftmals im Bereich der Werte-
transmission (siche oben). Insgesamt lisst sich festhalten, dass sich an der Konzentration der Er-
zichungswissenschaft im Bereich Moralerziehung auf Schule seit dem 18. Jahrhundert bis heute
nichts mafigeblich gedndert hat. Eine systematische Aufarbeitung der Geschichte der Moraler-
zichung und entsprechender theoretischer Konzeptionen steht nicht nur allgemein, sondern
insbesondere auch fiir das Feld ,Familie‘ aus (vgl. ebd.).

Moralerzichungsrelevante, aktuelle empirische Forschungen

Heute wird im Kontext von Moralerzichung sowohl rein theoretisch, als auch historisch
und empirisch geforscht. Im Bereich der empirischen Moralforschung ist — nicht nur - in
Deutschland der nach dem zweiten Weltkrieg konstruierte Ansatz der Moralentwicklung aus
den USA von dem Psychologen Lawrence Kohlberg seit Jahrzehnten dominierender Aus-
gangspunkt von Forschung zum Thema ,Moral® - nicht nur fiir Psychologen, sondern auch
fir Erzichungswissenschaftler. Dieser Ansatz greift Theorien und Befunde u.a. von Dewey,
Mead und Piaget auf und beansprucht tiberkulturelle und -historische Geltung. Er geht da-
von aus, dass der Mensch seine moralbezogenen Denkmuster in Stufen transformiert. Je ho-
her die Stufe, desto weiter die Perspektive. So stehen — vereinfacht skizziert — etwa auf Stufe
zwei die eigenen Bediirfnisse, auf Stufe drei die Gruppe und auf Stufe vier die Gesellschaft im
Fokus des moralbezogenen Urteilens (fiir einen Uberblick iiber Ansitze zur Férderung von
Perspektiveniibernahmefihigkeit vgl. Kenngott 2012). Eine Riickentwicklung ist nach Kohl-
berg nicht moglich. Jeder Stufe ist ein spezieller Sinn von Gerechtigkeit inhirent, weshalb die
niedrigeren Stufen nicht als defizitir zu sehen sind — d.h., dass man auch auf einer solchen
moralisch gut handeln kann, da die Stufe nur die Struktur, aber keinen Inhale beschreibt (vgl.
Oser/Althof 2001). Die Entwicklung zu einer héheren Stufe moralischen Urteilens ist zwar
laut Kohlberg auch vom Reifeprozess abhingig, kann aber etwa mittels Anregungen durch
moralische Dilemmasituationen unterstiitzt werden.

Auch wenn mittlerweile diverse Aspekee von Kohlbergs Ansatz, wie die kognitiv-affektive Paral-
lelitit des Morallernens (vgl. Nunner-Winkler 1996, 2004; Billmann-Mahecha/Horster 2005),
zuriickgewiesen werden und es Gegenstimmen etwa im Sinne des Vorwurfs mangelnder Be-
riicksichtigung des Fiirsorge-Aspekes (vgl. Gilligan 1983) bzw. der affektiven Ebene (vgl. Youniss
1994), Fragen nach der Angemessenheit der Beschreibung v.a. der ersten Stufen des Kohlberg-
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