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Fir ihr Verstindnis der sozialen und moralischen Entwicklung hat sich die Pidagogik weithin an
die Psychoanalyse oder an die interaktionistische Sozialpsychologie gehalten. Kognitive Entwick-
lungstheorien dagegen wurden fast nur im Bereich der Schule und des Unterrichts aufgenommen.
Aus amerikanischer Perspektive gesehen miiite ein solcher Stand der Rezeption kognitiver Theo-
rien fast unverstindlich erscheinen: Wie kann man heute auf den Interaktionismus des frilhen 20.
Jahrhunderts zuriickgreifen, ohne die darauf aufbauenden Entwicklungstheorien etwa von Law-
rence Kohlberg mit einzubeziehen? Und wie kann man mit Jugendlichen arbeiten, solange man an
der klassisch-psychoanalytischen These festhilt, die moralische Entwicklung sei schon im ,,Unter-
gang des Odipuskomplexes‘* (S. Freud) beschlossen? — Zwar fithren beispielsweise auch die Arbei-
ten Erik Eriksons {iber die ausschlieBliche Konzentration auf die Internalisierung sozialer und
moralischer Normen in der Kindheit hinaus, aber auch bei Erikson findet sich keine ausgearbei-
tete Theorie der moralischen Entwicklung im Jugend- und Erwachsenenalter.

Vielleicht 148t sich die deutsche Diskussionslage ein Stiick weit daraus erkliren, dag sich als Alter-
native zu den psychoanalytischen Theorien nur behavioristische Ansitze anzubieten schienen. Die
an Jean Piaget orientierte Psychologie dagegen wurde weithin nur als Psychologie des Denkens
wahrgenommen, die dann vielleicht fiir das Lernen im Unterricht, nicht aber fiir Fragen der So-
zialisation und Erziehung von Interesse sein konnte. Die amerikanische Diskussion iiber soziale
und moralische Entwicklung notigt hier zu einer Neueinschitzung: Die Psychologie Piagets er-
schépft sich nicht in einer Psychologie des Denkens oder gar des schulischen Lernens. Besonders
die frithen Arbeiten Piagets gehen dariiber — wie auch iiber die von Piaget spiter untersuchte gene-
tische Epistemologie im engeren Sinne — weit hinaus: Sie verfolgen einen sozialpsychologischen
und zum Teil sogar soziologischen Ansatz, in dessen Zentrum die Frage nach dem , Egozentris-
mus‘‘ als einem Problem der Koordination sozialer Perspektiven steht (vgl. Harten 1977, Fatke/
Schweitzer 1983).
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Aus der amerikanischen Diskussion, die einerseits die frithen Untersuchungen Piagets weiterfiihrt
und die andererseits an die interaktionistische Sozialpsychologie anknipft, kénnten deshalb
wichtige Impulse fiir die deutsche Pidagogik erwachsen. Eine Auseinandersetzung mit kognitiv-
strukturellen Theorien der sozialen und moralischen Entwicklung lige fiir die Pidagogik dabei
allerdings noch aus anderen Griinden nahe: Die auch in der Pidagogik stark beachtete Sozial-
philosophie von Jirgen Habermas beruht nimlich, was ihre psychologischen Bezugstheorien an-
geht, zum groBten Teil auf der kognitiv-strukturellen Psychologie bzw. auf Folgerungen, die von
Habermas aus dieser Psychologie gezogen werden. Fir eine informierte und kritische Auseinan-
dersetzung mit der Sozialphilosophie von Habermas bildet die Kenntnis der kognitiv-strukturellen
Psychologie deshalb eine unerliBliche Voraussetzung.

Die oben genannten Verdffentlichungen verweisen auf ein — fiir deutsche Verhiltnisse — neues
Interesse an kognitiv-strukturellen Theorien und an deren Beitrag zum Verstindnis der sozialen
und moralischen Entwicklung. Diese Versffentlichungen sollen deshalb als AnlaR genommen
werden fiir Uberlegungen zum Stand der kognitiv-strukturellen Psychologie, soweit sie sich auf
die soziale und moralische Entwicklung bezieht. Dabei gehe ich besonders auf die deutsche Re-
zeption und Weiterfithrung dieser Theorien ein, so da deutlich werden kann, wo die deutsche Dis-
kussion noch hinter dem amerikanischen Stand zuriickbleibt. Das Ziel dieser Uberlegungen bildet
jedoch die Frage nach der padagogischen Bedeutung dieser Theorien und Untersuchungen. Inso-
fern geht es im folgenden nicht um einen umfassenden Literaturbericht (der angesichts der Fiille
von Veroffentlichungen, die in den letzten Jahren zu diesem Thema besonders im angelsichsi-
schen Bereich erschienen sind, den hier zur Verfiigung stehenden Raum bei weitem iiberschrei-
ten miifte); es geht um eine selektive, von pidagogischen Fragestellungen geleitete Betrachtungl.
Im folgenden werde ich zunichst versuchen, den Ort der genannten Veroffentlichungen im Rah-
men der deutschen Rezeption kognitiv-struktureller Theorien der sozialen und moralischen Ent-
wicklung zu bestimmen (1). Dann gebe ich einen gerafften Uberblick iiber die Verdffentlichun-
gen im einzelnen und iiber ithr Verhiltnis zueinander (2). Dabei zeigt sich, da8 kognitiv-strukturelle
Theorien ein neues Licht auf zahlreiche piddagogisch bedeutsame Aspekte der sozialen Entwick-
lung zu werfen vermégen. Allerdings werden auch systematische Theorieprobleme deutlich, auf
die ich beispielhaft anhand von drei Fragen eingehen méchte: der Frage nach dem Verhiltnis von
Denken, Urteilen und Handeln, nach den normativen Annahmen der zugrundeliegenden Person-
lichkeitstheorie und nach den Entwicklungsbedingungen im Sinne der Sozialisation (3). Den Ab-
schluR bilden Uberlegungen zur pidagogischen Bedeutung kognitiv-struktureller Theorien der
sozialen und moralischen Entwicklung (4) sowie offene Fragen (5).

°
1. Drei Phasen der deutschen Rezeption

Die genannten Verdffentlichungen markieren zunichst eine neue Stufe der Rezeption und des
Interesses an sozial-kognitiven Entwicklungstheorien in Deutschland. Zwar lassen sich auch fiir die
Zeit vor 1980 eine Reihe einschligiger deutschsprachiger Verdffentlichungen benennen — zum
Beispiel die Adoleszenzstudie von D&bert/Nunner-Winkler (1975) oder der von Débert/Nunner-
Winkler herausgegebene Band , Entwicklung des Ichs' (1977); aber diese Verdffentlichungen
blieben eher vereinzelt und verfolgten vor allem ein geselischafts- und evolutionstheoretisches In-
teresse, das sich weniger auf einzelne Ergebnisse oder Theorien bezog als auf den meta-theoretisch
bedeutsamen Aufweis entwicklungslogischer Zusammenhinge. Den Beginn einer mehr inbaltlichen
Auseinandersetzung markierte dann, von kleineren Untersuchungen und Graupapieren abgesehen,
etwa der 1980 von Eckensberger/Silbereisen herausgegebene Band , Entwicklung sozialer Kogni-
tionen*'. Erst fiir die Zeit nach 1980 liRt sich von einer auch im deutschsprachigen Bereich ge-
fihrten Diskussion iiber den materialen Beitrag kognitiv-struktureller Theorien zum Verstind-
nis der sozialen und moralischen Entwicklung sprechen. — Bei aller Vorsicht, wie sie bei Periodi-
sierungsversuchen stets geboten ist, konnte man deshalb von drei (sich zum Teil iiberlappenden)
Phasen der deutschen Rezeption kognitiv-struktureller Entwicklungstheorien sprechen: Die erste
Phase konnte durch die Vertffentlichung der deutschen Ubersetzung von Kohlbergs ,,Stufe und
Sequenz'' (1974b) bezeichnet werden und lieBe sich inhaltlich durch die Konzentration auf die
Frage moralischer Entwicklungsstufen und auf deren universellen Charakter kennzeichnen. Die
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entscheidende Voraussetzung fiir diese Phase der deutschen Rezeption bildete der von Kohlberg
in den 50er und 60er Jahren gefiihrte Nachweis, daB die moralische Entwicklung nicht, wie Piaget
(1973) angenommen hatte, schon in der spiten Kindheit endet, sondern daR sich Entwicklungs-
stufen auch noch im Jugendalter nachweisen lassen. (In den 70er Jahren hat Kohlberg (1977) seine
Theorie dann auch auf das Erwachsenenalter ausgedehnt.)

Das zentrale Anliegen dieser Phase war der Beleg, daB eine Betrachtung der ,,Sozialisation unter
dem Aspekt der kognitiven Entwicklung* — so der Untertitel des genannten Artikels von Kohlberg
(1974b) — eine sinnvolle und iiberlegene Alternative zu den damals vor allem in den USA vor-
herrschenden behavioristischen und psychoanalytischen Ansitzen darstellte. Diesem Anliegen ent-
spricht der damals fiir Kohlbergs Argumentation bezeichnende Versuch, ein bestimmtes Verhalten
kognitionspsychologisch anstatt psychoanalytisch oder behavioristisch zu erkliren (vgl. z.B. Kohl-
berg 1974c¢). Firr die moralische Entwicklung bedeutete dies, daf sie nicht im Rahmen der auch
von anderen Theorien beschriebenen Persénlichkeitsentwicklung betrachtet wurde, sondern vor
allem als ein eigenstindiger Bereich kognitiver Entwicklung.

Die 2weite, gesellschafts- und evolutionstheoretische Phbase war demgegeniiber von der Frage be-
stimmt, ob sich in der Ontogenese ein irreversibler Entwicklungstrend hin zur Fihigkeit (gesell-
schafts-)kritischen Denkens ausmachen lasse. Das Interesse an dieser Frage ergab sich dabet aus der
geselischaftstheoretischen Uberlegung, daR ein solches Denken unter bestimmten gesellschaft-
lichen Bedingungen im Spitkapitalismus zu Krisen besonders der Legitimation staatlichen Han-
delns filhren miiRte. Eine solche, in der ontogenetischen Entwicklung verankerte Legitimations-
krise, so das entscheidende Argument, wiirde sich nicht mehr durch Konsumangebote oder syste-
mische Imperative wegsteuern lassen (vgl. Habermas 1975, 1976; Dobert/Nunner-Winkler 1975).
Bestimmend war fiir diese Phase daher zunichst nicht das Interesse an der kognitiv-strukturellen
Entwicklungspsychologie im Sinne einer materialen Theorie, sondern vor allem ihre evolutions-
theoretische Bedeutung sowie die Moglichkeit, eine nicht mehr blof geschichtsphilosophische,
sondern sozialwissenschaftlich-empirische Grundlage fiir eine kritische Theorie der Gesellschaft zu
gewinnen (vgl. Wellmer 1977). Dafiir schienen sich besonders die Arbeiten von Kohlberg anzu-
bieten, auf die sich die Diskussion auch weithin begrenzte.

Allerdings war in den Fragestellungen der zweiten die dritte Phase eines materialen Interesses an
sozial-kognitiven Entwicklungstheorien bereits angelegt: Die empirische Uberprifung der meta-
theoretischen Zusammenhinge fihrte nimlich rasch auf die Frage nach Entwicklungsverliufen und
Entwicklungsbedingungen im einzelnen (vgl. z.B. Ddobert/Nunner-Winkler 1978). Damit setzte
auch ein verstirktes Interesse an den damals noch wenig bekannten Autoren ein, die Kohlbergs
Theorien inzwischen in unterschiedlichen Richtungen vertieft oder kritisiert hatten (vgl. Schweit-
zer 1980). Uber die moralische Entwicklung hinaus wurde nun auch die soziale Entwicklung im
Sinne der Rollen- oder Perspektivenibernahme unter kognitiv-strukturellen Aspekten betrachtet.
Andere Theorietraditionen wurden nicht mehr nur als zu widerlegende Konkurrenten (wie in
Phase 1) gesehen, sondern als mogliche Erginzungen aus komplementiren Perspektiven (s. etwa
Selman 1984a, bes. S. 204 ff.; Gilligan 1984; Kegan 1982 sowie den 1983 von Lee/Noam heraus-
gegebenen Sammelband).

)
2. Neue Veréffentlichungen zur sozialen und moralischen Entwicklung

Obwohl beide, die soziale und die moralische Entwicklung, von den hier behandelten Autoren aus
der Perspektive der kognitiv-strukturellen Psychologie betrachtet werden, sind doch Unterschiede
zwischen den Forschungstraditionen bei der sozialen und bei der moralischen Entwicklung zu er-
kennen. Im Falle der sozialen Entwicklung verlduft die Tradition vor allem von George H. Mead
und teilweise auch von Piaget etwa iiber Melvin H. Feffer und John H. Flavell zu den neueren Dar-
stellungen von Damon, Selman, Youniss u.a.; im Falle der moralischen Entwicklung dagegen stel-
len die Arbeiten Piagets (1973) und vor allem Kohlbergs den entscheidenden Bezugspunkt dar.



2.1 Soziale Entwicklung

Fir die kognitionspsychologische Forschung zur sozialen Entwicklung, die sich auf die Frage nach
der Ontogenese der Rolleniibernahme (Mead) oder Perspektiveniibbernahme (Selman) bzw. nach
der Uberwindung des Egozentrismus (Piaget) konzentriert, gibt der von Geulen (1982) herausgege-
bene Band einen sehr guten Uberblick. Die dort abgedruckten Beitrige dokumentieren die For-
schungsarbeit der 60er und 70er Jahre und fithren so noch einmal vor Augen, wie schwierig sich die
empirische Untersuchung der Entwicklung sozialer Kognitionen gestaltet. Immer wieder erweist
sich als Problem, daf soziale Kognition nur als Variante objektbezogener Kognitionen erfait wird:
Von einer sozialen Kognition kann dann aber nur insofern gesprochen werden, als sich diese Kogn-
ition auf ein soziales Objekt bezieht. Der spezifisch soziale Charakter der Interaktion als eines
Sich-wechselseitig-aufeinander-Beziehens und gemeinsamen Handelns kommt dabei noch nicht zu-
reichend in den Blick. Untersucht wird dann nur das sich entwickelnde Wissen ,iiber die Gedan-
ken, die Gefiihle und Motive anderer Personen, nicht aber die ,,Koordination von Perspektiven*
(Selman 1984a, S. 38), die den Unterschied zwischen sozialer Interaktion und dem Umgang mit
Objekten begriindet.

Diese Kritik trifft, wie Selman zu Recht bemerkt (ebd.), zumindest teilweise auch noch auf die
Untersuchungen von Flavell u.a. (1975) zu. Eine Beschreibung des wirklich sozialen, auf Inter-
aktion bezogenen Verstehens leistet erst Selmans eigene Theorie. In dieser Theorie werden fiinf
Niveaus der Perspektiventibernabme unterschieden:

Niveau 0: undifferenzierte und egozentrische Perspektiveniibernahme

Niveau 1: differenzierte und subjektive Perspektiveniibernahme

Niveau 2: selbstreflexive/zweite Person- und reziproke Perspektiveniibernahme

Niveau 3: dritte Person- und gegenseitige Perspektiveniibernahme

Niveau 4: tiefenpsychologische und gesellschaftlich-symbolische Perspektivenibernahme (Selman 1984a,
S. 50 ff.; vgl. dazu Schweitzer 1982a).

Als einprigsame Bezeichnung fiir die Niveaus 1--3 haben Edelstein/Keller/Wahlen (1982, S. 184)
die Begriffe ,Perspektivendifferenzierung®, , Perspektiveniibernahme‘* und , Perspektivenkoordi-
nierung‘‘ vorgeschlagen.

Wie auch die — im Original 1977 erschienenen — Studien von Damon (1984a) zeigen, eréffnet
dieses Entwicklungsmodell sozialen Verstehens die Moglichkeit fiir ein neues Verstindnis der so-
zialen Welt des Kindes: Es ermdglicht eine Rekonstruktion wesentlicher Handlungs- und Erfah-
rungsbereiche, so wie sie sich aus der Sicht des Kindes selbst darstellen (sog. ,,Froschperspektive';
Damon 1984a, S. 64). Selman belegt dies mit seinen Untersuchungen zur Entwicklung des Ver-
stindnisses von Individuum, Freundschaft, Gleichaltrigengruppe und Eltern-Kind-Beziehung
(1984a, S. 101 ff.); bet Damon (1984a) finden sich Entwicklungsanalysen iiber das Mit-anderen-
Teilen sowie iiber Vorstellungen von Freundschaft und Autoritit. (Das englische Original enthilt
dariiber hinaus eine Studie iiber ,,Vorschriften, gutes Betragen und geschlechtsspezifisches Rollen-
verhalten*.) Auch im Bereich der klinischen Interpretation von Fallgeschichten iRt sich die
kognitiv-strukturelle Entwicklungstheorie gewinnbringend einsetzen (Selman 1982, S. 248 ff,;
1984a, S. 204 ff., bes. 228 ff.; vgl. Selman u.a. 1982).

Das jeweilige Niveau der Perspektiveniibernahme erweist sich so als zentrales Element der Kon-
struktion sozialer Realitat: Das Verstindnis der eigenen Person wandelt sich ebenso grundlegend
wie das anderer Personen, wenn das Verstindnis und die Sicht, die der andere von einem selbst
hat, als eigene GroRe in die Definition der Situation eingehen kann. Die Grenzen des eigenen Selbst
werden klarer, und die Begrenztheit der eigenen Bediirfnisse und Anspriiche durch die der anderen
wird einsichtig. — Insofern sind auch Eigenschaften, die auf den ersten Blick als nur emotional be-
dingt erscheinen, von der kognitiven Entwicklung abhingig: Egoismus (als Eigennutz) und Ego-
zentrismus (als Ichgebundenheit der Perspektive) sind zwar keineswegs identisch; die Uberwin-
dung der egozentrischen Perspektive stellt jedoch eine Voraussetzung fiir ein sozial ausgeglichenes
Verstehen dar, das dem anderen mit seinen Bedirfnissen und mit seinen Anspriichen wirklich ge-
recht zu werden vermag. Umgekehrt scheinen egoistische Tendenzen allerdings auch die Entwick-



lung der Perspektiveniibernahme zu beeinflussen, indem sie die Dezentrierung erschweren oder
verzogern (z.B. Damon 1984a, S. 297 f.).

Die Fruchtbarkeit einer kognitiv-strukturellen Entwicklungspsychologie fiir die Untersuchung
unterschiedlicher Bereiche sozialen Verstehens wird von den Beitrigen in dem von Edelstein/
Keller herausgegebenen Band (1982) eindrucksvoll belegt: Die untersuchten Bereiche reichen hier
von Attributionsweisen und Interaktionsformen in Beziehungen (Secord/Peevers, Youniss, Damon)
iber soziale Konventionen und moralische Normen (Turiel), das Verstindnis von gesellschaft-
lichen und 6konomischen Zusammenhingen (Furth) oder von Selbstmordmotiven im Jugendalter
(Dobert/Nunner-Winkler) bis hin zu einer umfassenden Theorie der Ich-Entwicklung auf kognitiv-
struktureller Grundlage (Noam/Kegan). Zudem stehen die Beitrige dieses Sammelbandes fiir eine
Reihe wichtiger Monographien, die — aufler im Falle von Selman und Damon — bisher nicht in
deutscher Sprache vorliegen (vgl. Kegan 1982, Youniss 1980, Furth 1980 und Turiel 1983). Inso-
fern stellt gerade der von Edelstein/Keller herausgegebene Band (1982) einen wichtigen Schritt in
der deutschen Rezeption dar.

Obwohl die Entwicklung der Perspektiveniibernahme so gesehen von zentraler Bedeutung fiir die
Pers6nlichkeitsentwicklung im ganzen ist, wurde sie weithin nur mit Hilfe hypothetischer Ge-
schichten und klinischer Interviews untersucht. Erfat wurde nur ein Aspekt des Denkens, aber
noch nicht des Handelns. Versteht man die fiir bypothetische Situationen gemessene Perspektiven-
ibernahme als ,, Kompetenz®* und vergleicht sie mit dem Denken oder Verhalten in realen Situa-
tionen als Ausdruck der ,,Performanz‘* (vgl. Débert/Nunner-Winkler 1978, 1982, zum Problem der
Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz s.u. 3.), so ergeben sich zwar deutliche Zu-
sammenhinge, daneben aber noch deutlichere Unterschiede und Abweichungen zwischen den je-
weils gemessenen Werten (vgl. Selman 1984a, S. 204 ff., Damon 1984a, S. 135 ff.). — Eng verbun-
den mit dem Kompetenz-Performanz-Problem ist die Frage nach den Entwicklungsbedingungen
der Perspektivenibernahme: Wird die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme zuerst praktisch — im
tatsichlichen Handeln — erworben und geiibt, bevor sie auch theoretisch — im hypothetischen Ur-
teil — verfiigbar ist (so etwa Piagets Position), oder geht das Urteil dem stets auch situativ bestimm-
ten Handeln voraus?

DaR diese Frage nicht nur ein empirisches Problem darstellt, das einfach mit Hilfe weiterer Daten
gelost werden konnte, sondern vor weitreichende theoretische und methodologische Schwierig-
keiten stellt, das wird von den Beitrigen des von Edelstein/Habermas (1984a) dokumentierten
Symposions deutlich belegt. Aus unterschiedlicher Perspektive wird hier versucht, soziale Inter-
aktion als Konstitutionsbedingung sozialer Entwicklung zu begreifen (Edelstein/Habermas 1984b,
S. 1X). Dabei erweist es sich nicht nur als notwendig, weitere, bisher noch nicht untersuchte
Aspekte sozialer Interaktion einzubeziehen, sondern auch methodologisch miissen fiir die kognitiv-
strukturelle Psychologie neue Wege gesucht und gegangen werden. (Darauf komme ich in Ab-
schnitt 3 zuriick).

2.2 Moralische Entwicklung

Wie sich aus dem bisherigen Uberblick ergibt, liegen fiir den Bereich der sozialen Entwicklung
nunmehr eine Reihe wichtiger Beitrige in deutscher Ubersetzung vor oder werden von den vorlie-
genden Texten her zuginglich. Ganz anders sieht die Situation im Bereich der moralischen Ent-
wicklung aus, wo die entscheidenden Versffentlichungen bisher nur in englischer Sprache verfiig-
bar sind. Das gilt sogar fiir die Arbeiten von Lawrence Kohlberg selbst, die nur bis zu einem Stand,
der zehn und mehr Jahre zuriickliegt, in Ubersetzungen zuginglich sind (Kohlberg 1974a, Kohl-
berg/Turiel 1978, Colby/Kohlberg 1978). Zwar stellen die iibersetzten Texte die Grundlinien des
Kohlbergschen Ansatzes in nach wie vor giiltiger Weise dar, aber dem heutigen Stand der Theorie-
bildung werden sie in vieler Hinsicht nicht mehr gerecht. Auch zusammenfassende Darstellungen
und Berichte wie die von Schreiner (1979, 1983b), Oser (1981, bes. S. 319 ff.) oder Garz (1980,
1984) kénnen diese Liicke nicht in ausreichender Weise fiillen.

Zum Teil diirfte dieser Mangel auf Kohlbergs eigene Veroffentlichungspraxis zuriickgehen: Erst
1981 hat er mit dem ersten Band seiner ,,Essays on Moral Development'‘ eine Veréffentlichung
in Buchform vorgelegt (vgl. dazu Schweitzer 1982b). (Eine deutsche Ubersetzung der auf drei
Binde angelegten Ausgabe ist beim Suhrkamp-Verlag geplant; der erste Band soll 1986 erscheinen
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— vgl. Anmerkung 1.) Vor allem der 1984 erschienene 2. Band ,, The Psychology of Moral Develop-
ment'’ enthilt eine Darstellung des gegenwirtigen Standes von Kohlbergs Theorie und eine Ant-
wort auf eine Reihe von Kritikern (auch separat abgedruckt: Kohlberg/Levine/Hewer 1983).
Eine angemessene Auseinandersetzung mit Kohlbergs Position muf8 sich nun auf diesen Stand
der Theoriebildung beziehen, der sich von frilheren Fassungen in wesentlichen Punkten unter-
scheidet: So wird etwa der Status von Kohlbergs Stufentheorie neu bestimmt, und ihr Verhiltnis
zur Philosophie wird schirfer gefallt: Es wird nun nicht mehr beansprucht, daB sich psychologi-
sche und philosophische Theorien wechselseitig bestitigen. Psychologische Ergebnisse kénnen,
nach Kohlbergs jetziger Auffassung, philosophische Theorien nur ,indirekt unterstiitzen*, nicht
aber ,,verifizieren'* (Kohlberg 1984, S. 223 ). — Stufe 6 als das Ziel der Entwicklung, von der
her sich die anderen Stufen im Sinne einer rationalen Rekonstruktion ergeben, wird nicht mehr
als Ergebnis psychologisch-empirischer Forschung verstanden, sondern als philosophisch be-
griindetes Postulat. Dazu kommt eine Erweiterung des Gegenstandsbereiches, so da nicht mehr
nur das moralische Urteil angesichts hypothetischer Probleme, sondern auch Fiirsorge (care) und
Verantwortung in alltiglichen Situationen zum Bereich moralischer Entwicklung zihlen (S. 212ff.).
Eine solche Erweiterung des Gegenstandsbereiches, wie sie nun von Kohlberg fiir die Untersuchung
der moralischen Entwicklung gefordert wird, folgt vor allem der von Carol Gilligan formulierten
Kritik an Kohlbergs Theorie (vgl. Gilligan 1983a,b). In ihrem auch in den USA viel beachteten
Buch (1984) versucht die frithere Mitarbeiterin von E. Erikson und L. Kohlberg, eine neue Sicht
der weiblichen Entwicklung zu begrinden — eine Sicht, die nicht mehr nur im abwertenden Ver-
gleich mit an Minnern gewonnenen Modellen besteht (S. 13 ff.). Wihrend die minnliche Entwick-
lung durch eine auf Ablésung und Abgrenzung von anderen gestiitzte Form von Autonomie ge-
kennzeichnet werde und deshalb die Gefahr eines moralischen Individualismus und einer sozialen
Isolation in sich trage, enthalte die weibliche Entwicklung mit ihrer Konzentration auf Abhingig-
keit, Fiirsorge und Verantwortung das Potential fiir eine umfassende Solidaritit. Aus der bisher
weithin vernachlissigten Untersuchung der weiblichen Entwicklung lasse sich deshalb ein wichti-
ges Korrektiv fiir einseitig auf Abgrenzung und Unabhingigkeit bezogene Entwicklungsmodelle
wie das von Kohlberg gewinnen (s.u. 3.).

Mit Gilligans Buch (1984) steht eine wichtige Auseinandersetzung mit Kohlbergs Theorie nun auch
in deutscher Ubersetzung zur Verfiigung. Die weitgeficherte amerikanische Diskussion iiber empi-
rische und philosophische Aspekte von Kohlbergs Theorie (vgl. z.B. Munsey 1980 sowie die zahl-
reichen Beitrige im Journal of Moral Education 1975 ff.) dagegen ist fiir den deutschen Leser
nach wie vor schwer zuginglich2.

°
3. Systematische Probleme

In diesem Abschnitt mdchte ich auf drei systematische Probleme hinweisen, die sich fiir kognitiv-
strukturelle Theorien stellen. Dabei handelt es sich um grundlegende Fragen der Theoriebildung;
entscheidend fiir die Konzentration auf gerade diese drei Probleme ist aber die zentrale Bedeutung,
die ihnen im Blick auf pidagogische Fragestellungen zukommt. Besonders fiir die Pidagogik reicht
es nicht aus, nur moralisches Denken oder Urteilen, nicht aber das Handeln einzubeziehen (1). Als
einer nicht nur empirischen, sondern immer auch normativen Disziplin stellt sich fiir die Pidagogik
sodann die Frage nach den normativen Grundlagen kognitiv-struktureller Personlichkeitstheorien
(2). Die pidagogische Bedeutung der Frage nach den Bedingungen der sozialen und moralischen
Entwicklung schlielich liegt auf der Hand (3).

3.1 Moralisches Urteil und moralisches Handeln

Der Einwand, daB ,,der Geist zwar willig, das Fleisch aber schwach sei, ist angesichts einer Unter-
suchung der sozialen und moralischen Entwicklung anhand bypothetischer Dilemmata nicht nur
naheliegend, sondern wurde auch mit Hilfe empirischer Untersuchungen insbesondere gegen Kohl-
bergs Stufentheorie untermauert. Dabei zeigten sich zwar durchaus Zusammenhinge zwischen Ur-
teil und Handlung, aber auch die zu erwartenden Unterschiede waren nicht zu verkennen (s. zu-
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sammenfassend Blasi 1980). Dieses Ergebnis darf allerdings nicht als ein prinzipieller Einwand ge-
gen die kognitiv-strukturellen Theorien von Kohlberg, Selman u.a. verstanden werden. Diese Theo-
rien beanspruchen zunichst nicht mehr, als eine valide Beschreibung sozialer und moralischer
Urteilsstrukturen zu geben. Der Einwand, der sich aus den Untersuchungen zum Verhiltnis zwi-
schen Urteil und Handlung ergibt, zielt deshalb mehr auf Reichweite und Relevanz der kognitiv-
strukturellen Entwicklungstheorien.

Auf diesen Einwand wird derzeit auf drei verschiedene Weisen reagiert: mit theorie-immanenten
Argumenten, mit additiver Theorieerweiterung oder mit einer Modifikation des theoretischen An-
satzes. — Eine theorie-immanente Antwort auf das Problem des vom hypothetischen Urteil ab-
weichenden Handelns wird von Kohlberg gegeben, wenn er darauf hinweist, daR die Konsistenz
zwischen Urteil und Handlung mit der Hohe der Stufe zunehme (vgl. Kohlberg/Turiel 1978, S.
69 ff.; Colby/Kohlberg 1978, S. 351 f.; vgl. Kohlberg 1984, S. 519 ff.). Hier wird das Handlungs-
_problem gleichsam in ein Urteilsproblem transformiert und als Frage der im Urteil selbst liegen-
den Verbindlichkeit gewendet: Wenn moralische Normen beispielsweise von konsensueller Eini-
gung abhingig gemacht werden, kénnen sie nicht mehr ohne weiteres mit dem Hinweis auf indi-
viduelle Bediirfnisse oder auf gesellschaftliche Konventionen aufler Kraft gesetzt werden. Obwohl
diese Hypothese zunichst durchaus plausibel klingt und sich zum Teil auch auf empirische Daten
stiitzen kann (Kohlberg 1984, S. 498 ff.), bleibt sie doch insofern unbefriedigend, als die fiir die
Differenz zwischen Handeln und Urteil verantwortlichen Faktoren so nicht wirklich in den Blick
kommen. Zudem wird bei dieser Sichtweise das Verhiltnis von Urteil und Handlung, wie sich bei
den auf eine Modifikation der Theorie zielenden Ansitzen zeigt (3.3), zu einfach gesehen: Das
Urteil im Handeln ist mit dem bypothetischen Urteil nicht einfach identisch. Zu vergleichen und
aufeinander zu beziehen wiren deshalb nicht nur Handeln und hypothetisches Urteil, sondern auch
Handeln und das dieses Handeln begleitende Urteil — was vor nicht geringe methodologische Pro-
bleme stellt.

Eine zweite Antwort auf das Handlungsproblem besteht in einer additiven Theorieerweiterung.
Von einer additiven Erweiterung spreche ich, wenn zu kognitiv-strukturellen Theorien Elemente
anderer Theorien hinzutreten, obne daR beide zu einer neuen Einheit verbunden werden. Am
deutlichsten ist das der Fall bei solchen Kompetenz-Performanz-Modellen, bei denen Unterschiede
zwischen Urteil und Handlung auf Abwehrmechanismen im Sinne der Psychoanalyse zuriickge
fiilhrt werden (Do6bert/Nunner-Winkler 1978). Als , Kompetenz'* wird dabei das einer Versuchs-
person unter optimalen, von jedem situativen Druck entlasteten Bedingungen verfiigbare Urteils-
vermdgen verstanden, als , Performanz‘* dagegen das in alltiglichen Situationen verfiigbare Urteil
bzw. ein entsprechendes Handeln (zur genaueren Bedeutung der Begriffe Kompetenz und Per-
formanz in der kognitiv-strukturellen Psychologie vgl. Garz 1984). Zu einem der Kompetenz ent-
sprechenden Handeln komme es nun deshalb nicht, weil die Situation mit Hilfe von Umdefini-
tionen (Verleugnung usw.) so verindert werde, dal der moralische Konflikt nicht mehr im Sinne
der Kompetenz wahrgenommen werden kann (Débert/Nunner-Winkler 1978, S. 110 ff.). — So
einleuchtend dieses Modell — vielleicht nicht zuletzt wegen seiner Nihe zum Alltagsverstindnis ~
zunichst auch sein mag, wird es doch dem Zusammenhang zwischen Urteil und Handlung nicht
gerecht. Die von Débert/Nunner-Winkler als unabhingige Variable angesehenen Abwehrmechanis-
men und Definitionsstrategien stellen nimlich keine vom moralischen Urteil wirklich unabhingige
GroRe dar, sondern lassen sich zumindest zum Teil selbst als Ausdruck einer bestimmten Entwick-
lungsstufe deuten (vgl. Kohlberg 1984, S. 532 f.; vgl. auch Kegan 1982, S. 169 f.;s. dazu auch die
Untersuchungen von Rechtfertigungs- und Distanzierungsstrategien: Keller 1984, Blasi 1984).

Von besonderem Interesse ist deshalb die dritte Art, auf das Handlungsproblem zu antworten:
durch Modifikation oder durch eine integrative Erweiterung der Theorie. Fiir solche Ansitze ist
die Erkenntnis entscheidend, daR der Versuch, die Differenz zwischen Urteil und Handlung auf die
Kompetenz-Performanz-Unterscheidung abzubilden, insofern zu einfach ist, als nicht nur zwi-
schen Urteil und Handlung, sondern auch zwischen verschiedenen Arten des Urteilens oder Wissens
unterschieden werden mufl — also etwa zwischen ,,theoretischem oder reflexivem Wissen‘‘ auf
der einen und ,,Alltags- oder Praxiswissen'‘ auf der anderen Seite (Damon 1984a, S. 37). Auf das
,,Denken im Handeln'* zielt zum Beispiel Selman mit seiner Untersuchung ,,interpersonaler Ver-
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handlungen* (1984b, S. 113 f.; vgl. auch Youniss 1984, Damon 1984b). In eine dhnliche Richtung
gehen auch Kohlbergs neuere Uberlegungen, wenn er vom moralischen Urteil im engeren Sinne
ein handlungsbezogenes Verantwortungsurteil unterscheidet und in seine Untersuchungen einbe-
zieht (Kohlberg 1984, S. 517, 528 ff.). — Zum Teil werden aus einer solchen Erweiterung des
kognitiv-strukturellen Ansatzes auch methodologische Konsequenzen gezogen: Statt sich auf hypo-
thetische Situationen zu begrenzen, werden dann vermehrt auch Alltagssituationen einbezogen
(vgl. Gilligan 1984, Gilligan/Murphy 1979; Selman 1984a, S. 204 ff.); neben den ,klinischen
Interviews*‘ als der kognitiv-strukturellen Standardmethode werden zum Beispiel auch Beobach-
tungsverfahren eingesetzt (vgl. Auwirter/Kirsch 1984, Selman 1984b).

3.2 Normative Grundlagen

Das Problem der normativen Annahmen, die einer psychologischen Theorie zugrundeliegen, wird
von kognitiv-strukturell ausgerichteten Psychologen offener ausgesprochen als von den meisten
Vertretern anderer Theorien. Das ergibt sich zum Teil schon aus dem Charakter kognitiv-struk-
tureller Theorien selbst. Als hierarchische Stufentheorien oder als rationale Rekonstruktionen
enthalten sie ein normatives Gefille: Sie sind stets auf eine héchste Norm der sozialen und mora-
lischen Entwicklung als Grundlage der Theoriekonstruktion angewiesen (vgl. Kohlberg 1984, S.
221). Fiir Piaget ergab sich eine solche Norm im kognitiven Bereich aus der mathematischen Logik
und aus den entsprechenden Operationen, besonders der der Reversibilitit. Das soziale und mora-
lische Gegenstiick dazu sieht Kohlberg im unparteiischen, vom jeweiligen Standpunkt unabhéngi-
gen Urteil, wie es durch eine volle Beachtung von Gleichheit und Reziprozitit erreicht werde
(ebd. S. 308). EntwicklungsmiRig ergibt sich daraus als Konstruktionsprinzip der Stufenhierar-
chie eine fortschreitende Universalisierung im Sinne einer immer stirkeren Ausdehnung von
Gleichheit und Reziprozitit auf alle anderen sowie einer wachsenden Unabbdngigkeit von situati-
ven Faktoren (vgl. Kohlberg 1981, S. 101 ff., 190 ff.).

Grundsitzliche Kritik an dieser Auffassung von sozialer und moralischer Entwicklung wurde vor
allem von Carol Gilligan formuliert (1983a,b; 1984). Gestiitzt auf ihre Untersuchungen zur weib-
lichen Entwicklung stellt sie der ,,Moral des Rechts*, wie sie Kohlbergs Auffassung bezeichnet,
eine ,,Moral der Verantwortung® (im Sinne Max Webers) entgegen, die weniger an situationsunab-
hingigen Prinzipien als an konkreten Handlungsfolgen und an der Fiirsorge fiir andere orientiert
ist (1984, S. 30). Statt der Universalisierung im Sinne von Unabhingigkeit, die sie als Ausdruck
des minnlichen Strebens nach Autonomie auf dem Wege der Ablésung und Abgrenzung von an-
deren versteht, vertritt sie eine stirker an partikulare und situative Kontexte gebundene Auffas-
sung von Entwicklung, ohne dabei freilich auf Verallgemeinerungsfihigkeit zu verzichten: Das
Ziel der Entwicklung soll nicht nur eine Gerechtigkeit bilden, die von der abstrakten Gleichheit
autonomer Einzelsubjekte ausgeht; ebenso wichtig sei das — verallgemeinerbare — Prinzip der kon-
kreten Verantwortung und Fiirsorge fiir bestimmte andere (Gilligan 1984, S. 95 u.6.; zur Kritik an
Gilligans Position und an deren empirischer Absicherung vgl. Kohlberg 1984, S. 338 ff., Nunner-
Winkler 1984).
Die Tragweite dieser Auseinandersetzung zwischen Kohlberg und Gilligan iiber die Frage, ob sich
die soziale und moralische Entwicklung angemessen als Universalisierung im Sinne der Ablésung
von situativen Kontexten und Bindungen deuten 1iRt, wird erst verstindlich, wenn man den Zu-
sammenhang dieser Frage mit dem Problem des gesellschaftlichen Wandels ins Auge faRt: So ist
etwa die Deutung der individuellen Entwicklung als Prozef einer fortschreitenden Universalisie-
rung auch zentral fiir Habermas’ Verstindnis von gesellschaftlicher Modernisierung. Habermas ver-
tritt dabei eine dhnliche Position wie Kohlberg: Kommunikative Rationalitit als Ziel der Entwick-
lung lasse sich nur unter der Voraussetzung einer Universalisierung von Moral und Identitit errei-
chen (Habermas 1976, 1981). Oder in einer noch weiterreichenden Formulierung: Im ,,Vorbe-
griff auf die ideale Sprechsituation** liege auch der ,,Vorschein einer Lebensform‘‘ (Habermas
. 1971, 8. 141).
Obwohl beide, Kohlberg (1984, S. 338 ff.) und Habermas (1983, S. 187 ff.) die von Gilligan er-
hobenen Einwinde zum groften Teil zuriickweisen und ihrer Unterscheidung zwischen der ,,Moral
des Rechts’‘ und der ,,Moral der Verantwortung*‘ als zwei Entwicklungslinien mit dem Hinweis auf
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die Vereinbarkeit beider Aspekte widersprechen (so auch Nunner-Winkler 1984), haben sie ihre
Position im Zuge dieser Auseinandersetzung doch deutlich anders akzentuiert: Sowohl Kohlberg
(1984, S. 356 f.) wie Habermas (1983, S. 190 f.) betonen nun stirker auch die auf situative und
partikulare Aspekte bezogene Seite des moralischen Urteils und sehen darin zumindest eine not-
wendige, die Universalisierung des Urteils komplementierende Entwicklung, die fiir einen angemes-
senen Umgang mit Normen unverzichtbar ist. Worin Gilligan eine eigene ,,Moral der Verantwor-
tung** sieht, sehen Kohlberg und Habermas aber nur die notwendige Briicke zwischen der im Sinne
kommunikativer Rationalitit universalisierten Moral und den nicht universalisierbaren Lebens-
welten als konkreten Lebensformen. Denn — so eine weitere entscheidende Folgerung, die Haber-
mas und Kohlberg aus dieser Auseinandersetzung ziehen — nicht alle Aspekte der Lebenswelt
und der moralischen Entwicklung lassen sich gleichermafen universalisieren (Kohlberg 1984, S.
306; Habermas 1984, S. 515, S. 538 ff.). Eine universalistische Moral kann deshalb, wie Habermas
inzwischen gegen die frither von ihm selbst vertretene Position einwendet (vgl. 1984, S. 538 und
1971, S. 141), die Lebensform nicht definieren.

Ob die Neuakzentuierungen bei Kohlberg und Habermas hinreichen, um die Einwinde gegen ihre
Deutung des Zusammenhangs von individueller und gesellschaftlicher Entwicklung auszuriumen,
ist aber eine noch offene Frage. Wie die von Schofthaler/Goldschmidt (1984) dokumentierte
Diskussion iiber die Ergebnisse kulturvergleichender Forschung zur kognitiven Entwicklung (aller-
dings begrenzt auf Piagets Theorie) zeigt, geht es derzeit noch um eine prizise Formulierung der
Fragen — iiberzeugende Antworten sind noch kaum in Sicht (vgl. Schéfthaler 1984, S. 31).

Mit der schirferen Trennung zwischen der universalistischen Moral und den Lebensformen bzw.
der sozialen und moralischen Entwicklung im umfassenden Sinne, wie sie jetzt von Kohlberg und
Habermas gefordert wird, stellt sich die Frage nach der Angemessenheit universalistischer Nor-
men fiir die individuelle Entwicklung in neuer Weise: Kann eine von allen Lebensformen abstra-
hierte Moral noch dazu dienen, eine ,verniinftige Identitit'‘ zu definieren? Geht dabei nicht ge-
rade die entscheidende Frage verloren, wie angesichts der allgemeinen Tendenz zu gewollter und
ungewollter, kommunikativ erreichter und systemisch erzwungener Ablésung von allen besonderen
Zugehorigkeiten zu Gemeinschaften, Gruppen oder Lokalititen noch eine als sinnvoll erfahrbare
Lebensform oder Identitit gefunden werden kann (vgl. Schweitzer 1985a)?

3.3 Entwicklungsbedingungen

Bei dieser dritten Problemstellung, der Frage nach den Bedingungen der sozialen und moralischen
Entwicklung, kann ich mich kurz fassen. Im wesentlichen geht es mir um den Hinweis auf ein
Defizit: Die Konzentration auf das Bemiihen, den universellen Charakter sozialer und moralischer
Entwicklungsstufen zu belegen, brachte es offenbar mit sich, daR der Untersuchung der konkreten
Entwicklungsbedingungen nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde (vgl. Bertram 1982, Keller
1982). Zwar ist der Zusammenhang der sozialen und moralischen Entwicklung mit kultureller Viel-
falt und sozialer Schicht seit langem als solcher bekannt (vgl. Kohlberg 1974b); aber die Kennt-
nisse iiber das Wirken von Umweltfaktoren im einzelnen sind noch sehr wenig differenziert (vgl.
aber Bertram 1978, Lind u.a. 1983, Lempert 1981). Auch wenn inzwischen eine Reihe von Unter-
suchungen iiber pidagogische Moglichkeiten, die soziale und moralische Entwicklung zu unter-
stiitzen, vorliegen (s. 4.), bleiben die kognitiv-strukturellen Theorien hinter den Anforderungen
etwa einer ,,6kologischen Sozialisationstheorie'‘ (U. Bronfenbrenner) noch weit zuriick.

)
4. Zur pidagogischen Bedeutung

In einem iibergreifenden Sinne sind kognitiv-strukturelle Theorien der sozialen und moralischen
Entwicklung vor allem in dreierlei Hinsicht fiir die Pidagogik bedeutsam. Zunichst konfrontieren
diese Theorien die Pidagogik immer wieder mit der qualitativen Differenz zwischen dem Denken
von Kindern und Jugendlichen und dem von Erwachsenen. Indem diese Theorien das Denken und
Verstehen von Kindern und Jugendlichen in deren eigenem Zusammenhang rekonstruieren, liefern
sie einen wichtigen Beitrag zu einer auch empirisch abgestitzten Anthropologie des Kindes (vgl.
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Garz 1984, S. 175 ff.). — Die zweite Hinsicht ergibt sich aus der pidagogischen Diskussion der
letzten zehn bis fiinfzehn Jahre und aus dem EinfluB, den interaktionistische und rollentheoreti-
sche Ansitze auf die pidagogische Theoriebildung gewonnen haben: Hier liefern kognitiv-struk-
turelle Theorien gleichsam den genetischen Unterbau, ohne den die soziologischen Theorien fiir
den pidagogischen Umgang mit Kindern und Jugendlichen nicht wirklich fruchtbar werden kén-
nen (vgl. Fauser/Schweitzer 1979). Eine dritte Hinsicht bezieht sich schlieRlich auf den empiri-
schen Zugang zur Frage pidagogischer Normen: Besonders die Theorien von Kohlberg und Gilli-
gan erdffnen fiir die Pidagogik eine Méglichkeit, sich angesichts des Fehlens traditionell verbirgter
oder des Ungeniigens philosophisch deduzierter Werte und Normen dennoch mit normativ-ethi-
schen Fragen auseinanderzusetzen. Allerdings wird man diese Moglichkeit, wie gerade die Ausein-
andersetzung zwischen Kohlberg und Gilligan zeigt, nicht so verstehen dirfen, daR mit einer
empirisch abgesicherten Stufentheorie auch schon die Frage pidagogischer Normen endgiiltig be-
antwortet wire (worauf Kohlberg frilher zielte, vgl. 1967, dagegen 1981). Aber die kognitiv-
strukturelle Entwicklungspsychologie macht doch deutlich, daf Werte und Normen — auch jen-
seits von politischen oder weltanschaulichen Uberzeugungen und Postulaten — einen zentralen
Aspekt von Entwicklung und Erziehung bilden, auf den sich die Pddagogik einlassen muf. Dariber
hinaus bietet die kognitiv-strukturelle Psychologie die Moglichkeit, die Frage der Erziehungsnor-
men in einem entwicklungsbezogenen Kontext zu sehen.

Die deutsche Rezeption und Diskussion hat sich allerdings noch kaum auf die damit angedeuteten
Perspektiven einer pidagogischen Auseinandersetzung mit kognitiv-strukturellen Theorien einge-
lassen. Fiir die im folgenden angesprochenen Anwendungsbereiche gilt insgesamt, daf nur ein sehr
kleiner Teil der einschligigen amerikanischen Literatur in deutscher Sprache verfiigbar ist (vgl.
vor allem Portele 1978, z.T. Schreiner 1983, sowie die Themenhefte: Unterrichtswissenschaft
3/1981 und Neue Sammlung 2/1983).

Am weitesten fortgeschritten ist bisher die schulisch-didaktische Anwendung, auf die sich auch
Kohlberg selbst zunichst konzentriert hatte (Blatt/Kohlberg 1975). Besonders fiir den Religions-,
Ethik- und Politikunterricht gibt es eine Reihe von Versuchen, die kognitiv-strukturelle Perspek-
tive fruchtbar zu machen (Nipkow 1981, 1982; Schmidt 1983, 1984; Pohlmann/Wolf 1982; vgl.
auch Oser 1981 sowie den Literaturbericht von Althof 1984). Die Méglichkeiten einer moralischen
Erziehung allein durch Unterricht sind aber begrenzt. Angeregt von Erfahrungen in israelischen
Kibbuzim hat sich Kohlberg deshalb ab etwa Mitte der 70er Jahre um ganzheitlichere, institu-
tionelle Formen moralischer Erziehung bemiiht. Daraus erwuchs der Versuch, Schulen als ,,gerech-
te Gemeinschaften’ auszugestalten (vgl. Kohlberg/Wassermann/Richardson 1978; Power/Higgins
1981; Power 1983). Auch dieser aussichtsreiche Ansatz — und die vielfiltigen pidagogischen Ver-
suche, die er ausgel6st hat (Mosher 1980) — ist in Deutschland noch nicht hinreichend bekannt.
Besonders fiir Uberlegungen zu einer sozialpidagogischen Schule oder zur Schulsozialarbeit kénnte
die hier vertretene, integrative Sicht der Schule als eines sozialen und moralischen Erfahrungs-
raumes einen angemesseneren Ausgangspunkt bilden als andere theoretische Ansitze (Fauser/
Schweitzer 1985).

DaR kognitiv-strukturelle Theorien einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis des Kindes- und
Jugendalters zu leisten vermdgen, hat wohl die bereits erwihnte Adoleszenzstudie von Débert/
Nunner-Winkler (1975) deutlich gemacht. (Leider wurde der grundlegende Aufsatz, den Kohl-
berg/Gilligan 1971 zu diesem Thema veroffentlicht haben, bis heute nicht ins Deutsche dber-
tragen.) Identitits- und Sinnkrisen besonders des Jugendalters lassen sich mit Hilfe einer kognitiv-
strukturellen Interpretation zum Teil angemessener verstehen als etwa unter psychoanalytischen
Aspekten (vgl. Schweitzer 1984a, S. 54 ff.). Ein gelungenes Beispiel fiir die Moglichkeiten einer
solchen Interpretation stellen die Untersuchungen iiber das Verstehen von Selbstmordmotiven dar
(Dobert/Nunner-Winkler 1982, 1984). Von hier aus kommen auch die Entwicklungsformen der
Erfahrung von (Lebens-)Sinn in den Blick, die sich aus kognitiv-struktureller Sicht ebenfalls neu
erschliefen (vgl. dazu auch die Untersuchungen zur religiosen Entwicklung von Fowler 1981,
Oser/Gmiinder 1984 ; dazu Schweitzer 1985b).

Im sozialpidagogischen Bereich liegen Untersuchungen vor iiber den Zusammenhang zwischen
sozialer und moralischer Entwicklung und delinquentem Verhalten (Uberblick bei Jennings/
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Kilkenny/Kohlberg 1983, vgl. auch Chandler 1982). Dabei lieR sich vielfach ein soziales und mo-
ralisches Entwicklungsdefizit nachweisen, das allerdings nicht als alleinige Ursache fiir delinquentes
Verhalten angesechen wird. Umgekehrt konne aber davon ausgegangen werden, daR eine hshere
Stufe der moralischen Entwicklung auch ein héheres MaR an Widerstandsfihigkeit gegen andere
delinquenzverursachende Faktoren mit sich bringt (Jennings/Kilkenny/Kohlberg 1983, S. 311). —
Dariiber hinaus eréffnet die kognitiv-strukturelle Betrachtungsweise jedoch auch die pidagogisch
interessante Moglichkeit, die hinter einem bestimmten Verhalten stehende Sicht (von Beziehun-
gen, von Gesellschaft, von Gerechtigkeit usw.) zu rekonstruieren und so den subjektiven Sinn so-
zial abweichenden Handelns zu erfassen: Dabei steht dann nicht der defizitire Charakter dieses
Verhaltens im Vordergrund, sondern die Plausibilitit, die diesem Verhalten in der subjektiven
Sicht etwa eines Jugendlichen zukommt. — An solche Untersuchungen schlieRen Versuche mit
einer kognitiv-strukturell orientierten Sozialarbeit im Gefingnis an (Hickey/Scharf 1980, Kohl-
berg/Scharf/Hickey 1978). Hier ist die Vorstellung leitend, Gefingnisse zu ,,gerechten Gemein-
schaften’* zu machen (iiber erste Erfolge, auch im Vergleich mit anderen Vorgehensweisen, berich-
ten Jennings/Kohlberg 1983; Literatur zur Kritik dieses Ansatzes bei Althof 1984, S. 186).

Von vielleicht groRerer Bedeutung fiir die Sozialpidagogik sind jedoch die Versuche, kognitiv-
strukturelle Theorien bei der (Erziehungs-)Beratung einzusetzen (Selman 1982, Noam/Kegan
1982; vgl. bes. auch Kegan 1982, S. 255 ff.). Aus der Beratungsarbeit mit Frauen, die eine Ab-
treibung erwogen, stammt auch ein wichtiger Anstof fiir die Theorie der weiblichen Entwicklung
von Gilligan (1984, S. 11; vgl. Belenky/Gilligan 1982), die deshalb gerade auch fiir diesen Arbeits-
bereich wertvolle Anregungen bieten kdnnte.

)
5. Offene Fragen

Obwohl bisher betont wurde, da kognitiv-strukturelle Theorien in der Lage sind, Erfahrungen aus
der Sicht von Kindern und Jugendlichen zu rekonstruieren, besteht auch bei diesen Theorien die
Gefahr, daf Kinder und Jugendliche nur im — abwertenden — Vergleich mit Erwachsenen gesehen
werden (vgl. Damon 1984a, S. 60 ff.). Das Kindsein erscheint dann leicht nur als Vorstufe einer
voll entwickelten Kompetenz, nicht aber als Lebensabschnitt von eigenem Wert. — Eine parallele
Blickverengung liegt in der Konzentration der meisten Untersuchungen auf Kinder und Jugend-
liche, die dann nicht in ihrem Zusammenleben mit Erwachsenen in einer bestimmten Gesellschaft
gesehen werden konnen. Auch soweit die kognitiv-strukturelle Psychologie das Erwachsenen-
alter mit einbezieht, kommt es — von Ausnahmen abgesehen (z.B. Youniss 1980, Silbereisen 1982)
— nicht zu einer generationenibergreifenden Betrachtungsweise.

Ein drittes, besonders fiir die Pddagogik bedeutsames Problem ergibt sich aus dem abstrake-allge-
meinen Charakter kognitiv-struktureller Theorien. Subjekte werden unter dem Blickwinkel allge-
meiner Kompetenzen beschrieben, nicht unter dem ihrer besonderen Lebensgeschichte. Auch
durch den nun stirkeren Bezug auf die Ich-Entwicklung hat sich dies nicht wirklich verindert.
Hier bedarf die kognitiv-strukturelle Betrachtungsweise nach wie vor der Erginzung durch an-
dere Theorien.

SchlieBlich wird auch auf die Frage nach der sozialen und moralischen Entwicklung unter be-
stimmten institutionellen Voraussetzungen und in alltiglichen Zusammenhingen von den kognitiv-
strukturellen Theorien bisher nicht geniigend eingegangen. Zum Teil haben die pidagogischen Ver-
suche mit dem Modell der ,,gerechten Gemeinschaft'‘ zwar einen Fortschritt in dieser Richtung
erbracht, aber iiber die experimentelle Situation in solchen Versuchen hinaus fehlt es an einschli-
gigen Untersuchungen. Vielleicht kénnten gerade aus der pidagogischen Diskussion iiber kognitiv-
strukturelle Ansitze die AnstoRe fiir eine Weiterentwicklung dieser Theorien erwachsen.

Anmerkungen

1 Auf anders ausgerichtete Literaturberichte sei deshalb ausdriicklich verwiesen: Spang 1981, Eckensberger
1983, Althof 1984. — Hinweisen mdchte ich auch auf die beim Suhrkamp-Verlag fiir 1986 angekiindigten
Verdffentlichungen von Fritz Oser / Reinhard Fatke / Otfried Hoffe (Hg.): Transformation und Entwicklung;
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Albrecht Wellmer: Ethik und Dialog; Hans Bertram (Hg.): Gesellschaftlicher Zwang und moralische Autono-
mie. Ebenfalls fur 1986 angekiindigt ist der erste Band der gesammelten Schriften von Lawrence Kohiberg:
Philosophische und pidagogische Untersuchungen zur Moralentwicklung. — Ein abschliefender Literatur-
bericht ist, wie sich aus diesen Ankiindigungen ersehen laft, derzeit nicht moglich. Sowohl die deutsche wie
die amerikanische Diskussion iiber soziale und moralische Entwicklung sind noch stark im Fluf. — Fiir
Hinweise und die kritische Lektiire des Manuskripts danke ich meinem Freund und Kollegen Peter Fauser.

2 Zur Diskussion iber Kohlbergs Theorie in Deutschland vgl. bes. Eckensberger/Reinshagen 1980, Schreiner
1983b sowie die zum Teil iiberzogene Darstellung von Markard/Ulman 1983.

Literatur

Althof, Wolfgang: Moralerziebung in der Schule: Theorie und Praxis. Ein Literaturbericht. In:
Regenbogen, A. (Hrsg.): Moral und Politik — soziales Bewuftsein als Lernprozeff. Kéln 1984,
S. 148-216.

Auuwarter, M./Kirsch, E.: Zur Ontogenese der sozialen Interaktion. Eine struktur-theoretische
Analyse. In: Edelstein/Habermas 1984a, S. 167—219.

Belenky, M./Gilligan, C.: Der Einfluf§ einer Abtreibungskrise auf die Moralentwicklung. In: Lind/
Hartmann/Wakenbur 1983, 8. 211--222.

Bertram, H.. Gesellschaft, Familie und moralisches Urteil. Weinheim 1978.

Bertram, H.: Moralische Sozialisation. In: Hurrelmann, K./Ulrich, D. (Hrsg.): Handbuch der
Sozialisationsforschung. Weinheim/Basel 21982, S, 717—744.

Blasi, A.: Bridging moral cognition and moral action: A critical review of the literature. In: Psy-
chological Bulletin 88 (1980), S. 1-45.

Blasi, A.: Autonomie im Geborsam. Der Erwerb von Distanz im Sozialisationsprozef. In: Edel-
stein/Habermas 1984a, S. 300—347.

Blatt, M.M./Koblberg, L.: The effects of classroom moral discussion upon children’s level of
moral judgement. In: Journal of Moral Education 4 (1975), S. 129~161.

Chandler, M.J.: Egozentrismus und antisoztales Verbalten: Erfassen und Fordern der Fahigkeiten
zur sozialen Perspektivenibernabme. In: Geulen 1982, S. 471—-484.

Colby, A./Koblberg, L.: Das moralische Urteil: Der kognitionszentrierte entwicklungspsycholo-
gische Anmsatz. In: Steiner, G. (Hrsg.): Die Psychologie des 20. Jabrbunderts. Bd. VII.: Piaget
und die Folgen. Ziirich 1978, S. 348—-366.

Damon, W.: Die soziale Welt des Kindes. Frankfurt 1984, (Orig. ,,The soctal world of the child."
San Francisco u.a. (Jossey-Bass) 1977.) (a)

Damon, W.: Struktur, Veranderlichkeit und Prozeff in der sozial-kognitiven Entwicklung des
Kindes. In: Edelstein/Habermas 1984a, S. 63—112. (b)

Dobert, R./Habermas, ]./Nunner-Winkler, G. (Hrsg.): Entwicklung des Ichs. (Neue wissenschaft-
liche Bibliothek. Bd. 90.) Kéln 1977.

Débert, R./Nunner-Winkler, G.: Adoleszenzkrise und Identititsbildung — Psychische und soziale
Aspekte des Jugendalters in modernen Gesellschaften. Frankfurt 1975,

Dobert, R./Nunner-Winkler, G.: Performanzbestimmende Aspekte des moralischen Bewufitseins.
In: Portele 1978, S. 101—-121.

Doébert, R./Nunner-Winkler, G.: Formale und wmateriale Rollenibernabme: Das Versteben von
Selbstmordmotiven im Jugendalter. In: Edelstein/Keller 1982, S. 320374,

Débert, R./Nunner-Winkler, G.: Die Bewdltigung von Selbstmordimpulsen im Jugendalter. Motiv-
Versteben als Dimension der Ichentwicklung. In: Edelstein/Habermas 1984a,S. 348—379.

Eckensberger, L.H.. Research on moral development. In: The German journal of Psychology 7
(1983), S. 195-244.

Eckensberger, L.H./Reinshagen, H.: Kohlbergs Stufentbeorie der Entwicklung des moralischen
Urteils: Ein Versuch ibrer Reinterpretation im Bezugsrabmen bandlungstheoretischer Kon-
zepte. In: Eckensberger/Silbereisen 1980, S. 65—132.

Eckensberger, L.H./Silbereisen, R.K. (Hrsg.): Entwicklung sozialer Kognitionen. Modelle, Theo-
rien, Methoden, Anwendung. Stuttgart 1980.

Edelstein, W./Habermas, J. (Hrsg.): Soziale Interaktion und soziales Versteben. (Beitrage zur Ent-
wicklung der Interaktionskompetenz.) Frankfurt 1984. (a)

Edelstein, W./Habermas, ].: Vorwort. In: Dies. 1984a, S. VII-XIV. (b)

16



Edelstein, W./Keller, M. (Hrsg.): Perspektivitit und Interpretation. (Beitrige zur Entwicklung des
soztalen Verstebens.) Frankfurt 1982,

Edelstein, W./Keller, M./Wablen, K. Entwicklung sozial-k ognitiver Prozesse: Eine theoretische und
empirische Rekonstruktion. In: Geulen 1982, S. 181204,

Fatke, R./Schweitzer, F.: Wider die didaktische Verengung Piagets in der Pidagogik. In: Neue
Sammlung 23 (1983), S. 102—123.

Fauser, P./Schweitzer, F.: Methodenprobleme der Erziebungswissenschaft. Zum Metbodenbuch
von Mollenbauer/Rittelmeyer und seiner theoretischen Begrindung. In: Z.f.Pad. 25 (1979),
S. 609-632.

Fauser, P./Schweitzer, F.: Schule, gesellschaftliche Modernisierung und soziales Lernen — Schul-
theoretische Uberlegungen. In: Z.f.Pid. 31 (1985), S. 339—363.

Flavell, . H. u.a.: Rolleniibernabme und Kommunikation bei Kindern. Weinheim/Basel 1975.

Fowler, J.W.: Stages of faith. The psychology of buman development and the quest for meaning.
San Francisco (Harper/Row) 1981.

Furth, HG.: The world of grown-ups. Children’s concepts of society. New York (Elsevier) 1980.

Garz, D.: Zum neuesten Stand von Koblbergs Ansatz der moralischen Sozialisation. In: Z.f.Pad. 26
(1980), S. 93-98.

Garz, D.: Strukturgenese und Moral. Rekonstruktive Sozialisationsforschung in den Soztal- und
Erziebungswissenschaften. (Beitrige zur sozialwissenschaftlichen Forschung. Bd. 60.) Opladen
1984.

Geulen, D. (Hrsg.): Perspektiventibernabme und soziales Handeln. Texte zur sozial-kognitiven Ent-
wicklung. Frankfurt 1982,

Gilligan, C.: Themen der weiblichen und der mannlichen Entwicklung in der Adoleszenz. In:
Schweitzer, F./Thiersch, H. (Hrsg.): Jugendzeit — Schulzeit. Von den Schwierigkeiten, die
Jugendliche und Schule miteinander baben. (Forum Bildungsreform.) Weinheim/Basel 1983,
S.94-121. (a)

Gilligan, C.: Verantwortung fir die anderen und fiir sich selbst — das moralische Bewuftsein von
Frauen. In: Schreiner 1983a, S. 133—-174. (b)

Gilligan, C.: Die andere Stimme. Lebenskonflikte und Moral der Frau. Miinchen/Ziirich 1984.

Gilligan, C./Murphy, J.M.: Development from adolescence to adultbood. The philosopber and
the dilemma of the fact. In: Kubn, D. (ed.): Intellectual development beyond childbood.
(New Directions for child development. Vol. V.) San Francisco (Jossey-Bass) 1979, S. 85—99.

Habermas, J.: Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kommunikativen Kompetenz.
In: Habermas, J./Lubmann, N.: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie — Was leistet
die Systemforschung? Frankfurt 1971, S. 101-141.

Habermas, ].: Legitimationsprobleme im Spatkapitalismus. Frankfurt 1975.

Habermas, J.: Zur Rekonstruktion des bistorischen Materialismus. Frankfurt 1976.

Habermas, J.: Theorie des kommunikativen Handelns. Bd. 2: Zur Kritik der funktionalistischen
Vernunft. Frankfurt 1981.

Habermas, J.: MoralbewufStsein und kommunikatives Handeln. Frankfurt 1983.

Habermas, J.: Vorstudien und Erginzungen zur Theorie des kommunikativen Handelns. Frank-
furt 1984.

Harten, H-Ch.: Der verniinftige Organismus oder gesellschaftliche Evolution der Vernunft. Zur
Gesellschaftstheorie des genetischen Strukturalismus von Piaget. Frankfurt 1977,

Hickey, J.E./Scharf, P.L.: Toward a just correctional system. San Francisco (Jossey-Bass) 1980.

Jennings, W.S./Kilkenny, R./Koblberg, L.: Moral development theory and practice for youthful
and adult offenders. In: Laufer, W.S./Day, J.M. (eds.): Personality theory, moral development,
and criminal bebaviour. Lexington/Toronto (Heath) 1983, S. 281-356.

Jennings, W.S./Koblberg, L.: Effects of a just community programme on the moral development
of youthful offenders. In: Journal of Moral Development 12 (1983), S. 33-—50.

Kegan, R.: The evolving self. Problem and process in buman development. Cambridge/London
(Harvard University Press) 1982.

Keller, M.: Die soziale Konstitution sozialen Verstebens: Universelle und differenzielle Aspekte.
In: Edelstein/Keller 1982, S. 266—285.

17



Keller, M.: Recbhtfertigungen. Zur Entwicklung praktischer Erklarungen. In: Edelstein/Habermas
1984a, S. 253-299.

Koblberg, L.: Moral and religious education, and the public schools: A developmental view. In:
Sizer, T. (ed.): Religion and public education. Boston (Houghton Mifflin) 1967, S. 164—183.

Koblberg, L.: Zur kognitiven Entwicklung des Kindes. Drei Aufsatze. Frankfurt 1974. (a)

Koblberg, L.: Stufe und Sequenz: Sozialisation unter dem Aspekt der kognitiven Entwicklung.
In: Ders. 19742, S. 7—255. (b)

Koblberg, L.: Analyse der Geschlechtsrollen-Konzepte und -Attitiden bei Kindern unter dem
Aspekt der kognitiven Entwicklung. In: Ders. 1974a, S. 334—471. (c)

Koblberg, L.: Eine Neuinterpretation der Zusammenhbdinge zwischen der Moralentwicklung in der
Kindbeit und im Erwachsenenalter. In: Dobert u.a. 1977, S. 225-252,

Kobhlberg, L.: Essays in moral development. Vol. 1: The philosophy of moral development. San
Francisco (Harper u. Row) 1981.

Koblberg, L.: Essays in moral development. Vol. 2: The psychology of moral development. San
Francisco (Harper u. Row) 1984.

Kobhlberg, L./Gilligan, C.: The adolescent as a philosopber: The discovery of the self in a post-
conventional world. In: Daedalus 100 (1971), S. 1051—1086.

Koblberg, L./Levine, C./Hewer, A.: Moral stages: A current formulation and a response to critics.
(Contributions to bhuman development. Vol. 10.) Basel u.a. (Karger) 1983.

Koblberg, L./Scharf, P./Hickey, ]J.: Die Gerechtigkeitsstruktur im Gefingnis. Eine Theorie und
eine Intervention. In: Portele 1978, S.202—-214.

Koblberg, L./Turiel, E.: Moralische Entwicklung und Moralerziebung. In: Portele 1978, S. 13—80.

Koblberg, L./Wassermann, E./Richardson, N.: Die Gerechte Schul-Kooperative. 1bre Theorie und
das Experiment der Cambridge Cluster School. In: Portele 1978, S. 215—-259.

Lee, B./Noam, G.G. (eds.): Developmental approaches to the self. London/New York (Plenum)
1983.

Lempert, W.: Moralische Sozialisation durch den , beimlichen Lebrplan* des Betriebs. In: Z.f Pid.
27(1981),S.723-738.

Lind, G./Hartmann, A./Wakenbut, R. (Hrsg.): Moralisches Urtetlen und soziale Umwelt. Theore-
tische, metbodologische und empirische Untersuchungen. Weinheim/Basel 1983,

Markard, M./Ulmann, G.: Geistig-moralische Erneuerung in der Psychologie? Zur Kritik der Auf-
fassungen L. Koblbergs. In: Forum kritische Psychologie. 12: Entwicklungstheorie. Metho-
dendiskussion. Theorie/Praxis (Argument-Sonderband AS 99) 1983, 8. 11-47.

Mosber, R.L. (ed.): Moral education. A first generation of research and development. New York
(Praeger) 1980.

Munsey, B. (ed.): Moral development, moral education, and Kohlberg. Basic issues in philosophy,
psychology, religion, and education. Birmingham, Alabama (Religious Education Press) 1980.

Nipkow, K.E.. Moralerziebung. Pidagogische und theologische Antworten. Giitersloh 1981.

Nipkow, K.E.: Grundfragen der Religionspadagogik. Bd. 3: Gemeinsam leben und glauben lernen.
Giitersloh 1982.

Noam, G./Kegan, R.: Soziale Kognition und Psychodynamik: Auf dem Weg zu einer klinischen
Entwicklungspsychologie. In: Edelstein/Keller 1982, 5. 422—460.

Nunner-Winkler, G.: Two moralities? A critical discussion of an ethic of care and responsibility
versus an ethic of rights and justice. In: Kurtines, WM./Gewirtz, J.L. (eds.): Morality, moral
bebavior, and moral development. New York (John Wiley) 1984, S. 348-361.

Oser, F.. Moralisches Urteil in Gruppen. Soziales Handeln. Verteilungsgerechtigkeit. Stufen der
interaktiven Entwicklung und ibre erzieberische Stimulation. Frankfurt 1981.

Oser, F./Gmunder, P.: Der Mensch — Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein strukturgenetischer
Ansatz. (Religion und Entwicklung.) Zirich/Koln 1984,

Piaget, J.: Das moralische Urteil beim Kinde. Frankfurt 1973.

Poblmann, D./Wolf, J. (Hrsg.): Moralerziebung in der Schule? Beitrige zur Entwicklung des Unter-
richts Ethik/Werte und Normen. Gottingen 1982,

Portele, G. (Hrsg.): Sozialisation und Moral. Neuere Ansdtze zur moralischen Entwicklung und Er-
ziehung. Weinheim/Basel 1978.

18



Power, C.: Die moralische Atmosphdare der Schule: Eine Analyse demokratischer Versammlun-
gen. In: Lind u.a. 1983,5.123-136.

Power, C./Higgins, A.: Moralische Atmosphdre und Lernen. Eine Fallstudie des ,,Just-Community-
Ansatzes'’. In: Unterrichtswissenschaft 9 (1981), S. 225-240.

Schmidt, H.. Didaktik des Etbikunterrichts I. Grundlagen. (Ethik. Lebr- und Studienbticher.
Bd. 6,1.) Stuttgart u.a. 1983.

Schmidt, H.: Religionsdidaktik. Ziele, Inbalte und Metboden religioser Erziebung in Schule und
Unterricht. Bd. 2: Der Unterricht in Klasse 1—13. (Theologische Wissenschaft. Bd. 16,2.)
Stuttgart u.a. 1984.

Schofthaler, T./Goldschmidt, D. (Hrsg.): Soziale Struktur und Vernunft. Jean Piagets Modell
entwickelten Denkens in der Diskussion kulturvergleichender Forschung. Frankfurt 1984,

Schofthaler, T.: Wissen oder Weisheit? Die kulturelle Relativierung von Piagets Modell formaler
Denkoperationen als Problem der Bildungsforschung. In: Ders./Goldschmidt 1984, S. 15—46.

Schreiner, G.: Gerechtigkeit obne Liebe — Autonomie obne Solidaritat? Versuch einer kritischen
Wiirdigung der Entwicklungs- und Erziebungstbeorie von Lawrence Koblberg. In: Z.f.Pad. 25
(1979),S. 505-528.

Schreiner, G. (Hrsg.): Moralische Entwicklung und Erziebung. Braunschweig 1983. (a)

Schreiner, G.: Auf dem Weg zu immer gerechteren Konfliktlosungen — Neue Anmerkungen zur
Koblberg-Theorie. In: Ders. 1983a, S.103—132. (b)

Schweitzer, F.. Moral, Verantwortung und Ich-Entwicklung. Neue Beitrage zur moralischen Ent-
wicklung: Carol Gilligan, William Perry, Robert Kegan. In: Z.f.Pid. 26 (1980), S. 931-942.

Schweitzer, F.: Besprechung des englischen Originals von Selman 1984a. In: Z.f Pid. 28 (1982),
S.333-335.(a)

Schweitzer, F.: Besprechung von Koblberg 1981. In: Z.f Pid. 28 (1982),S. 813—-816. (b)

Schweitzer, F.: Identitat und Erziebung. Was kann der Identitdtsbegriff fiir die Pidagogik leisten?
Weinheim/Basel 1985. (a)

Schweitzer, F.: Religion und Entwicklung. Bemerkungen zur kognitiv-strukturellen Religions-
psychologie. In: Wege zum Menschen 37 (1985), S. 316—325. (b)

Selman, R.L.: Sozial-kognitives Verstandnis: Ein Weg zu padagogischer und klinischer Praxis.
In: Geulen 1982,5.°223-256.

Selman, R.L.: Die Entwicklung des sozialen Verstebens. Entwicklungspsychologische und klini-
sche Untersuchungen. (Beitrige zur Soziogenese der Handlungsfibigkeit.) Frankfurt 1984. (a)
Selman, R.L.: Interpersonale Verbandlungen. Eine entwicklungstbeoretische Analyse. In: Edel-

stein/Habermas 1984a,S. 113—-166. (b)

Selman, R.L./Lavin, D.R./Brion-Meisels, St.: Entwicklung der Fabigkeit zur Selbstreflexion bei
Kindern: Forschungen zum reflexiven Versteben und die Untersuchung praktischer Verstand-
nisleistungen verbaltensgestorter Kinder. In: Edelstein/Keller 1982, S. 375—421.

Stlbereisen, R.K.: Untersuchungen zur Frage sozialkognitiv anregender Interaktionsbedingungen.
In: Geulen 1982,S.485—-515.

Spang, W.P.. Literaturbericht zur moralischen Erziebung (Koblberg, Piaget und Durkbeim). In:
Schule und Erziebung VII. Die Wertfrage in der Erziehung. (Argument-Sonderband AS 58.)
1981, 5. 138-157.

Turiel, E.: The development of social knowledge. Morality and convention. Cambridge u.a. (Cam-
bridge University Press) 1983.

Wellmer, A.: Kommunikation und Emanzipation. Uberlegungen zur , sprachanalytischen Wen-
de' der kritischen Theorie. In: Jaeggi, U./Honneth, A. (Hrsg.): Theorien des Historischen
Materialismus. Frankfurt 1977, S. 465500,

Youniss, J.: Parents and peers in social development. Chicago/London (University of Chicago
Press) 1980.

Youniss, J.: Moral. Kommunikative Beziebungen und die Entwicklung der Reziprozitat. In: Edel-
stein/Habermas 1984a, S. 34—60.

19



