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Anhang
I-IX

1. Vorbemerkungen
Da der Schulunterricht in unserem heutigen Bildungssystem sich darauf beschränkt, lediglich Fachwissen zu vermitteln, erscheint die Frage wichtig, ob es für SchülerInnen
 sinnvoll ist moralische Erziehung in den Unterricht zu integrieren. Vielen Heranwachsenden wird von früh an mitgegeben, möglichst leistungsorientiert zu denken und zu handeln, um einen gewissen sozialen Status zu erlangen. Da in einer Demokratie, die auf Kooperation und Gerechtigkeit beruht, mit wachsendem technologischen Fortschritt auch das Risiko des Missbrauchs dieser neuen Entwicklung gegeben ist, wie etwa Terroranschläge mit Atomsprengstoff oder Organdiebstahl, ist es nötig, SchülerInnen zu moralisch autonom urteilenden und handelnden Individuen zu erziehen. In unserer Leistungsgesellschaft ist ihnen oft gar nicht bewusst, dass sie alltäglich Situationen ausgesetzt sind, für die ein differenzierter Umgang mit unseren ethischen Normen nötig ist.

Aufgrund fehlender Übung damit, entziehen sie sich oft Dilemma-Situationen oder handeln egoistisch. Um dem vorzubeugen, scheint es nötig, moralische Erziehung in den Unterricht einzuarbeiten. Die SchülerInnen sollen im schulischen Miteinander lernen, dass ihre Mitmenschen oft begründeterweise andere Ansichten zu bestimmten ethischen Fragen haben als sie selbst. Ziel der Moralerziehung sollte sein, mit den SchülerInnen Konsensfindung durch demokratischen Dialog, wie es in einer demokratischen Verfassung auch sein sollte, zu üben. Doch diese Fähigkeit muss, wie die Sprache, kontinuierlich erlernt werden.

Einer der führende Wissenschaftler, der sich mit Moralentwicklung und  -erziehung befasst hat war Lawrence Kohlberg. Er wurde 1927 als viertes Kind einer jüdischen Familie in New York geboren.
 Nach seinem High School Abschluss 1945 musste er aufgrund des Wehrdiensts ins vom Krieg gezeichnete Europa. Nach einiger Zeit kehrte Kohlberg in die USA zurück, wo er ein Psychologiestudium begann. Als Kohlberg während eines Praktikums in der Psychiatrie miterlebte, dass ein Chefarzt eine aufsässige Patientin mit Elektroschocks bestrafte, führte dies wohl zum Arbeitsthema seines Lebens: der Frage nach Gerechtigkeit. Der Titel seiner Dissertation von 1958 lautete: „Die moralische Entwicklung des Menschen“. Von 1968 bis 1987 war Kohlberg Professor für Erziehungswissenschaften an der Harvard Universität in Cambridge und leitete das von ihm gegründete "Zentrum für moralische Entwicklung und Erziehung". Nachdem Kohlberg jahrelang an einer Virusinfektion erkrankt war, die ihm zeitweise das Arbeiten unmöglich machte, nahm er sich 1987 das Leben. Lawrence Kohlberg zählt zu den bedeutendsten kognitiven Entwicklungspsychologen. Der Handbuchartikel „Stage and Sequences“ von 1969 (deutsch 1974) und „Die Psychologie der Moralentwicklung“ (1995) zählen zu seinen wichtigsten Werken.

 Im Folgenden sollen einige Theorien Kohlbergs vorgestellt werden. Wir wollen untersuchen, ob diese in der pädagogischen Praxis implizierbar sind. Dabei werden wir zuerst die Rekonstruktion seiner Theorie vorstellen. Daran schließen sich Darstellungen der praktischen Anwendungsmöglichkeiten von Kohlbergs Theorie der Moralentwicklung in Form von Dilemmadiskussionen und dem Modell der „Gerechten Gemeinschaft“ („Just Community“) an. Im letzten Teil werden einige kritische Punkte zu seinem Ansatz angemerkt.

2. Theorie der Moralentwicklung nach Kohlberg. Von Peter Rath.

Kohlbergs Theorie der sechs Moralstufen basiert auf philosophischen Annahmen. Auf welche Anhaltspunkte er sich stützt, um seine Hypothesen zu rechtfertigen und wie er sein Modell im Laufe der Zeit immer weiter differenziert, ist das Thema im folgenden Kapitel.
2.1. Kohlbergs Thesen zur Erstellung der Theorie von der moralischen Entwicklung. Nachdem Lawrence Kohlberg ca. 1955 damit beginnt, seine Theorie der moralischen Entwicklung zu konzipieren, wird er anschließend über dreißig Jahre damit beschäftigt sein, langfristige Forschungen zu diesem Thema auszuarbeiten und sein Werk teilweise zu modifizieren oder zu ergänzen.

Zu Beginn seiner Arbeiten herrschte generell unter den damaligen WissenschaftlerInnen der Psychologie noch die Ansicht, dass das ethische Verhalten des Menschen determiniert ist durch sozial-kulturrelevante Normen oder aber durch die jeweilige Erziehung im Elternhaus internalisiert wird. Diskussionen oder Forschungen in Hinblick auf innere Dispositionen eines Individuums, welche sich im Laufe der Ontogenese zu einem autonomen moralischen Verhalten entwickeln, stehen noch im Hintergrund öffentlicher Debatten.

„Wir hatten bisher die Moral als ein System von Regeln dargestellt, die außerhalb des Individuum stehen und die sich von außen, (....) mit der Autorität, die in ihnen liegt, aufzwingen“
, ist die Erkenntnis eines gewichtigen Vertreters der Erziehungswissenschaften, Emile Durkheims, die beispielsweise zu Kohlbergs Anfängen noch mit vorherrschend war. Seiner Prämisse folgend ist Moral kulturrelevant.

Im Vergleich dazu misst Siegmund Freud dem vorher schon erwähnten Aspekt der frühkindlichen Erziehung im Falle des moralischen Internalisierungsprozesses mehr Gewicht zu. Bei ihm spielt der Faktor des Schuldgefühles die Hauptrolle bei der Moralentwicklung, welche das Kleinkind durch Strafe und Belohnung durch die Eltern erfährt und welches es langfristig in seinen Handlungen und Ansichten prägen wird. 

Doch Lawrence Kohlberg distanziert sich mit seinen Arbeiten zu diesem Thema von den eher behavioristischen oder psychoanalytischen Theorien Durkheims und Freuds. Seine These der moralischen Stufenentwicklung stützt sich auf die These von Jean Piaget, dass die jeweilige kognitive Struktur des Menschen notwendige Bedingung ist, im ethischen Sinne der Gerechtigkeit zu urteilen und zu handeln. D.h. der Mensch, der im Laufe seiner Ontogenese lernt abstrakt und rational zu denken, eignet sich parallel dazu und voneinander abhängig die Fähigkeit an, letztendlich autonome Entscheidungen nach einem Prinzip der Gerechtigkeit aus sich heraus zu fällen.

Somit sind Kohlbergs Moralstufen
 kein Ergebnis von Internalisierungsprozessen, „sondern in erster Linie als Resultat der Interaktion des Kindes mit anderen zu verstehen.“ 

Durch diese Interaktionen des Kindes mit seiner Umwelt entsteht im Individuum selber ein dreiteiliger zueinander parallel laufender Prozess. Wie eben schon erwähnt wächst neben der Fähigkeit logisch zu denken auch die Möglichkeit, in moralischen Fragen abstrakter zu denken; logisch und moralisch denken ist eben beides Denken. Dazu verändert sich auch die soziale Perspektive einer Person. Sie lernt, wie auch bei Piaget, durch die Dezentrierung des „Ich“ während der präkonventionellen Stufe, bedingt durch seine wachsenden rationalen Fähigkeiten, bestimmte soziale Rollen gemäß seines Alters auszufüllen sowie später sich in die Rollen seiner Mitmenschen hineinzuversetzen, gewissermaßen deren Rollen übernehmen zu können. Diese drei voneinander abhängigen Faktoren spiegeln so jeweils die Gesamtpersönlichkeit eines Mitglieds einer institutionalisierten Gesellschaft wider:

Erstens in der präkonventionellen Ebene das eines Individuums, welches                       distanziert von gesellschaftlichen Normen bleibt.

Zweitens in der konventionellen Ebene das eines Individuums, welches strikt nach den gesellschaftlichen Normen lebt.

Und drittens in der postkonventionellen Ebene das eines Individuums, bei dem Geltungsansprüche von Gesetzen sich von universellen, ethischen Prinzipien her ableiten.

Wiederum ist jede Ebene in zwei Stufen unterteilt. In Ebene 1, die allgemein bis zum neunten Lebensjahr anhält, orientiert sich das Individuum auf Stufe 1 an den physikalischen Konsequenzen seitens einer Autorität bezüglich seines Handelns. Auf Stufe 2 werden Beziehungen pragmatisch nach instrumenteller Befriedigung beurteilt. Stufe 3 in Ebene 2 ist gebunden an die Bestätigung seiner Mitmenschen, auf Stufe 4 an die Einhaltung normativer Gesetze.

Auf Stufe 5 in der postkonventionellen Ebene handelt eine Person im Konsens mit seinen Mitmenschen rückwirkend auf allgemeine, individuelle Rechte, auf Stufe 6 schließlich selbstständig in Übereinstimmung mit universellen Gerechtigkeitsprinzipien.

Kohlberg räumt ein, dass die Erziehung im Elternhaus das heranwachsende Kind in seiner Entwicklung positiv oder negativ beeinflusst oder dass in Stammesgruppen selbst die Erwachsenen nicht über Stufe 4 hinauskommen, aber relevant für die Abfolge seiner Stufentheorie sind diese beiden Faktoren für ihn nicht. Da aufgrund seiner Längsschnittuntersuchungen mit Personen aus verschiedenen Regionen dieser Erde er die Bestätigung dafür bekommt, dass alle diese Heranwachsenden unabhängig von der Gesellschaft, in der sie leben, eine invariante Sequenz bei Durchlaufung seiner Stufen  zeigen, kommt Kohlberg zu dem Schluss, „dass sich in der Entwicklung etwas Universelles spiegelt, etwas, das Bestandteil jeder Kultur ist.“ 

Somit schließt sich für Kohlberg der Kreis, indem er sich durch seine empirischen Ergebnisse bestätigt fühlt, dass neben der kognitiven Entwicklung die Hauptdeterminante für die moralische Entwicklung eines Kindes die Ausübung von Rollen in einer institutionalisierten Gesellschaft ist, „weil es eine universelle, physikalische Struktur gibt, die der Vielfalt der Naturbedingungen, unter denen Menschen leben, zugrunde liegt, (....)“ 
.

2.2. Kohlbergs philosophische Rekonstruktion seiner Theorie. Noch bevor Kohlberg in seinen wissenschaftlichen Anfängen beginnt, empirische Daten hinsichtlich einer Moralentwicklung zu sammeln und auszuwerten, postuliert er eine Theorie bezüglich dieses Themas, die der Praxis zugrunde liegt. Er stützt seine Thesen auf seine sechste Stufe, die ein metaethisches philosophisches Ideal darstellt, von denen er die restlichen Stufen ableitet. Stufe 6 selber wird nie von ihm empirisch nachgewiesen.

Kohlberg geht generell davon aus, dass ein Mensch, dessen kognitive Struktur weit genug entwickelt ist, die Fähigkeit aus sich heraus besitzt, während eines moralischen Dilemmas gemäß universellen Gerechtigkeitsprinzipien zu urteilen und rational die gerechteste Lösung zu erfassen. Kohlberg gibt in seinen Arbeiten oft genug zu, dass er sich zur Begründung dieser Metatheorie auf den berühmten deutschen Philosophen Immanuel Kant stützt. Dieser geht wie auch später Kohlberg davon aus, dass einer angemessenen moralischen Handlung ein angemessenes moralisches Urteil intuitiv aus dem jeweiligen Individuum vorausgeht. „Maxime aber ist das subjektive Prinzip zu handeln, was sich das Subjekt selbst zur Regel macht (wie es nämlich handeln will).“
 Aus diesem Ansatz bildet sich Kants oberster Grundsatz seiner Sittenlehre, die auch das Fundament von Kohlbergs sechster Stufe seines Gerechtigkeitsprinzip bildet: „Handle nur nach der Maxime, von der du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde.“ 

Diese Maxime soll universell, d.h. nicht wertrelativ, prinzipiell, d.h. nicht durch Regeln festgelegt, sondern bestimmt durch die Relevanz der jeweiligen Situation, sowie präskriptiv sein, d.h. eine Handlung selbstverantwortlich auszuführen.

2.3. Differenzierungen der Grundstruktur. Im Laufe der Weiterentwicklung seines Modells fällt Kohlberg auf, dass die eigentlichen Urteile einer Person zu einem moralischen Dilemma noch keine Aussage darüber machen, inwieweit diese Person auch bereit ist oder sich dafür verantwortlich fühlt, die Aussage in die Tat umzusetzen. Der Ablauf vom moralischen Urteil bis hin zur entsprechenden Handlung erfolgt in drei Schritten.

Erstens ist ein deontisches Urteil des Befragten nötig, was bedeutet, dass es sich auf ein bestimmtes Prinzip beruht, wie bei Kohlberg das kantische der Gerechtigkeit. „Solche Urteile dienen zur Entscheidungsfunktion im moralischen Denken und geben Antwort auf die Frage: Welche Handlung ist richtig?“
 

Darauf folgt die Entscheidung der befragten Person, ob sie sich dafür verantwortlich hält, die dem Urteil  zugrunde liegende Handlung explizit auszuführen, und letztendlich natürlich die Ausführung selber. Nur durch klinische Interviews ist dies schwer festzustellen, so dass Kohlberg sich hinsichtlich dieser Frage zur Bestätigung seiner These an die experimentellen Untersuchungen und Ergebnisse der Wissenschaftlerin McNamee von 1979 hält, die besagen, dass die Konsistenz der Übereinstimmung von Urteil und Handlung mit einer jeweils höheren Stufe wächst.

Um seine Auswertungen weiter zu differenzieren, entwickelte Kohlberg zusätzlich zu jeder Stufe eine A- und B- Unterstufe. A steht für ein heteronomes Urteil entgegen kantischen Gerechtigkeitsprinzipien, B für Urteile mit autonomer Richtung. Auf Stufe 5 ist der prozentuale Anteil derer, die gemäß Unterstufe B argumentieren höher als auf unteren Stufen, obwohl es auf diesen Ebenen auch Personen gibt, die sonst heteronome Stellungnahmen abgeben, getreu formalen und präskriptiven Merkmalen nach Kant, aber erst intuitiv.

„Diese B-Unterstufen-Urteile [...] unseres Standardinterviews erhalten ihre eigentliche rationale und prinzipienorientierte Begründung erst auf Stufe 5.“
, was wiederum die Abhängigkeit der Urteile zur kognitiven Struktur beweist.

Um Urteile, die Kohlberg in seinen Interviews bekommt, richtig einordnen zu können und ein verlässliches Auswertungssystem zu bekommen, konstruiert er einen Standardtest für seine langfristigen Studien. Dieser besteht aus drei verschiedenen Dilemmata, wie z.B. ein Konflikt, ein Menschenleben durch Gesetzesbruch zu retten oder nicht.
 Um die Antworten der getesteten Personen der dazugehörigen Stufe zuordnen zu können, erstellt er ein Handbuch, um seine empirischen Daten, die Urteile, nach Inhalt und Struktur festzulegen.

Der Inhalt entspricht der Entscheidung, etwas zu tun oder nicht. Die Struktur untersucht die Begründung dieser Entscheidung, die schließlich einem von siebzehn im Handbuch aufgeführten Wertelementen zugeordnet wird. Sind Inhalt und Struktur da, kann man im Handbuch nach einem Beispiel zu dieser Antwort im Zusammenhang des besagtem Dilemmas nachschlagen und aufgrund weiter aufgeführten Indikatoren zur Erklärung dieser getroffenen Entscheidung das Urteil seiner berechtigten Stufe zuordnen.

3. Moralerziehung durch Dilemmadiskussionen. Von Gregor Betz.
Nachdem Lawrence Kohlberg seine Stufen der Moralentwicklung entwickelt und weitgehend empirisch untersucht hatte, entwickelte er ab Ende der 60er Jahre zusammen mit SchülerInnen und KollegInnen verschiedene Ansätze zur Moral- und Demokratieerziehung in der Schule. Ein Ansatz hierzu ist der der Moralerziehung durch Dilemmadiskussionen, der im Folgenden erklärt wird.

3.1. Ursprung der Dilemmadiskussion als Erziehungsmethode. Kohlberg hatte, wie oben erwähnt, zur empirischen Überprüfung seiner Stufen der Moralentwicklung ein Testverfahren entwickelt – das „Moral Judgement Interview“ (MJI) – für das er mehrere Dilemmageschichten
 benutzte. Der Doktorand Kohlbergs, Moshe Blatt, verwendete 1969 diese Dilemmageschichten zwölf Wochen lang wöchentlich an einer Sonntagsschule und stellte zu seiner Überraschung fest, „dass sich 64 Prozent der Schüler in ihrem moralischen Urteilen um eine ganze Stufe weiterentwickelt hatten“
. Blatt zeigte also, dass die Entwicklung des moralischen Urteilens durch eine pädagogische Intervention forciert werden kann („Blatt-Effekt“
). Kohlberg und Blatt führten das Konzept der Moralerziehung durch Dilemmadiskussionen erstmals 1975 in einer gemeinsamen Veröffentlichung in ein
.
3.2. Prinzip der Dilemmadiskussion – die „Plus-1-Konvention“. Das Ziel einer Dilemmadiskussion ist die „Stimulierung des jeweils nächsten Entwicklungsschritts“
. Anfangs wurde angenommen, dies geschehe durch die so genannten „Plus-1-Konvention“
. Kohlberg stellte fest, dass ein Mensch einer bestimmten Moralstufe auch die Argumente der Stufe über seiner eigenen versteht und diese in einer Diskussion bevorzugt, auch wenn er die Argumentation nach dieser Stufe noch nicht mit in sein eigenes Urteil integrieren kann.
 Durch die Diskussion in einer heterogenen Gruppe werde er also mit Argumenten anderer Stufen konfrontiert. Dies führe zu einer Reflexion und schließlich zur Verunsicherung und zur Auflösung der eigenen, alten Strukturen („Desäquilibrierungs-Prozeß [!]“
). Erkannte neue Elemente werden dann in neue Strukturen mit eingebaut und eine nächste Entwicklungsstufe ist erreicht.

Während einer Dilemmadiskussion wird etwa einer Schulklasse eine Dilemmageschichte präsentiert, dessen Lösungsmöglichkeiten diese ausdiskutieren soll. In einer Dilemmageschichte gerät ein Protagonist „in einen unausweichlichen Wertekonflikt“
, dessen Situation er nicht verändern kann. Er muss sich also für einen der zwei Lösungsmöglichkeiten entscheiden und bricht damit in jedem Fall einen wichtigen Wert. (Beispiele für Wertekonflikte sind Familieninteresse versus Gesetze, Eigeninteresse versus Gruppeninteresse etc.) 
Die Gruppe soll also zu dem Konflikt dieser präsentierten Geschichte Stellung beziehen und sich für eine Lösung und damit für einen Wert entscheiden und diesen Schritt begründen. Durch die interaktive Auseinandersetzung mit den Argumenten der Mit-Diskutierenden wird der oben beschriebene Transformationsprozess angeregt.
3.3. Erste Ansätze zur praktischen Anwendung von Dilemmadiskussionen an Schulen. In ersten praktischen Versuchen, Dilemmadiskussionen mit Schulklassen praktisch umzusetzen, wurden hauptsächlich die durch Kohlberg für das MJI entwickelten Dilemmageschichten verwendet. Diese Dilemmata waren sehr abstrakt und hatten mit der Lebens- und Erfahrungswelt der SchülerInnen wenig zu tun. Die Aufgabe des/der LehrerIn bestand hauptsächlich darin, die moralische Entwicklung der einzelnen SchülerInnen einzustufen und nach der oben beschriebenen „Plus-1-Konvention“ mit Argumenten der nächst höheren Stufe zu intervenieren.
 
Die praktische Anwendung dieser ersten Ansätze hat aber einige Probleme ergeben. Fritz Oser und Wolfgang Althof halten fest, dass zum einen das individuelle Eingehen gemäß der „Plus-1-Konvention“ auf jedeN SchülerIn eine große Herausforderung für LehrerInnen darstellt. Diese müssen den Überblick über die moralische Entwicklung jedes/jeder SchülerIn behalten und auf diese mit den richtigen Argumenten eingehen. Da Dilemmadiskussionen nur in heterogenen Gruppen sinnvoll seien (ansonsten kommt keine kritische Diskussion zustande) werde zudem durch die Argumente des/der LehrerIn, der/die eine hervorgehobene Rolle in einer Schulklasse einnehme, die Entwicklung einiger SchülerInnen zwar gefördert. SchülerInnen anderer Entwicklungsstufen werden hingegen in ihrem Urteil bestätigt (wenn die Argumente ihrer Stufe entsprechen), in ihrer Entwicklung gehemmt (wenn die Argumente der Stufe unter ihnen entsprechen) oder komplett verwirrt (wenn die Argumente einer Stufe entsprechen, die mehr als eine über ihrer lege).

Ein weiterer, von Carola Steffek angeführter Kritikpunkt an diesem Vorgehen, liegt in der Verwendung der von Kohlberg zur empirischen Analyse entwickelten hypothetischen Dilemmata. Aufgrund des fehlenden „Lebensweltbezugs“ werden „[…] die SchülerInnen nicht in eine ‚Legitimationskrise’ […] gebracht“ und es falle ihnen schwer „sich auf diese Situation einzulassen […].“

3.4. Weiterentwickelte praktische Ansätze. Aus der Erfahrung dieser ersten praktischen Versuche wurden diverse neue Konzepte entwickelt. Auch Kohlberg selber machte sich Gedanken über die praktischen Erfahrungen und entwickelte die Methode der Dilemmadiskussion weiter. Da eine umfassende Behandlung aller Konzepte zu umfangreich sein würde, soll hier nur ein Überblick über die wichtigsten gemeinsamen Aspekte dieser Weiterentwicklungen erläutert werden.
Zum einen wurden neue Dilemmageschichten geschaffen, die zwar immer noch hypothetisch sind, aber „[…] Aspekte der Lebens- und Erfahrungswelt der SchülerInnen [ansprechen].“
 Es handelt sich dabei um Geschichten von gleichaltrigen SchülerInnen in realistischen und zum Teil alltäglichen Konflikten oder um Dilemmageschichten, die in das Thema des Fachunterrichts mit eingebunden sind.

Die Funktion des/der LehrerIn wurde auch neu definiert. Es wurde zum einen festgestellt, dass die Argumente der MitschülerInnen effektiver wirken als die der LehrerInnen.
 So soll der/die LehrerIn eine passivere Rolle einnehmen und „[…] 1) eine unbedrohliche Klassenatmosphäre […] schaffen, 2) Zeit effektiv [einteilen], 3) Schüler-Schüler-Interaktion [anregen]“ und 4) geschickt „explorierende Fragen [stellen].“
 

Die Effektivität der „Plus-1-Konvention“ wurde zudem in Frage gestellt und festgestellt, dass das Entscheidende für eine effektive Dilemmadiskussion die kritische Auseinandersetzung mit widersprechenden Argumenten sei und zur beobachteten Moralentwicklung führe („Pro-und-Kontra-Konvention“).
 So wurde der Schwerpunkt der Dilemmadiskussion mehr auf die Entwicklung der sozialen und kognitiven Kompetenzen und auf eine kritische Auseinandersetzung der SchülerInnen mit den Argumenten der anderen gesetzt statt auf jedeN EinzelneN zu antworten. 
3.5. Effekte von Dilemmadiskussionen. Wie oben erwähnt, steht in den neuen praktischen Ansätzen der Dilemmadiskussionen nicht mehr die Entwicklung der moralischen Urteilsfähigkeit alleine im Vordergrund. Zwar soll die Diskussion von Dilemmata im Unterricht kein Rhetorikkurs sein sondern eine echte Diskussion. Andere Fertigkeiten werden dabei aber dennoch mit trainiert. 
Lisa Kuhmerker unterstrich zusätzlich zur moralischen Entwicklung vier Erziehungsziele, auf die durch Dilemmadiskussionen hingearbeitet werden könne. Zum einen entwickle die Diskussion Teilnahmefertigkeiten wie Sprechen und kritisches Auseinandersetzen mit Argumenten und das Arbeiten in Kleingruppen. Durch in den Fachunterricht eingebundene Dilemmageschichten könne auch Fachwissen angeeignet und gefestigt werden (Dilemmata etwa zu Abtreibung in Biologie, zur Reichskristallnacht in Geschichte oder zu Umweltzerstörung durch Braunkohletagebau in Erdkunde). Drittens führe, so Kuhmerker, kritisches Hinterfragen der eigenen Argumente zu persönlicher Entwicklung in den Bereichen der Selbstkenntnis und des Selbstwertgefühls. Auch die kognitive Entwicklung der SchülerInnen könne gefördert werden.
 
Ein weiterer, von Oser und Althoff eingeführter Aspekt von Dilemmadiskussionen, der bei SchülerInnen eingeübt werden könne, sei die Trennung von Personen und ihrer Meinung.

3.6. Kritik und Fazit zum Nutzen von Dilemmadiskussionen. Der größte Kritikpunkt am Konzept der Dilemmadiskussion zur Förderung der Moralentwicklung ist, dass moralisches Urteilen nicht zwangsläufig zu moralischem Handeln führen muss. Georg Lind beobachtete, dass „ein reifes moralisch-demokratisches Verhalten […] nicht nur von den moralischen Idealen und Vorsätzen einer Person [abhängt], sondern auch oder vor allem von ihrer Fähigkeit, diese Ideale im Alltag konsistent und differenziert anzuwenden.“
 Und genau diese Fähigkeit, also die Verknüpfung von moralischem Urteilen und moralischem Handeln, wird trotz der Anwendung lebensnaher oder fächerbezogener Dilemmageschichten durch diese Methode nicht trainiert.
Ein ausgereiftes Konzept der Demokratieerziehung muss also, so Oser und Althof, zusätzlich „[…] Möglichkeiten zum Probehandeln (z.B. Rollenspielen) und zu tatsächlicher Verantwortungsübernahme bieten“ und ein „Klima der Fairness und gegenseitigen Rücksichtnahme fördern.“

Auch wenn moralisches Urteilen keine hinreichende Bedingung für moralisches Handeln ist, so ist es dennoch notwendig und demnach förderungswürdig. Wenn Dilemmadiskussionen also in demokratische Rahmenbedingungen eingebunden sind, ist diese Methode äußerst effektiv und sinnvoll zur praktischen Anwendung zumal wie oben gezeigt nicht nur die moralische Entwicklung gefördert wird.

4. Der Just Community-Ansatz. Von Karin Settele.
Die Konsequenz  aus der oben erwähnten beträchtlichen Diskrepanz zwischen moralischem Urteilen und Handeln, führte Kohlberg zur Weiterentwicklung seines Ansatzes über die bloße Anwendung von  Dilemmadiskussionen hinaus. Kohlberg kam zu dem Schluss, dass reines Nachdenken, Diskutieren und Entscheiden ohne konkrete Konsequenzen für den Einzelnen, die SchülerInnen, zu keiner signifikanten Veränderung im tatsächlichen moralischen Handeln führe.

Dies brachte Kohlberg zu der Frage, unter welchen Bedingungen gerechtes, fürsorgliches Verhalten am besten gelernt und eingeübt werden kann. Er kam zu dem Ergebnis, dass „Erziehung zur Gerechtigkeit erfordert [...], die Schulen gerechter zu machen und die Schüler zu ermutigen, eine aktive Rolle dabei zu spielen.“
 So entwickelte Kohlberg  die Idee der Just Community, einer Schule der gerechten Gemeinschaft, an der SchülerInnen demokratisch mitbestimmen dürfen und Konflikte durch selbst beschlossene Regeln lösen, auf den im Folgenden eingegangen werden soll.

4.1. Die Anfänge der Just Community Idee. 1974 erhielt Kohlberg von der Kennedy-Stiftung den Auftrag High School LehrerInnen in den USA in entwicklungsfördernder Pädagogik zu auszubilden.
 Für dieses Projekt wurden entsprechende finanzielle Mittel zur Verfügung gestellt. Ein konkreter Auftrag war, mit einem Teil des Geldes an einer Cambridger Schule LehrerInnen im Umgang mit Unterrichtsmaterial zu schulen, das zu moralischen Diskussionen anregen sollte. Die zweite Bedingung, die an die Bewilligung der Gelder geknüpft war, bestand darin an derselben Schule eine kleine „Schule der gerechten Gemeinschaft in der Schule“ aufzubauen.

Da zur selben Zeit an der Cambridge Rindge and Latin High School, die Ziele der Erziehung durch die Schule erweitert und geändert werden sollten,  lud der Schulleiter Kohlberg ein, beratend in der Planungsgruppe tätig zu sein. So kristallisierten sich vier Hauptprinzipien für die Leitung der gewünschten Schule heraus: 

„ 1. Die Schule sollte konkret demokratisch geführt werden.“
 Über wesentliche Wünsche und Probleme sollte beim Treffen der Schulversammlung diskutiert und entschieden werden. Zur Schulversammlung, die sich ein Mal pro Woche treffen sollte, gehört die gesamte Gemeinschaft, wobei jeder TeilnehmerInnen, also SchülerInnen wie Lehrer Innen gleichermaßen, nur 1 Stimme haben sollte. 

2. Außerdem müssten verschieden ständige Komitees eingerichtet werden, die aus SchülernInnen, LehrernInnen und Eltern bestehen.

3. Zwischen den Mitgliedern der Gemeinschaft würden soziale Verträge abgeschlossen, mit denen die Rechte und Pflichten jedes Einzelnen festgelegt würden.

4. SchülerInnen und LehrerInnen würden die gleichen Grundrechte erhalten: Redefreiheit, Achtung durch die anderen, Schutz vor körperlicher und verbaler Verletzung.

Diese 4 Hauptprinzipien waren Grundlage für die Schaffung jeder weiteren Just Community Schule sowie das Prinzip des Lernens „am Fall“, also an alltäglichen Situationen, die die SchülerInnen und LehrerInnen direkt betref-fen.
 Die Vorbereitung der LehrerInnen für diese Just Community musste in wenigen Monaten erfolgen. Acht LehrerInnen, die an dem Versuch teilnahmen, boten ein Cluster von Kursen in Englisch und Gemeinschafts-kunde an. Innerhalb dieses Rahmens gab es Zeit, Moraldiskussionen durchzuführen und demokratische Schulstrukturen umzusetzen. Die Hälfte des Tages verbrachten die SchülerInnen in den normalen Kursen, die andere Hälfte in diesem Cluster. Nach anfänglichen chaotischen Zuständen, die aus logistischen Problemen und dem Drang der SchülerInnen jede neue Freiheit auszutesten resultierte, wurde auf demokratische Art und Weise von der Schulversammlung relative Ordnung hergestellt. Dies kann als der erste sichtbare Erfolg des Versuchs eine funktionierende gerechte Schulgemeinschaft herzustellen, gesehen werden. 
 

4.2. Theorie einer Schule der „gerechten Gemeinschaft“. Die Ziele einer gerechten Gemeinschaft nach Kohlberg bestehen darin, demokratische Entscheidungsprozesse anzuregen und so Gerechtigkeit und Fairness zu betonen, und die moralische Entwicklung der SchülerInnen sowie ihre Fähigkeit demokratischer Selbstverwaltung durch eine entsprechende Organisationsstruktur zu fördern. Diese Ziele sollten durch die oben genannten vier Hauptprinzipien einer Just Community umgesetzt werden. Zusätzlich wurde bisher jeder Schulversuch von einem/einer LeiterIn oder einem Beratungsteam mit entsprechendem Wissen und Erfahrungen mit „Just Community“ Programmen durchgeführt.
 Die BeraterInnen sind auch für die Supervision und Weiterbildung der LehrerInnen während des Programms zuständig. Zu Kohlbergs Verständnis der Beraterrolle gehörte auch das aktive Sicheinsetzen für eine Sache. Diese Sache bestand für Kohlberg letztlich darin, Gerechtigkeit und Fairness als Orientierungspunkte in der Schule und im Individuum zu verankern
. Weiterhin ist es nötig für die LehrerInnenvorbereitung bis zu einem Jahr zu veranschlagen bevor das Projekt anlaufen kann. Außerdem müssen hierfür auch die notwendigen finanziellen Mittel bereitgestellt werden. 

Als Minimalbedingungen für eine „Gerechte Schulgemeinschaft“ werden von Oser und Althof
 beschrieben:

1. Das Herzstück der „Gerechten Gemeinschaft“ ist wie oben schon erwähnt die Schulversammlung. Sie kann wöchentlich, vierzehntägig oder zum Beispiel in der Grundschule je nach Bedarf stattfinden. Die Anzahl der TeilnehmerInnen sollte fünf bis sechs Klassen, also 80 bis 120 Schüler und ihre LehrerInnen, nicht übersteigen. Das bedeutet, dass bei den meisten heutigen Schulen keine Versammlung der gesamten SchülerInnen- und LehrerInnenschaft zum selben Zeitpunkt möglich ist. Lösungen hierfür werden weiter unten beschrieben. 

2. Diese klassenübergreifenden Sitzungen müssen vorbereitet und organisiert werden, was die Vorbereitungsgruppe, bestehend aus wechselnden Abgeordneten der beteiligten Klassen und LehrerInnen (ca. 3 SchülerInnen und ein LehrerInnen von jeder Klasse) übernimmt. Die Vorbereitungsgruppe schlägt Tagesordnungspunkte vor, sollte dem Plenum Lösungs- und Handlungsvorschläge unterbreiten und sucht nach SchülernInnen und LehrerInnen, die die Sitzung leiten.

3. Zudem ist es nötig einen Vermittlungsausschuss zu wählen, der sich aus VertreterInnen aller Klassen und VertreterInnen der LehrerInnenschaft zu-sammensetzt. Damit dieser kontinuierlich arbeiten kann, sollten die Mitglie-der dem Vermittlungsausschuss für längere Zeit angehören. Aufgabe ist es auf die Einhaltung der Beschlüsse zu achten, mit SchülernInnen zu beraten, die Regeln übertreten haben, besondere Aktivitäten zu koordinieren, usw.

4. Es muss ein Lehrplan für die Moralerziehung im Unterricht entwickelt werden. So sollten pro Woche ein bis zwei Dilemmadiskussionen im Unterricht stattfinden a) zu allgemeinen und hypotetischen Dilemmata, b) zu echten in der Klasse auftretenden moralischen Konflikten(...), c) zu fächerspezifischen moralischen Dilemmata.

5. Die beteiligten LehrerInnen sollten sich regelmäßig treffen, um die Theorie der gerechten Gemeinschaft auf entwicklungspsychologischer, philosophischer, soziologischer und schulpraktischer Ebene zu studieren, die vorangegangene Sitzung der gerechten Gemeinschaft zu analysieren und auszuwerten. Außerdem ist es wichtig sich gegenseitig zu beraten und zu motivieren und den oben genannten Curriculum zu planen. 

6. Des Weiteren müssen die Eltern informiert werden. Sie sollten die Ziele des Modells der „Gerechten Gemeinschaft“ verstehen und zu Hause unterstützen. An den Sitzungen sollten sie aber nur durch Vertretungen teilnehmen.

7. Die Prozesse der „Gerechten Schulgemeinschaft“ müssen ständig evaluiert werden. Und zwar sowohl vom Kollegium, als auch durch eine wissenschaftliche Analyse. Durch die Evaluation des Kollegiums und  dessen Kritik, kann das Modell ständig verbessert werden. 

4.3. Praxis einer „Just Community“-Schule. Da es bei der praktischen Umsetzung der „Gerechten Gemeinschaft“  aufgrund der Größe der meisten Schulen nicht möglich ist, alle Mitglieder der Schule auf einmal zu versammeln, gibt es verschieden Möglichkeiten, dieses Problem zu lösen. Hier sollen nun nach Oser und Althof
 zwei Lösungen dargestellt werden, bei der möglichst viele SchülerInnen und LehrerInnen beteiligt werden können: 1. Die Hälfte oder ein Drittel der SchülerInnen nehmen abwech-selnd an der Gerechten Gemeinschaftssitzung teil und informiert danach die andere Hälfte. Gibt es wichtige Einwände gegen Beschlüsse, kann ein „Rückkommensantrag“ gestellt werden. Dieser wird in der nächsten Sitzung behandelt. 2. Eine andere Möglichkeit wäre, dass alle Jahrgangsklassen eine Sitzung  abhalten, wobei verschiedene Jahrgänge zusammengeschlossen werden können, wenn dabei eine gewisse Größe nicht überschritten wird. Pro Jahr sollten ein bis zwei Vollversammlungen abgehalten werden.

 Wie dieses Ziel im konkreten Fall erreicht werden kann, muss in jeder Schule neu herausgefunden werden, denn letztlich geht es bei der „Gerechten Schulgemeinschaft“ darum, was der Einzelne dabei lernt.
 Lawrence Kohlberg sagte: „Adapt, not adopt.“ Das heisst man soll "die Grundidee auf Gegebenheiten der eigenen Schule übertragen, nicht einfach übernehmen“
. 
4.4. Empirische Nachweise für den Erfolg von „Just Communities“. Welche messbaren Veränderungen haben nun „Gerechte Schulgemeinschaften“ im moralischen Urteilen und Handeln zur Folge? Dazu gibt es einige Untersuchungen, es ist aber zu betonen, dass es kaum Kontrollgruppen gibt und die Klassen nicht nach dem Zufallsprinzip ausgewählt wurden. So kann die Validitätsprüfung nicht nach messtheoretischen Standards durchgeführt werden, was von vielen KritikerInnen angegriffen wird. Trotzdem gebe es viele qualitative Mög-lichkeiten der Evaluation, so Oser und Althof
: Zum Beispiel die Analyse von Unterrichtsstunden und Sitzungen der „Gerechten Gemeinschaft“ usw. 

Kohlberg veröffentlichte einen Schulvergleich
, bei dem SchülerInnen, die am Just Community-Programm teilnahmen, mit SchülernInnen von den zwei normalen öffentlichen High Schools verglichen werden, zu denen die beiden „Gerechten Gemeinschaften“ gehören. Dabei ist zu ersehen, dass die SchülerInnen der beiden „Just Community“ Projekte im Durchschnitt fast doppelt so oft prosoziales Verhalten bei anderen wahrnahmen und voraus-sagten. Außerdem konnte man bei den SchülernInnen der „Gerechten Gemeinschaften“ höhere Stufen und Grade kollektiver Normen und des Gemeinschaftswertes feststellen als bei vergleichbaren SchülernInnen der Normalschulen.

4.5. Kritische Bemerkungen. Neben den Vorteilen, die der Ansatz der Gerechten Gemeinschaft mit sich bringt, gibt es aber auch Probleme für die flächendeckende Umwandlung von Regelschulen in Gerechte Schulgemeinschaften. So gibt es neben den Fragen der Organisation wie in großen Schulen eine möglichst hohe und effektive Partizipation der SchülerInnen  erreicht werden kann, Probleme die eine Einbindung der „Just Community“ Idee in die deutsche Schulpolitik erschweren. Neben den Kosten für die Aus- und Weiterbildung der LehrerInnen in  Dilemmadiskussion und dem Ansatz der „Just Community“, entstehen Kosten
 für zusätzliche Stunden in denen LehrerInnen Just Community Sitzungen vor- und nachbereiten. Des Weiteren müssen für die Gemeinschaftssitzungen wöchentlich oder vierzehntägig zwei Schulstunden aufgebracht werden und die SchülerInnen müssen Zeit für ihre Tätigkeit in der Vorbereitungsgruppe oder im Vermittlungsausschuss finden. Diese und einige Hindernisse, die bei der Umsetzung der „Gerechten Gemeinschaft“ auftreten können
, können aber bei ausreichendem Willen überwunden werden. 

Es gibt aber auch Kritiker
, die die Unvereinbarkeit von Just Community Modellen mit normalen staatlichen Schulen und deren Strukturen betonen. Hier kann man sich aber auch die Frage stellen, ob „das, was ist, auch sein sollte“.
 Also ob die momentanen Schulstrukturen in jedem Falle wünschens- und erhaltenswert sind.
5. Kritik zu Kohlbergs Ansatz. Von Christian Pletsch.
Die Tatsache, dass Kohlberg seinen Ansatz unter Mithilfe seiner SchülerInnen und AssistentInnen langfristig verteidigte und immer bereit war ihn durch berechtigte Kritik prüfen zu lassen und diese dann auch in Revisionen seiner Theorie einzubringen
, hat die Stufentheorie der moralischen Entwicklung und die darauf aufbauenden Ansätze zu Moral und Demokratieerziehung nach Kohlberg zu den wohl heute am weitesten verbreiteten und empirisch gesichertesten psychologischen Theorien zur Moralentwicklung werden lassen. Die wissenschaftliche Diskussion ist jedoch nach wie vor nicht abgeschlossen. In diesem Kapitel sollen daher kurz einige wichtige Kritikpunkte an der Theorie Kohlbergs und ihrer praktischen Umsetzung aufgezeigt werden

5.1. Kritik zur frühkindlichen Moralentwicklung. Immer wieder wird Kritik an Kohlbergs Einteilung und Definition der Stufen laut. Besonders nachhaltig werden Zweifel an der Ausgestaltung der präkonventionellen Ebene vorgetragen. Wie bereits weiter oben vorgestellt werden Kinder grundsätzlich der präkonventionellen Ebene zugeordnet. Dabei geht Kohlberg in Anlehnung an Piaget davon aus, dass moralisches Wissen und moralisches Wollen sich parallel entwickeln. Ihr moralisches Urteil und Handeln orientiert sich demnach vorwiegend an Bestrafung und Gehorsam (Stufe 1) oder im weitergehenden Fall an instrumentell-relativistischen Strukturen (Stufe 2).

Dem entgegen stehen Untersuchungen von Turiel sowie Nunner-Winkler und Sodian. Sie zeigten in Studien auf, dass selbst „jüngere Kinder die (moralischen) Regeln kennen und angemessen verstehen, also über ein intrinsisches Moralwissen verfügen.“
 Dieses Wissen jedoch führt nicht automatisch auch zum bewussten Umsetzungswillen. In weiteren Befragungen der Kinder ergab sich allerdings auch eine hohe Bedeutung moralbezogener Emotionen. „Obwohl jüngere Kinder einfache moralische Regeln kennen und verstehen, erwarten sie, dass ein Protagonist, der sie im Interesse der Befriedigung eigener Bedürfnisse übertritt, sich wohlfühlen wird.“
 Die Kinder waren also trotz eines intrinsischen Moralwissens bereit, ihre jeweiligen Bedürfnisse jederzeit zu befriedigen, auch „wenn dies die Verletzung einer Norm bedeutete.“
 Hier klafft demnach eine entscheidende Lücke zwischen moralischem Wissen und moralischem Wollen. Das moralische Wollen entwickelt sich nach Nunner-Winkler oft erst über Jahre und unterschiedlich schnell und erfolgreich.
 Das bedeutet, dass von einer parallelen kognitiv-affektiven Moralentwicklung, wie sie Kohlbergs Stufenmodell beinhaltet, zumindest im frühen Kindesalter nicht ausgegangen werden kann. 

Ein weiterer Kritikpunkt, der sich aus der Arbeit von Nunner-Winkler ergibt, bezieht sich speziell auf die instrumentalistische Orientierung der präkonventionellen Phase. So gaben in den von ihr durchgeführten Studien die meisten Kinder, die „moralisch“ urteilten, eben keine instrumentelle Begründung, sondern intrinsisch motivierte Gründe an
.

Monika Kellers betrachtet in ihrer Kritik vor allem das soziale Verstehen des Kindes und schließt sich dabei nahtlos an Nunner-Winkler an. Auch Keller weist darauf hin, dass frühkindliche Moral gerade nicht sanktionsorientiert oder ausschließlich instrumetell-relativistisch orientiert ist. Vielmehr sieht auch sie intrinsische, nach ihrer Ansicht angeborene, moralische Gesichtspunkte, nach denen Kinder urteilen.
 In ihrer Arbeit geht sie allerdings noch über die Ansätze von Nunner-Winkler hinaus, indem sie deutlich macht, dass Kinder sich bei einem moralischen Urteil schon frühzeitig ihrer sozialen Beziehungen bewusst sind. Keller geht in einem Aufsatz daher soweit, Kohlbergs Definition der präkonventionellen Stufe als „unangemessen“ abzulehnen, da in diesen Definitionen kein Raum ist für eine sozial orientierte Urteilsbegründung, die durch Empathie beeinflusst wird.

Die Kritik welche von Keller und Nunner-Winkler vorgebracht wird ist durch empirische Studien untermauert worden. Kohlbergs Beschreibung frühkindlicher Moralentwicklung lässt demnach deutliche Schwächen erkennen. Geht man von einem intrinsischen, genuinen Moralwissen aus, steht die Moralerziehung von Kindern vor einer ganz anderen Aufgabe, als Kohlberg sie sah. Nicht das Erreichen höherer Stufen ist dann das erste Ziel, sondern die Förderung einer Entwicklung des moralischen Wollens unter Beachtung des kindlichen Sozialverständnisses. Da Kohlberg die Schulform der "Gerechten Gemeinschaft" primär für weiterführende Schulformen empfiehlt
, bleiben für jüngere Kinder nur Dilemmadiskussionen als Hilfsmittel zur Moralerziehung. Doch gerade die reine Diskussion geht an den oben aufgezeigten Zielen einer frühkindlichen Moralerziehung vorbei. 

5.2. Die Frage der interkulturellen Gültigkeit. Seit Entwicklung der Stufentheorie wird die interkulturelle Gültigkeit der Stufentheorie moralischer Entwicklung heftig diskutiert. Kohlbergs anfängliche Studie begrenzte sich auf eine kleine Gruppe amerikanischer Jugendlicher, welche er später als Basis für seine Längsschnittstudie nutzte. Es schlossen sich Studien in der Türkei, Israel und Taiwan an. Eine erste, recht harsche Kritik, wurde bereits von Elizabeth Simpson 1974 vorgebracht. Sie warf Kohlberg Ethnozentrismus in der Stufendefinition vor
. Diese Behauptung stützte sich zum Beispiel auf den Ergebnissen von Kohlbergs ersten interkulturellen Vergleichsstudien, in denen außerhalb der westlichen Industrienationen die Stufen 5 und 6 nicht erreicht wurden.
 Auch wenn teilweise diese Diskussion als abgeschlossen angesehen wird
, so bleibt doch die hartnäckige Kritik der KulturanthropologInnen bestehen. Ihre Kritik wendet sich vor allem gegen die Definition der Stufen 5 und 6. Ihre Einschätzung geht dahin, dass in diesen Stufen die Universalien und Spezifika der modernen Industriegesellschaft nicht hinreichend von einander getrennt worden sein
. 

Die Kritik beschränkt sich dabei jedoch nicht allein auf Kohlberg. Vielmehr wird auch die Definition einer Stufe des formal-operativen Denkens, wie sie bei Piaget als höchste intellektuelle Ebene vorgestellt wird, als spezifisch für moderne westliche Industrienationen dargestellt
. Für Kohlberg ist jedoch gerade das Erreichen dieser formal-operativen Stufe Bedingung für die Fähigkeit moralische Urteile der postkonventionellen Ebene bilden zu können. 

Solange diese Frage nicht letztendlich geklärt ist, muss auch der „Export“ der praktischen Anwendung dieser Theorie vorsichtig erfolgen. Moralerziehung nach Kohlberg kann bisher nicht als allgemeingültiger Erziehungsansatz weitergegeben werden. Dies gilt besonders für die Kulturen, in denen die Denkstrukturen nicht mit denen der westlichen Industrieländer übereinstimmen.

5.3. Der Zusammenhang von Emotionen und Handlung. Kohlbergs Ansatz, das moralische Urteilen und Handeln allein intellektuell zu deuten, stand schon immer in der Kritik der Alltagserfahrungen, bei denen auch Emotionen auf unsere Handlungen einen Einfluss haben. Die kognitive Emotionstheorie hat hier zu entscheidenden Verständnissen beigetragen. In Experimenten zeigte Bernard Weiner auf, dass nicht allein Kognition zur Motivation führt, sondern dass Kognition oft auch Emotionen zur Folge hat, die wiederum in Motivation münden.
 Menschen zeigen unterschiedliche moralische Urteile und Handlungen, wenn ihre Emotionen beeinflusst werden.

Dies ergibt sich ebenfalls aus der Arbeit von Leo Montada und seinen MitarbeiterInnen zu emotionalen Reaktionen auf ungerechte Verhältnisse. Dabei prägte Montada unter anderem den Begriff der „existentiellen Schuld“. Darunter kann man die Bereitschaft verstehen, Schuldgefühle zu erleben aufgrund der persönlichen Wahrnehmung der eigenen günstigen Lage im Vergleich zur ungleich schlechteren Lage anderer Menschen.
. Wichtig im Blick auf die Arbeit von Kohlberg ist dabei das Ergebnis, dass Menschen, die eine hohe existentielle Schuld empfinden, eher bereit sind, sich sozial zu engagieren. Gleichzeitig ließ sich eine hohe positive Korrelation feststellen zwischen dem Empfinden existentieller Schuld und moralischer Entwicklung
.

Dieser Einfluss von Emotionen auf moralisches Urteilen und Handeln wird weder von Kohlberg in seiner Theorie berücksichtig, noch hat diese Tatsache Eingang in die Formulierung von Dilemmata gefunden. Wenn jedoch Dilemma-Diskussionen im Schulunterricht oder an anderer Stelle ohne Bezug zu Emotionen geführt werden, so sind die TeilnehmerInnen der Möglichkeit beraubt, Emotionen als Teil ihres moralischen Denkens und Handelns zu begreifen und zu reflektieren.

5.4. Der Einfluss der moralischen Atmosphäre. Ein letzter Kritikpunkt soll in die Praxis der Schulen mit gerechter Gemeinschaft hineinleuchten. Wie Kohlberg feststellte, spielt die moralische Atmosphäre bei der Bildung von Normen in diesen Schulen eine große Bedeutung. Hierzu bemerkt er allerdings selbst: „Dieser Einfluss scheint allerdings auf den unmittelbaren situativen und institutionellen Kontext der Gruppe beschränkt zu sein.“
 Normen aus dem Schulalltag bleiben demnach z.T. begrenzt auf die Schule an sich
. Auch wenn Kohlberg auf mögliche langfristige Ergebnisse und Einflüsse auf die Schüler verweist
, so bleibt doch hier die Frage nach einem Erklärungsansatz für dieses Phänomen. Auch liegt bisher kein Konzept vor, das überzeugend und Erfolg versprechend dieser Problematik entgegengeht. Kohlberg geht davon aus, dass die moralische Atmosphäre sowohl Inhalt als auch Struktur des moralischen Urteilens prägt und verändert. Die Schwierigkeit liegt dort, wo eine bestimmte Atmosphäre (z.B. die der Just-Community-Schule) nicht mehr vorherrscht und ein plötzliches Einbrechen der Moral erfolgt. Hier muss unbedingt ein klärender Ansatz gefunden werden um diese pädagogische Lücke zur Wirksamkeit des Modells der „Gerechten Gemeinschaft“ zu schließen.

6. Fazit

Zu Beginn der Arbeit wurde hingewiesen auf die aktuelle Notwendigkeit einer für die Praxis tauglichen Theorie zur Moralerziehung. Kohlbergs Theorie zur moralischen Stufenentwicklung und die daraus erarbeiteten pädagogischen Handlungskonzepte wurden als ein möglicher Weg der Moralerziehung dargestellt. 

Kohlbergs Ansatz bezieht sich dabei in erster Linie auf die Entwicklung des Gerechtigkeitsdenkens, beinhaltet jedoch auch andere Konzepte wie das der Fürsorge und des Wohlwollens. Damit deckt Kohlberg bereits einen umfassenden Bereich der Moral ab
. Besonders hervorzuheben ist die strukturelle Offenheit von Kohlbergs Theorie für weitergehende moralische Fragestellungen. Diese Offenheit hat dazu geführt, das Kohlbergs Ansatz durch wissenschaftliche Kritik immer weiter ausgebaut, verbessert und empirisch verlässlicher wurde.

Kohlberg hat mit der Entwicklung seiner praktischen Ansätze ein mögliches Konzept vorgelegt, Moralerziehung zielgerichtet zu betreiben und gleichzeitig den Bedürfnissen in einer individualisierten Gesellschaft Rechnung zu tragen. Mit der Entwicklung der Dilemmadiskussion hat er einen breiten Raum zur Förderung der moralischen Entwicklung in unterschiedlichsten Fachbereichen eröffnet. Dabei ist empirisch belegt, dass der strukturierte, langfristige Einsatz solcher Diskussionen die Entwicklung des moralischen Urteils fördert. 

Der Bruch zwischen Urteil und Handeln wurde in der Praxis von ihm durch das Modell der „Gerechten Gemeinschaft“ überbrückt. Kohlberg bietet hier eine Handlungsmöglichkeit, die eine „silmutane Förderung kognititver, motivationaler und emotionaler Entwicklungsprozesse anstrebt.“
 

Auch wenn dieses Modell mit hohen Anforderungen verbunden ist, so ermöglicht es doch einen ganzheitlichen Ansatz zur Moralerziehung und stellt eine realistische und umsetzbare Handlungsalternative zur heute vernachlässigten schulischen und gesellschaftlichen Moralerziehung da. Wer ernsthaft nach einer zielgerichteten und praxisrelevanten Theorie zur Moralerziehung sucht, wird bei Kohlberg fündig. Eine Gesellschaft, die in diesem Bereich Nachholbedarf hat, sollte dringend Überlegungen anstellen, wie sie diesem Konzept mehr Raum in ihrem pädagogischen Handeln einräumen kann.
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