Lniversitat
wien

Diplomarbeit

Nein, du darfst nicht mitspielen! Eine experimentelle
Studie Uber moralische Kognitionen und Emotionen bei

sozialem Ausschluss unter Jugendlichen

Stephanie Handstanger

Angestrebter akademischer Grad

Magistra der Naturwissenschaften (Mag. rer. nat.)
Wien, im Februar 2012

Studienkennzahl: 298
Studienrichtung: Psychologie

Betreuer: Mag. Dr. Dagmar Strohmeier












INHALTSVERZEICHNIS

EINLEITUNG . ...t [-I1
THEORETISCHER TEIL

1 GEWALT UND AGGRESSIVES VERHALTEN ............ccooiiiiiiiiiies 1
1.1 Prototypisch versus unprototypisCh .........cccooeiiiiiiiiiiiiiiieee e, 2
(2 = 10171 o o SR 5
1.2.1 Bullying als GruppenproZess ........ccoeeeeuuuuiiaee e 7
1.2.2 Folgen fur die Opfer und Taterinnen .............cccceveuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiees 10
1.2.3 Ergebnisse aus der Forschung.............cccooieiiiiiiiccie e 11
2 MORALENTWICKLUNG ... 14
2.1 Definition und BegriffSbestimmung ..............euuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieiiiiieies 15
2.2 Moral nach Piaget und KohIbDerg ................uueuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieens 16
2.3 Social DOmMain TREOIY ......cvveiiiei et 20
2.3.1 S0ZIAlES WISSEN ....coiiiiiiiiiiiie ettt 22
2.3.2 Kriterien der Bereichsdifferenzierung ..................eeeeeeeeieeieeeimiieeiiiieiiennnns 27
2.3.3 Untersuchungsgegenstand.................uuueeeeieuieeiiiiiiiiiiiiiiiieieieeeeeeneeeneeneee 32
3 SOZIALER AUSSCHLUSS ... 35
3.1 Was ist sozialer AUSSChIUSS? .......cccuuuiiiiiiiiiiiie e 35
3.2 Ergebnisse aus der FOrschung..........ccooovvviiiiiiiiiiiiiiiieeee 37
4 MORALISCHE MOTIVATION ... 43
4.1 Moralische EMOtIONeN .............uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeees 43
4.1.1 Happy-victimizer PRANOMEN............ooviiiiiiie e 45
4.2  Erfassung moralischer Motivation.................coooviiiiiiiiei e 48
5 AUF EINEN BLICK ... 55
EMPIRISCHER TEIL

6 ZIELE, FRAGESTELLUNGEN UND HYPOTHESEN ............................ 57
B.1 Il e 59



INHALTSVERZEICHNIS

6.2 Fragestellungen und Hypothesen ..............ooiiiiiiiii i 60
7 METHODE ...t e e e e e e e e e e 66
7.1 UntersuchungSAesign ....coooeeeeieieeeeeeeee e 66
7.2  Erhebungsinstrument..............oi i 67
4 T 1 Ce o 1= 4 U o o [N 72
7.4  Untersuchungsablauf ... 75
7.5  Auswertungsverfanren ... 76
SIS ) ([¢] o] (o] o 1SRRI 76
8 ERGEBNISSE ... 78
8.1 Moralisches Urteil ........coooooeeeeeeeeeeeee e 78
8.2  Begrundungen des moralischen Urteils ..., 80
8.3 Emotionales Urteil...........oooooiiiiii 83
8.4 Begrundungen des emotionale Urteils.............coooiiiiiiiiiiiiiiiieeeee 86
8.5 Differenzierte Emotionsattribution..............cooooeii 90
8.6  Nebenfragstellung........ccooooiiiiiiiii 93
9 DISKUSSION ... e 96
10  ZUSAMMENFASSUNG ... 111
11 LITERATURVERZEICHNIS ... 113
ANHANG A

Ansuchen HS Boheimkirchen.............c.ooi e, 121
ANHANG B

Ansuchen Landesschulrat NO................cooooiiiiiiiiiie e 124
ANHANG C

Genehmigung Landesschulrat NO...............cooooiiiiiiiiiiiiie e 127



INHALTSVERZEICHNIS

ANHANG D
=T 1 ] o] = PP 128
ANHANG E
Mundliche INStruktion.......... ..o 129
ANHANG F

Fragebogen (JUNgenVersion)...........ooiii i e 130



ABBILDUNGSVERZEICHNIS

Abbildung 1: Formen von AgQQreSSION .......ccoceuiiiiieiiiiee e 4
Abbildung 2: ltem - moralisches Urteil ... 70
Abbildung 3: Item - Begrindungen moralisches Urteil ...............ccocooeeviiiiinnnnnnn. 70
Abbildung 4: Item - Beurteilung emotionaler Zustand der Taterlnnen .............. 71

Abbildung 5: Item - Begrundungen des emotionalen Zustands der Taterlnnen 71

Abbildung 6: Art der EMOtiONeN.........cooovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee 71
Abbildung 7: ltems - Erfahrung mit sozialem Ausschluss...........cccccccvvviiinnnnnn. 72
Abbildung 8: Erhebung soziodemografischer Daten ............ccccccvvviiiiiiiiinnnnnnn. 75



TABELLENVERZEICHNIS

Tabelle 1: Entwicklungsstufen der Moral nach Piaget (nach Keller, 2007, S. 19). 16

Tabelle 2: Stufen der Moralentwicklung nach Kohlberg (1996) ............ccccceeeeee. 19
Tabelle 3: Kriterien zur Identifizierung und Klassifizierung ..........cccccccvvviviniinnnnn. 27
Tabelle 4: Kategorisierung von Begrindungen mit Beispielen ..............ccccceouune. 30
Tabelle 5: Moralische Geflihle (nach Keller, 2007, S. 26) ...........ceeeeeeeeeeieeeiiinnn. 44
Tabelle 6: Empirische Vorgehensweise ... 49
Tabelle 7: Kategoriensystem fur die Begrundungen............cccccoiiiiiiiiiiininnnnn. 74
Tabelle 8: Kategoriensystem fur die differenzierten Emotionen ........................... 75
Tabelle 9: realisierter Versuchsplan ..o 77

Tabelle 10: Prozentuelle Verteilung des moralischen Urteils nach Geschlecht je

Bystanderverhalten ........... ... 79

Tabelle 11: Mittelwerte (und Standardabweichungen) flir das moralische Urteil

nach Bystanderverhalten, Geschlecht und gesamt...............ccoooiiiiiiiiiein e, 79

Tabelle 12: Haufigkeitsverteilung der Begrindungen des moralischen Urteils je

Bystanderverhalten ........... ... 81

Tabelle 13: Kreuztabelle Begrindungen moralisches Urteil x Geschlecht (ohne
BYSTANAET) ... aaaaanan 82

Tabelle 14: Kreuztabelle Begriindungen moralisches Urteil x Geschlecht (lachende
BYSTANUET) .. nne 83

Tabelle 15: Kreuztabelle Begriundungen moralisches Urteil x Geschlecht

(integrierende BYStander) ...........uueiiiiii i 83

Tabelle 16: Prozentuelle Verteilung emotionales Urteil nach Geschlecht je

Bystanderverhalten ........... ... 84

Tabelle 17: Mittelwerte (und Standardabweichungen) fir das emotionale Urteil

nach Bystanderverhalten, Geschlecht und gesamt...............ccoooiiiiiiiiiie e, 85

Tabelle 18: Haufigkeitsverteilung der Begrindungen des emotionalen Urteils je

Bystanderverhalten ........... ... 87



TABELLENVERZEICHNIS

Tabelle 19: Haufigkeitsverteilung der Begriindungen des emotionalen Urteils nach

positiver und negativer Zuschreibung (ohne Bystander) ..o 88

Tabelle 20: Haufigkeitsverteilung der Begrindungen des emotionalen Urteils nach

positiver und negativer Zuschreibung (lachende Bystander)...........ccccccevvvnnn..n. 88

Tabelle 21: Haufigkeitsverteilung der Begriindungen des emotionalen Urteils nach

positiver und negativer Zuschreibung (integrierende Bystander)...........ccccccceee.. 88

Tabelle 22: Kreuztabelle Begrindungen emotionales Urteil x Geschlecht (ohne
BYSTANUEI) .o 89

Tabelle 23: Kreuztabelle Begrindungen emotionalen Urteils x Geschlecht

(lachende BYSTanNdEr) .........coooe i 90

Tabelle 24: Kreuztabelle Begrindungen emotionalen Urteils x Geschlecht

(integrierende Bystander) ..........ooooiiiiiiiiiiiiiiiiii 90

Tabelle 25: Haufigkeiten der Emotionsattributionen nach Geschlecht und je

BystanderverNalten........ ..o 91

Tabelle 26: Haufigkeitsverteilung Kategorien differenzierte Emotionsattribution je

Bystanderverhalten..............oooi 92
Tabelle 27: x* Tests Geschlecht x Kategorie je Bystanderverhalten .................... 92

Tabelle 28: Kreuztabelle Kategorien differenzierte Emotionen x Geschlecht (ohne
BYSTANAEN) . 93

Tabelle 29: Kreuztabelle Kategorien differenzierte Emotionen x Geschlecht
(lachende BYSIander) ........coooe e 93

Tabelle 30: Kreuztabelle Kategorien differenzierte Emotionen x Geschlecht

(integrierende Bystander) ..........ooooiiiiiiiiiiiiiiiiii 93

Tabelle 31: Mittelwerte (und Standardabweichungen) flr die gemachte Erfahrung

mit sozialem Ausschluss nach Bystanderverhalten, Geschlecht und gesamt....... 94

Tabelle 32: Mittelwerte fur die generelle Erfahrung mit sozialem Ausschluss nach

Geschlecht UNd geSamMt.........uuuiiiiiiiii e 94

Vi









EINLEITUNG

EINLEITUNG

Pause in der Schule. Ein paar Madchen und Jungs spielen in der Klasse
Karten. Ein Klassenkollege wird auf die Gruppe aufmerksam und moéchte auch
gerne mitspielen. Er geht zu den Mitschulerlnnen und fragt; ob er auch mit spielen

darf. Die Kinder antworten nur: ,Nein, geh weg! du storst.”

Nach der Schule wartet ein Madchen wie jeden Tag am Bahnsteig auf den Zug,
wobei sie standig ganz nervos um sich schaut, so als wirde sie auf etwas warten.
Plétzlich wird ihr Blick starr und richtet sich auf Kinder in ihrer Nahe, die, wie es
scheint, direkt auf sie zusteuern. Bei ihr angekommen, beschimpfen sie sie mit
Worten wie: ,He du fette Sau!“ oder ,in dem Kleid schaust wie eine Knackwurst
aus...“. Als der Zug endlich einfahrt, scheint das Madchen ziemlich erleichtert zu
sein und sie steigt ein. Im Zug ruft sie ihre Mutter an und erzahlt ihr wieder einmal

von dem Vorfall am Bahnsteig.

Mittagspause in der Schule. Die meisten Kinder sitzen im Hof und genief3en die
Freistunde, tratschen oder spielen miteinander. Aber dort hinten, in einem
versteckten Winkel, machen sich gerade drei Burschen Uber einen anderen
Jungen her, indem sie ihn treten, ihn in den Bauch boxen und ihn schubsen. Der
Junge ist ofters solchen koérperlichen Ubergriffen durch seine Mitschiler

ausgesetzt.

Diese drei geschilderten Situationen stellen unterschiedliche Formen
aggressiven Verhaltens dar, wobei alle negative Konsequenzen fur die betroffenen
Kinder haben (Hayer & Scheithauer, 2008; Klicpera, 2001). Scheithauer (2003)
spricht im Falle der ersten Situation von relationaler Aggression, hier manifestiert
durch sozialen Ausschluss. Die zweite und dritte Situation spiegeln laut

Scheithauer verbale und korperliche Aggression wider.

Genau solche und ahnliche aggressive Vorfalle sind die ,taglichen
Wegbegleiter Kinder und Jugendlicher in den Schulen bzw. in ihrem Umfeld.
Strohmeier, Atria und Spiel (2005) zeigten, dass sozialer Ausschluss neben
verbaler und korperlicher Gewalt die dritthaufigste Form von Gewalt an

Osterreichischen Schulen darstellt. Aufgrund der Prasenz solch aggressiver
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Verhaltensweisen ist sozialer Ausschluss unter Jugendlichen, eine Form von
relationaler Aggression bzw. relationalem Bullying (Scheithauer, 2003), der
Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit. Ziel ist es, herauszufinden, ob aus Sicht
der 11- bis 13jahrigen die untersuchte Ausschlusssituation eine moralische
Dimension besitzt, also ob die Bewertung der Schilerlnnen Uber sozialen
Ausschluss auf moralischen Prinzipen wie Fairness oder Gerechtigkeit basieren.
Die Untersuchung von moralischen Kognitionen im Zusammenhang mit
aggressiven Verhalten ist deshalb so wichtig, da laut Nolting (1987) Menschen
aggressives Verhalten nicht nur aufgrund von mdoglichen Strafen und anderen
Unannehmlichkeiten vermeiden, sondern auch aufgrund von moralischen
Einstellungen, von denen sie sich leiten lassen. Nunner-Winkler (2007) spricht in
diesem Zusammenhang von moralischer Motivation, wobei sie darunter die
Bereitschaft, die Normen im eigenen Handeln zu befolgen, versteht. Die Studie
erfasst, wie Jugendliche die Situation bewerten, ihr Urteil begriinden und welche

Emotionen sie den Taterlnnen zuschreiben.

Somit liegt der Fokus dieser Arbeit, ausgehend von einer sozialen
Ausschlusssituation im Schulkontext, genauer im Gruppengefiige Schulklasse, auf

zwei Komponenten:

(1) Moralisches Wissen: bestehend aus dem Urteil und den Begrindungen.
(2) Moralische Motivation: bestehend aus den Emotionszuschreibungen und

den Begrindungen.

Im ersten Teil der Arbeit wird der theoretische Rahmen flr diese Untersuchung
erarbeitet bzw. der Stand der Forschung illustriert. Im zweiten Schritt erfolgen die
Erlduterung der Ziele und Fragestellungen, welche sich aus dem
theoretischen Hintergrund ergeben sowie die genaue Darstellung der
Untersuchungsdurchfiihrung und der Ergebnisse der experimentellen Studie.
Abschlieend werden die gefundenen Ergebnisse aufgrund der Erkenntnisse aus
dem theoretischen Teil diskutiert und es erfolgt eine ruckblickende, kritische

Betrachtung der gesamten Arbeit.
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1 GEWALT UND AGGRESSIVES VERHALTEN

Da diese Studie auf einer sozialen Ausschlusssituation in der Schule bzw. im
Gruppengefuge Schulklasse basiert und sozialer Ausschluss in der Literatur als
eine Form von aggressivem Verhalten bzw. als eine spezifische Form von Bullying
beschrieben wird, wird eingangs auf das Thema Gewalt bzw. die
unterschiedlichen aggressiven Verhaltensweisen, deren Auswirkungen fur die

involvierten Personen sowie auf die aktuelle Situation in Osterreich eingegangen.

Definition und Begriffsbestimmung. Gewalt definiert die
Weltgesundheitsorganisation (WHO) in ihrem World report on violence and health
(2002) folgendermalien:

» The intentional use of physical force or power, threatened or actual, against
oneself, another person, or against a group or community, that either results
in or has a high likelihood of resulting in injury, death, psychological harm,

maldevelopment or deprivation.”

(Krug, Dahlberg, Mercy, Zwi & Lozano, 2002, S. 5)

Gemal dieser Definition beinhaltet Gewalt ein tatsachlich durchgeflhrtes
Verhalten oder angedrohtes Verhalten mit Schadigungsabsicht, wobei sich dieses
gegen die eigene Person, eine andere Person bzw. mehrere Personen richten
kann. Das mit Absicht verursachte schadigende Handeln kann sowohl auf

physischer als auch auf psychischer Ebene erfolgen.

Auch in der psychologischen Forschung wird Gewalt zumeist als Verhalten mit
dem Ziel, andere Personen oder Personengruppen zu schadigen, definiert (Selg,
Mees, & Berg, 1997, zitiert nach Strohmeier & Spiel, 2009, S. 270). Unter
Aggression versteht man aus psychologischer Perspektive ebenfalls zielgerichtete
Verhaltensweisen mit Schadigungsabsicht, also Handeln mit direktem Vorsatz
(Scheithauer, Hayer & Petermann, 2003, S. 18; vgl. Alsaker, 2003). Eine genauere
Definition von aggressiven Verhalten bietet Scheithauer (2003), der zwischen

herkdbmmlichen, also prototypischen Formen sowie unprototypische Formen
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unterscheidet, wobei beide Formen Schaden und Leid im gleichen Male

verursachen.

1.1 Prototypisch versus unprototypisch

Prototypische Formen. Der Groldteil der bisherigen Forschung hat sich mit
den prototypischen Formen der Aggression beschaftigt. Darunter werden vor
allem sogenannte mannliche Aggressionsformen wie etwa korperlich- oder auch
verbal-aggressive Verhaltensweisen verstanden (lttel, Bergann & Scheithauer,
2008, S. 113), wobei dies zum Trugschluss, Aggression sei ein typisch mannliches
Phanomen (Scheithauer, 2003), fihrte. Scheithauer (2003) weist aufgrund
aktueller Studien darauf hin, dass unter den Geschlechtern unterschiedliche
Formen aggressiven Verhaltens (z.B. offen-korperlich vs. verdeckt-indirekt) zum
Ausdruck kommen, wobei diese unterschiedlichen Formen unter den Begriffen
unprototypische und prototypische Formen zusammengefasst werden.
Verhaltensweisen wie zum Beispiel jemanden Drohen, Beschimpfen, Schlagen,
Treten, Kneifen und Beillen zahlen zu den portotypischen Verhaltensweisen
(Scheithauer, 2003, S. 119).

Unprototypische Formen. Das traditionelle Konzept, welches die oben
angeflhrten prototypischen Verhaltensweisen beinhaltet, wurde um sogenannte
,weibliche Aggressionsformen® (lttel et al., 2008, S. 116), welche bevorzugt von
Madchen/Frauen gezeigt werden, erweitert. Dabei handelt es sich um
(1) indirekte, (2) relationale oder auch (3) soziale Aggression (vgl. Scheithauer,
2003) bzw. indirektes, relationales Bullying (Scheithauer, 2003). Auch wenn diese
unprototypischen Formen des aggressiven Verhaltens durch jeweils eigene
Merkmale gekennzeichnet sind, gibt es grundlegende Gemeinsamkeiten: ,Sie
beziehen sich auf direkte oder indirekte Schadigungen einer Person Uber ihre
soziale Bezugsgruppe, beispielsweise durch soziale Manipulation, Verleumdung,
Ausschluss oder durch das Verbreiten von Geruchten® (Scheithauer, 2003,
S.119). Im Folgenden werden die unterschiedlichen Erscheinungsformen

unprototypischer Aggression genauer beschrieben:
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(1) Indirekte Aggression. Indirekte Aggression definieren Bjorkqvist,
Lagerspetz und Kaukiainen (1992) als ,ein Verhalten, bei dem ein Tater Leiden
verursacht und gleichzeitig den Anschein erweckt, dass gar keine Absicht
bestand, jemanden zu verletzen bzw. dieses Leid zuzufigen“' (S. 118) bzw. als
,soziale Manipulation, die eine Zielperson auf Umwegen attackiert*?
Osterman & Kaukiainen, 2000, S. 194). Somit finden sich bei den indirekten

Formen Beispiele wie anonyme Briefe zu schicken oder Geheimnisse eines

(Bjorkqvist,

anderen zu verraten (Lagerspetz & Bjorkvist, 1994, zitiert nach Scheithauer, 2003,
S. 121). Es findet keine direkte Konfrontation zwischen Taterlnnen und Opfer statt,
wobei sich dadurch ein Vorteil flir Taterlnnen ergibt, namlich die Vermeidung von
unmittelbaren Gegenangriffen bzw. kann die Tat auch unentdeckt bleiben
(Alsaker, 2003).

(2) Relationale Aggression. Relationale Aggression wird von Werner, Bigbee
und Crick (1999) als ein Verhalten definiert, ,das die Beziehungen einer Person zu
Gleichaltrigen oder die Gefihle der sozialen Zugehorigkeit und Akzeptanz
beschadigt” (S. 154). Scheithauer (2003) druckt dies so aus: ,Wenn eine Person
uber die sozialen Beziehungen versucht, einer anderen Person Schaden
zuzufigen® (S. 121). Als konkrete Verhaltensweisen nennt Scheithauer
zielgerichtetes Ausschlielien von Individuen aus einer Gruppe, das absichtliche
Verbreiten von Gerlchten, Verleumdungen, Entwertungen oder Herabsetzung

sowie Isolation einer bestimmten Person.

(3) Soziale Aggression. Soziale Aggression wird von Galen und Underwood
(1997) als Verhalten definiert, das darauf ausgerichtet ist, ,jemanden Leid
zuzufugen, indem das Selbstwertgefuhl, der soziale Status einer Person oder
beides geschadigt wird. Wobei direkte Verhaltensweisen wie verbale
Zuruckweisung, negative Gesichtsausdriicke oder Koérperbewegungen sowie auch
indirekte Verhaltensweisen wie Geruchte verbreiten oder sozialer Ausschluss zum

Einsatz kommen*? (S. 589).

! .Indirect aggression is a type of behavior in which the perpetrator attempts to inflict pain in such a manner
that he or she makes it seem as though there has been no intention to hurt at all.”
2 .Indirect aggression was defined as social manipulation, attacking the target circuitously.”

,Like physical aggression, social aggression is also directed toward inflicting harm on another [...]. Social
aggression is directed toward damaging another’s self-esteem, social status, or both, and may take direct
forms such as verbal rejection, negative facial expressions or body movements, or more indirect forms such
as slanderous rumors or social exclusion.”

3
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Wie aus den drei angeflUhrten Definitionen hervorgeht, weisen indirekte,
relationale und soziale Aggression gewisse Uberschneidungen auf.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass relationale Aggression zum Ziel
hat, anderen Uber die Schadigung ihrer sozialen Beziehungen Leid zuzuflgen,
wahrend bei der indirekten Aggression die Abwesenheit einer direkten

Konfrontation zwischen Opfer und Taterln betont wird.

Wie aus der Literatur hervorgeht, manifestiert sich aggressives Verhalten in
unterschiedlichen Erscheinungsformen. Abbildung 1 liefert einen Uberblick Uber
die Differenzierung, wobei Bullying (Olweus, 1993) als spezifische

Erscheinungsform aggressiven Verhaltens gilt und im nachsten Kapitel genauer

' Aggressionsformen \
| |
l prototypisch \ l unprototypisch Bullying

“ korperlich ‘ u verbal ‘ uindirekt] “ relational ’u sozial u physisch J u verbal ’ urelational

Abbildung 1: Formen von Aggression

beschrieben wird.

Ergebnisse aus der Forschung. Werden im Konzept der Aggression nicht nur
prototypische Aggressionsformen wie zum Beispiel offene, physisch-aggressive
Handlungen sondern auch unprototypische Formen wie verdeckte, indirekte und
relationale Verhaltensweisen berucksichtigt, dann zeigt sich laut Crick und
Grotpeter (1995), dass Jungen und Madchen insgesamt annahernd gleich
aggressiv sind. Eine Vielzahl von Studienbefunden zeigte vor allem
Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Anwendung von den unterschiedlichen
Formen aggressiver Verhaltensweisen auf. Jungen wenden signifikant haufiger
direkte Formen aggressiven Verhaltens an, Madchen hingegen signifikant haufiger
indirekte, soziale und relationale Formen aggressiven Verhaltens (Bjorkqvist et al.,
1992; Crick & Grotpeter, 1995; Lagerspetz, Bjorkqvist & Peltonen, 1988). In der
Untersuchung von Strohmeier et al. (2005) gaben Madchen signifikant haufiger
an, von anderen Mitschulerinnen ausgegrenzt zu werden als Jungen. Jungen

sagten ofter als Madchen, dass sie von Mitschilerlnnen koérperlich attackiert

4
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werden. Im Gegensatz zu Mannern, die eher korperlich-aggressives Verhalten
wahlen, wahlen Frauen eher verbale oder psychische Aggressionsformen (Harris,
1992). Somit sind Madchen haufiger mit den unprototypischen Formen von
Aggression (z. B. sozialer Ausschluss, Geruchte verbreiten) konfrontiert und

Jungen haufiger mit den prototypischen Formen (z.B. Schlagen, Drohen).

1.2 Bullying

Wird Uber aggressives Verhalten im schulischen Kontext gesprochen, dann fallt
der Begriff Bullying (Olweus, 1993), wobei dieser Begriff international verwendet
wird, um aggressives Verhalten in der Schule zu beschreiben. Da sozialer
Ausschluss eine Form von relationalem Bullying darstellt (Scheithauer, 2003), folgt
eine allgemeine Beschreibung des Phanomens, wobei auch auf die Folgen fir die
involvierten Personen eingegangen und die Situation in Osterreich dargestellt

wird.

Definition und Begriffsbestimmung. Die bekannteste Definition, die auch als
Grundlage flr den grofiten Teil der Forschung zu diesem Phanomen dient, ist jene

von Olweus, der Bullying oder Viktimisierung wie folgt definiert:

A student is being bullied or victimized when he or she is exposed,
repeatedly and over time, to negative actions on the part of one or more
other students (1986 and 1991). It is a negative action, when someone
intentionally inflicts, or attempts to inflict, injury or discomfort upon another.

(Olweus, 1993, S. 9)

In order to use the term bullying, there should be an imbalance in strength
(an asymmetric power relationship): The student who is exposed to the
negative actions has difficulty defending him/herself and is somewhat

helpless against the student or students who harass.

(Olweus, 1993, S. 10)
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Bullying beschreibt somit die wiederholte Ausibung negativer Handlungen (z.B.
korperliche Ubergriffe, Spott, sozialer Ausschluss) eines oder mehrerer Kinder
gegenuber einem anderen Kind Uber einen langeren Zeitraum, mit dem Ziel dem
betreffenden Kind Schaden zuzufugen. Diese Schadigungsabsicht ist ebenfalls
Teil bei der Beschreibung aggressiven Verhaltens. Zusatzlich besteht zwischen
der TaterIn und dem Opfer ein Machtungleichgewicht. Von Viktimisierung spricht
man ,im Falle der Opfer/Betroffenen von Bullying“ (Scheithauer et al., 2003, S. 26)
bzw. meint man damit ,Opfer von Aggressionen® (Gasteiger-Klicpera & Klicpera,
2001, S. 100).

Olweus (1993, S.10) differenziert zusatzlich zwischen direktem Bullying — relativ
offensichtliche Attacken auf ein Opfer — und indirektem Bullying in Form von
sozialer Isolation und gezieltem Ausschluss von einer sozialen Gruppe.
Scheithauer et. al (2003, S. 31) unterscheidet drei AuBerungsformen des Bullying
bzw. der Viktimisierung, die isoliert oder in Mischform auftreten kdnnen:
(a) physisches Bullying in Form von korperlichen Ubergriffen wie Treten,
Schubsen oder Schlagen, (b) verbales Bullying, also der Versuch Personen mit
Worten zu verletzten oder zu demutigen, indem sie verspottet, beschimpft oder
beleidigt werden sowie (c) relationales Bullying, das auf der Beziehungsebene
stattfindet, indem die Beziehungen einer Person, die ihr wichtig sind, beschadigt
werden (Crick & Grotpeter, 1995) wie zum Beispiel Ausgrenzung, Verleumdungen

oder Manipulation im sozialen Umfeld.

Anhand der unterschiedlichen Formen des Bullying wird ersichtlich, dass dieses
Phanomen viele Gesichter hat, wobei die Erniedrigung sowie die Hilflosigkeit und
Isolation der Opfer, das Schweigen, die Passivitat AuRenstehender und die
Offensichtlichkeit, dass Bullying den Taterlnnen Spall macht, gemeinsame

Grundzuge unterschiedlicher Bullyingepisoden darstellen (Alsaker, 2003).

Dennoch ist anzumerken, unabhangig von der Form aggressiven Verhaltens,
dass in einem sozialen Umfeld, in dem aggressives Verhalten nicht vorgelebt,
nicht akzeptiert und auch nicht verstarkt wird, aggressiveres Verhalten seltener
vorkommt, als in einem Umfeld, das aggressives Verhalten hinnimmt oder als

gleichgultig erachtet (Strohmeier & Spiel, 2009). Aber welche MalRnahmen bzw.
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Interventionen kdnnen tatsachlich gesetzt werden um solchen Verhaltensweisen

entgegenzuwirken?

MaBBnahmen gegen Bullying. Laut Olweus (1993) muss allen voran ein
Problembewusstsein geschaffen werden, d. h., dass die Erwachsenen an der
Schule das Ausmal} des Problems erkennen missen und als Konsequenz eine
Veranderung der Situation in Angriff nehmen. Olweus unterscheidet drei Ebenen
der MalRnahmendurchfuhrung:  Schulebene (Zielgruppe: die gesamte
Schulerschaft), Klassenebene (Zielgruppe: die Klasse als Ganzes) und
personliche Ebene. Mallnahmen auf der Schul- und Klassenebene zielen darauf
ab, Einstellungen zu entwickeln und Bedingungen zu schaffen, welche die
Auftretenshaufigkeit von aggressivem Verhalten senken bzw. die Entwicklung
neuer Probleme verhindern. Auf der personlichen Ebene ist das Ziel, das
Verhalten oder die Situation des einzelnen Schulers oder der Schulerin zu andern,
wobei sich die MaRnahmen an die Taterlnnen und die Opfer richten. Als konkrete
Malnahmen nennt Olweus zum Beispiel eine bessere Pausenaufsicht oder
Kooperation zwischen Lehrerlnnen und Eltern auf der Schulebene. In den Klassen
konnen Regeln gegen Gewalt formuliert werden, regelmafige Klassengesprache
erfolgen oder Rollenspiele durchgefihrt werden, um eine Sensibilisierung fur
Bullying und die damit verbunden Konsequenzen zu schaffen. Auf persénlicher
Ebene kdonnen Gesprache mit den Opfern und Taterlnnen sowie mit den Eltern der

beteiligten Schulerlnnen gefuhrt werden.

1.2.1 Bullying als Gruppenprozess

Die Bedeutung der Peergruppe. Im Jugendalter nimmt die Peergruppe eine
immer wichtigere Funktion ein (Scheithauer, Hayer & Niebank, 2008), wobei der
Peereinfluss in der Pra- und Frihadoleszenz (11-13 Jahren) am starksten ist und
die Empfanglichkeit flur Einflisse durch Gleichaltrige um das 14 Lebensjahr am
hdochsten ist und anschlielend wieder abnimmt (Youniss, 1994). Einerseits hat die
Peergruppe Einfluss auf die Identitatsbildung und Selbstkonzeptbildung, wodurch
Erfahrungen gesammelt und Kompetenzen entwickelt werden, soziale
Beziehungen aufgebaut und Kooperationen eingegangen werden, andererseits

kann die Peergruppe Jugendliche unter Druck setzen und dazu fuhren sich riskant
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zu verhalten (Scheithauer et al., 2008, S 21f). Da Bullying oft einen
Gruppenprozess widerspiegelt, stellt sich die Frage, inwiefern bestimmte
Verhaltensweisen der Peers Einfluss auf den Prozess des Bullying bzw. auf die

Interaktionsstruktur haben.

Gruppenprozess. Da Bullying als Gruppenprozess im Rahmen einer relativ
stabilen Gruppe auftritt (z.B. der Klasse oder der Schule), in der sich die Personen
kennen, ist es nicht nur von Bedeutung, von den Opfern (Victims) und den
Taterlnnen (Bullies) zu sprechen, sondern auch die Rollen der am Geschehen
beteiligten Schulerinnen zu identifizieren (Scheithauer et al., 2003). Salmivalli
(2010) spricht von ,bystanders® (S.114), wobei diese Teil der Bullyingsituation
sind. Denn im Vergleich zu anderen sozialen Gruppen ist es fur Kinder im
Klassenverband — Mitschulerinnen kann man sich nicht aussuchen - nicht so
einfach, der Situation zu entfliehen, wobei dies fur alle involvierten Personen gilt
(Salmivalli, 2010). Genau dieser starre organisatorische Rahmen einer
Schulklasse zwingt Schilerlnnen dazu, Stellung hinsichtlich der Attacken auf ein
Opfer einzunehmen (fur das Opfer/fur die Taterln), damit ihr eigener sozialer
Status in der Gruppe nicht gefahrdet erscheint, wobei diese Positionen
Ausgangspunkte fur bestimmte unterschiedliche Rollen darstellen, welche
wiederum einen Einfluss auf den weiteren Verlauf von Bullying haben (Schafer &
Korn, 2004).

Zur Beschreibung des Bullying als Gruppenprozess im schulischen Kontext
entwickelten Salmivalli, Lagerspetz, Bjérkqvist, Osterman und Kaukiainen (1996b)
basierend auf einer Stichprobe von 573 Sechstklasslern den ,Participant-Role-
Approach®, welcher postuliert, dass die Mehrheit (88 %) der Schulerlnnen in Form
von unterschiedlichen Rollen am Bullyingprozess involviert ist. Folgende sechs
Rollen konnten ermittelt werden, wobei 13 % der Kinder keine eindeutige Rolle

zugewiesen werden konnte (Salmivalli et al., 1996b, S. 4):

(a) Bullies (8 %): die Taterlnnen zeichnen sich durch aktives, Initiative
ergreifendes, fUhrungsorientiertes Bullyingverhalten aus.
(b) Assistenten der Bullies (7 %): zeichnen sich durch ebenfalls aktives

Bullyingverhalten, welches sich an der Taterln orientiert, aus.
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(c) Verstarker des Bullies (20 %): sie verstarken das Verhalten des
Taters/der Taterin durch Verhaltensweisen wie Lachen oder alleine durch
ihre Anwesenheit um zu sehen, was da vor sich geht.
(d) Victims (12 %): die Opfer/Betroffenen von Bullying.
(e) Verteidiger des Opfers (17 %): sie unterstitzen das Opfer und versuchen
das Bullying zu stoppen.
(f) Outsiders (24 %): zeichnen sich durch Verhaltensweisen wie ,Nichtstun®

und ,sich Raushalten“ aus.

Zudem konnten bei funf der sechs Rollen Geschlechtsunterschiede
festgestellt werden. Wahrend unter den Madchen eher Verteidiger und Outsider
waren, befanden sich unter den Jungen eher Bullies, Verstarker und Assistenten.
Die Haufigkeit der Opfer zwischen den Madchen und zwischen den Jungen war

relativ gleich.

Wie aus den unterschiedlichen Rollen der Bystander hervorgeht, hat deren
unterschiedliches Verhalten groRen Einfluss auf die Gesamtsituation. Zum einen
kann das Verhalten der Bystander zum Beispiel als ,Belohnung® fur das Verhalten
der Bullies fungieren, indem sie lachen und somit ein positives Feedback geben,
zum anderen kann das Verhalten entscharfend wirken, indem dem Opfer geholfen
wird. Wahrend die haufige Verstarkung des Verhaltens des Bullies durch die
Mitschulerlnnen die Auftretenshaufigkeit von Bullyingvorfallen erhoht, wird diese
durch unterstiutzendes Verhalten dem Opfer gegenuber gesenkt (Karna,
Salmivalli, Poskiparta & Voeten, zitiert nach Salmivalli, 2010, S. 114). Somit kann
das Verhalten der Bystander sowohl positiven als auch negativen Einfluss auf die

Interaktionsstruktur haben.

Da stellt sich doch die Frage, warum Kinder oder Jugendliche bei solchen
Handlungen mitmachen? Zur Erklarung beschreibt Alsaker (2003) zwei
psychologische Aspekte, die beim Handeln in Gruppen in Bullyingsituationen zum
Tragen kommen: Zum einen erfolgt ein Abbau der Selbstkontrolle, wobei die
eigenen moralischen Standards geschwacht werden und gleichzeitig den neuen
Normen der Gruppe, die durch das Handeln entstehen, untergeordnet werden.
Zum anderen kommt es zu einer Verantwortungsdiffusion, wobei jede/jeder

Einzelne, der/die an der Handlung beteiligt ist, nur mehr einen Teil der
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Verantwortung fur das Geschehen tragt. Die Personen handeln somit kaum mehr
im Sinne eigener moralischer Prinzipien, sondern sie Ubernehmen die neuen
Normen der Gruppe. Zusatzlich hat diese Zersplitterung der Verantwortung zur
Folge, dass die Einzelnen die moglichen negativen Folgen als gering einschatzen,

weil andere ja auch mitgemacht haben.

1.2.2 Folgen fur die Opfer und Taterinnen

Bullying hat fur alle involvierten Personen, vor allem fur die Opfer und
Taterlnnen, massive und vielfaltige negative Folgen, welche sowohl psychische
als auch korperliche Symptome umfassen (Hayer & Scheithauer, 2008).
Gasteiger-Klicpera und Klicpera (2001) betonen, dass die negativen Folgen
verbaler und auch indirekter Aggressionen jenen physischer gleichen. Rigby
(1999, zitiert nach Scheithauer 2003, S. 129) fuhrte dazu aus, dass indirekte,
relationale Viktimisierungsformen sogar mit negativeren Konsequenzen verbunden
sein kénnen, als offene, korperliche Formen, denn ein wiederholtes Fernhalten
aus der Gleichaltrigengruppe kann mit negativeren psychischen Folgen

einhergehen.

Folgen fur die Victims. Die Folgen fur die Opfer sind vielfaltig und kdénnen
kurz-, mittel- und langfristig andauern (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001). Es
lassen sich Symptome wie Unkonzentriertheit, psychosomatische Beschwerden
(z.B. Essstorungen), Leistungsabfall, Gefuhle wie Selbstmitleid, Selbstschuld,
personliche Abwertung, depressive Geflhle, Isolation, Einsamkeit aber auch das
Meiden der Schule ermitteln (Scheithauer et al., 2003; Gasteiger-Klicpera &
Klicpera, 2001). Slee (1995) fasst zusammen, dass Opfer wiederholter und
anhaltender Viktimisierung in erhdhtem Male an einem negativeren
Selbstwertgefihl, Depression, Schulunlust und der Isolation von Gleichaltrigen
leiden sowie in verstarktem Ausmall eine externale Kontrolliberzeugung
aufweisen. Diese negativen Gefuhle treten sowohl bei korperlichen als auch bei
indirekten Aggressionen auf, wobei negative Handlungen, die unmittelbar darauf
abzielen, die Kinder auszuschliel3en und ihre Beziehungen zu den Mitschilern zu
beeintrachtigen, die Betroffenen starker belasten (Crick & Grotpeter, 1996, zitiert

nach Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001, S. 106). DarUber hinaus lassen sich
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unter den Opfern erhdhte Depressionsraten und verstarkte Angstsymptome sowie
Suizidgedanken feststellen (Carney, 2000, zitiert nach Scheithauer et al., 2003,
S.64). Weiteres kann die Erfahrung des Opferwerdens vielfaltige direkte
Reaktionen hervorrufen: Wahrend sich Madchen nach Viktimisierung haufiger
traurig und schlecht flihlen, geben Jungen haufiger an, sich witend zu fihlen
(Rigby, 1997, zitiert nach Scheithauer et al., 2003, S. 65). Madchen zeigen dabei
oft hilfloses Verhalten, wahrend Jungen zum Gegenangriff Ubergehen (Salmivalli,
Karhunen & Lagerspetz, 1996a). Langzeiteffekte einer chronischen Viktimisierung
manifestieren sich im Verlust des Selbstwertes und in depressiven
Verstimmungen im Erwachsenenalter (Rigby & Slee, 1999, zitiert nach
Scheithauer et al., 2003, S. 67).

Folgen fiir die Bullies. Fur die Gruppe der Taterlnnen existiert ebenfalls ein
erhohtes Risiko eines ungunstigen Entwicklungsverlaufs. Charakteristisch sind vor
allem unterschiedliche externalisierende Verhaltensweisen wie Impulsivitat,
Hyperaktivitat, aggressives-dissoziales Verhalten und Stérungen durch
Substanzkonsum (Hayer & Scheithauer, 2008). Einerseits kann das aggressive
Verhalten der Bullies auch dazu fuhren, dass sie von Gleichaltrigen Ablehnung
erfahren bzw. von ihnen weniger gemocht werden (Scheithauer et al., 2003),
andererseits erfahren manche Bullies ein gewisse Popularitat unter den
Gleichaltrigen (Cairns et al., 1988, zitiert nach Scheithauer et al., 2003, S. 67).
Auch fur die Taterlnnen liegt ein erhdhtes Risiko vor, im Heranwachsenden- und
Erwachsenenalter eine Depression oder ein negatives Selbstwertgefihl zu

entwickeln (Olweus, 1993).

Allgemein hat unbehandeltes aggressives Verhalten in Schulen weitgreifende
negative Konsequenzen insofern, als die Schulerinnen nicht gern in die Schule
gehen, weniger motiviert sind und auch schlechtere Noten haben (Roland &
Galloway, 2002, zitiert nach Strohmeier & Spiel, 2009, S. 269).

1.2.3 Ergebnisse aus der Forschung

Internationale Befunde. In der ,Health Behaviour in School-aged Children®-
Studie (HBSC 2001/2002) wurden 163.000 Schulerlnnen im Alter von 11, 13 und
15 Jahren aus 35 Landern und Regionen zu unterschiedlichen Themen befragt.

Ein Item beinhaltete Bullying, eines Viktimisierung (Craig & Harel, 2004). In allen
11
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Landern wurden dieselben Items zur Erfassung der Tater- und Opferpravalenzen
eingesetzt. Differenziert wurde zwischen seltenem Bullying bzw. seltener
Viktimisierung (wenn die Befragten angaben, in den letzen Monaten zumindest
einmal Taterln oder Opfer gewesen zu sein) und haufigem Bullying bzw. haufiger
Viktimisierung (mind. 2-3mal oder o6fter in den letzten Monaten). Die Daten wurden
getrennt nach den drei Altersgruppen und nach dem Geschlecht analysiert. Im
Folgenden werden zentrale Ergebnisse bezuglich der Auftretenshaufigkeit von

Bullying bzw. Viktimisierung erlautert (Craig & Harel, 2004):

Taterpravalenzen. 35 % der Schulerlnnen gaben an, in den letzten Monaten
zumindest einmal an Bullying beteiligt gewesen zu sein, wobei sich zwischen den
Landern betrachtliche Unterschiede zeigten (Craig & Harel, 2004, S. 134). Im
Vergleich dazu ist die Pravalenzrate von haufigem Bullying, welche 11 % betrug,
um Einiges niedriger. In den Altersstufen der 13- und 15jahringen hatte Osterreich
die zweit hdéchsten Pravalenzraten bezuglich Bullying. Im Vergleich zu den
Madchen gaben die Jungen Uber alle Lander und Altersstufen hinweg an, haufiger

am Bullying beteiligt zu sein, somit haben sie haufiger die Rolle der Tater inne.

Opferpravalenzen. Bezuglich der Viktimisierung wurden ahnliche Ergebnisse
Uber alle Lander und Altersstufen hinweg gefunden (Craig & Harel, 2004, S. 137):
Insgesamt gaben 34 % der Schilerlnnen an, in den letzten Monaten zumindest
einmal Opfer von Bullying gewesen zu sein. Uber alle Lander hinweg gaben 11 %
der Schulerlnnen an, 2-3mal oder ofter in den letzten Monaten Opfer von Bullying
gewesen zu sein. Wiederum zeigten sich zwischen den Landern hinsichtlich der
Pravalenzraten von seltener Viktimisierung und haufiger Viktimisierung
betrachtliche Unterschiede. Osterreich befand sich in jeder untersuchten

Altersgruppe immer unter den 10 Landern mit den hdchsten Pravalenzraten.

Wie aus der HBSC-Studie hervorgeht, ist Bullying und Viktimisierung weltweit
ein schwerwiegendes Problem unter Schiilerinnen, so auch in Osterreich, das sich

hinsichtlich der Hohe der Pravalenzraten immer im Spitzenfeld befand.

Nationale Befunde. Befunde zur Situation in Osterreich liefert unter anderem
die Untersuchung von Atria, Strohmeier und Spiel (2007), in der Daten von 1.910
Schulerlnnen der vierten bis neunten Schulstufe analysiert wurden. Die Autorinnen

ermittelten folgende Pravalenzraten (Atria et al., 2007, S. 383): In Bezug auf die
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gesamte Stichprobe waren etwa 10 % der Schulerlnnen (6., 7., 9. Schulstufe)
Taterlnnen und zwischen 2 und 11 % Opfer. Betrachtet man die
Opferpravalenzraten getrennt nach verbalen und physischen Angriffen, dann
zeigte sich, dass rund 20 % der Schulerlnnen der 4., 8. und 9. Schulstufe
angaben, in den letzten Monaten Opfer von verbalem Bullying geworden zu sein.
5.4 % (8. Schulstufe) und 8.9 % (9. Schulstufe) gaben an, physischem Bullying

ausgesetzt worden zu sein.

Weitere Befunde =zur Situation in Osterreich liefert die Studie von
Strohmeier et al. (2005), wobei die Autorinnen nicht nur das Ausmal von
physischem (korperliche Angriffe) und verbalem (Beleidigungen) Bullying
untersuchten, sondern auch das Ausmaly von relationalem Bullying (sozialer
Ausschluss). Die Untersuchung wurde an 280 Hauptschulerlnnen der 5. bis 8.
Schulstufe durchgefihrt. Drei Viertel (73 %) der Schuilerlnnen gaben an, dass sie
seit Beginn des Schuljahres mindestens einmal von Mitschilerlnnen verbal
beleidigt wurden. Rund die Halfte (53 %) gab an, dass sie mindestens einmal
ausgegrenzt wurde und 47 % sagten, dass sie mindestens einmal korperlich
angegriffen wurden. Weiters konnten Geschlechtsunterschiede dahingehend
festgestellt werden, dass Madchen signifikant haufiger angaben, von anderen
Mitschilerlnnen ausgegrenzt worden zu sein als Jungen und Jungen ofter als

Madchen sagten, dass sie von Mitschulerlnnen korperlich angegriffen wurden.

Zusammenfassend kann zum Thema Bullying gesagt werden, dass damit
aggressives Verhalten im schulischen Kontext gemeint ist und sich drei
AuRerungsformen, namlich physisches, verbales und relationales Bullying
unterscheiden lassen (Scheithauer et al., 2003). Gerade in der Schule tritt Bullying
oft in stabilen Gruppen auf und spiegelt somit einen Gruppenprozess wider, in
dem die Mehrheit (88 %) der Schulerlnnen in Form von unterschiedlichen Rollen
involviert ist (Salmivalli et al., 1996b). Bullying hat fur alle beteiligten Personen, vor
allem fur die Opfer und Taterlnnen, massive und vielfaltige negative Folgen,
welche sowohl psychische als auch koérperliche Symptome umfassen (Hayer &
Scheithauer, 2008). Wie aus der HBSC-Studie hervorgeht, ist Bullying und
Viktimisierung weltweit ein schwerwiegendes Problem unter Schilerlnnen, so
auch in Osterreich. Im nachsten Kapitel wird nun die Frage, ob Bullying eine
moralische Dimension besitzt, behandelt.
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2 MORALENTWICKLUNG

Laut Nolting (1987) vermeiden Menschen aggressives Verhalten nicht nur
aufgrund von moglichen Strafen und anderen Unannehmlichkeiten, sondern auch
aufgrund innerer Normen wie moralischen Einstellungen. Deshalb ist es von
Bedeutung, die moralische Dimension bzw. die moralpsychologische Relevanz

von Bullying, das als aggressives Verhalten gilt, zu beleuchten.

Im Bereich der Moralforschung werden folgende unterschiedliche
wissenschaftliche Positionen vertreten: behavioristische Lerntheorie,
psychoanalytisch orientierte Theorien und die kognitivistischen Theorien. In der
Lerntheorie wurde moralische Entwicklung als Anpassungsprozess an die
gesellschaftlichen Regeln verstanden, wobei diese Anpassung durch soziale
Lernprozesse, basierend auf positiver und negativer Verstarkung wie Lob und
Tadel bzw. dem Modelllernen, erfolgte (Keller, 2007). Psychoanalytische Theorien
legen den Fokus auf die moralische Motivation, wobei Freud diese ,als Prozel} der
Internalisierung vorgegebener Erwartungen in Form eines rigide zensierenden
Uber-Ich (Identifikation mit dem Aggressor)“ (Nunner-Winkler & Edelstein, 1993,
S.7) verstent. Eines der einflussreichsten Paradigmen im Bereich der
kognitionsorientierten Moralforschung ist jenes von Kohlberg (1996), dessen
Grundlage auf der Arbeit Piagets (1983) basiert. Piagets und Kohlbergs Theorien
unterlagen naturlich einigen Kritikern - allen voran war Turiel, der aufbauend auf
seiner Kritik einen weiteren kognitivistischen Ansatz postulierte, den sogenannten

bereichsspezifischen Ansatz - ,,social domain theory“ (Turiel, 1983).

Aufbauend auf den kognitivistischen Theorien der Moralentwicklung wird auf
moralische Kognitionen bestehend aus der moralischen Bewertung bzw. dem
moralischen Urteil Uber Situationen sowie moralische Emotionen, die in

moralischen Situationen ausgelost werden, eingegangen.
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2.1 Definition und Begriffsbestimmung

Was ist Moral? Zu Beginn ein kurzer Uberblick unterschiedlicher Definitionen
einiger Wissenschaftlerinnen, die sich mit dem Thema Moral und

Moralentwicklung beschaftigen:

Moral ist die Gesamtheit der Regeln, die zur Realisierung der Werte oder
zum Wohle der Menschen beitrédgt, bzw. man kann auch sagen, dass die
moralischen Regeln, wenn sie angewendet werden, die Menschen, die vom

Handeln anderer betroffen sind, schiitzen sollen.
(Horster, 2007, S. 7)

~Jede Moral ist ein System von Regeln, und der Kern jeder Sittlichkeit besteht in
der Achtung, welche das Individuum fur diese Regeln empfindet® (Piaget, 1983,
S. 23).

Der ,moralische Standpunkt® betont — als Merkmale einer gerechten
Problemldsung — Unparteilichkeit, Universalisierbarkeit sowie das Bestreben und
die Bereitschaft, mit anderen Personen zu einer Ubereinkunft oder einem Konsens

darUber zu kommen, was richtig ist (Kohlberg, 1996, S. 246).

Fur Keller (1996) haben interpersonale Konflikte immer dann eine moralische
Dimension, ,wenn Handlungen und ihre Folgen sowie die ihnen
zugrundeliegenden psychischen Bedingungen im Hinblick darauf beurteilt werden
kénnen, was im Sinne von Prinzipen der Fairnel richtig und verninftig ist und was

im Sinne von moralischen |Idealen gut und winschenswert ist* ( S. 17).

Nunner-Winkler (1991) versteht unter Moral ,allgemeine Grundprinzipien, die in
allen Kulturen und zu allen Zeiten gelten: Prinzipien, von denen ich — Kantisch
gesprochen — wollen kann, dal} sie allgemeines Gesetz wirden [....], also sind
Universalisierbarkeit und Unparteilichkeit die zentralen Momente, die moralische

Regeln vor anderen normativen Regulierungen auszeichnen®(S. 147).
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Reduziert man die einzelnen Moraldefinitionen auf einzelne Schlagwdrter, dann
beinhaltet Moral Regeln und Grundprinzipien wie Fairness und Gerechtigkeit,
welche universell gultig sind und die Orientierung an diesen Prinzipen bzw. deren
Anwendung dient zur Regelung des Miteinanders in der Gesellschaft unter

Berucksichtigung des Wohlergehens anderer.

2.2 Moral nach Piaget und Kohlberg

Nachdem Werte sowie moralische Regeln existent sind, stellt sich die Frage,
wie Individuen moralische Regeln lernen und anwenden bzw. umsetzen.
Piaget (1983) und Kohlberg (1996), welcher auf den Arbeiten von Piaget seinen
Ansatz entwarf, waren die ersten in der Moralforschung, die mittels eines
kognitivistischen stufenorientierten Ansatzes versuchten, diese Frage zu

beantworten.

(1) Piagets Theorie der Moralentwicklung. Piaget (1983) unterscheidet im
Entwicklungsprozess zwei Arten der Moral: ,eine Moral des Zwanges oder der
Heteronomie und eine Moral der Zusammenarbeit oder der Autonomie® (S. 239).
Beide Formen entstehen aus unterschiedlichen sozialen Beziehungen bzw.
Interaktionen und basieren auf unterschiedlichen Formen der

Perspektivenibernahme (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Entwicklungsstufen der Moral nach Piaget (nach Keller, 2007, S. 19)

Kindliche Moral

Egozentrisch, subjektiv und heteronom

Produkte der unilateralen Beziehungen zwischen
Eltern und Kind

o Regeln im Zwang begriindet

Moral des o Reziprozitat, Gleichheit, Autonomie
Heranwachsenden e Produkt der kooperativen Beziehungen zwischen
Gleichaltrigen

e Regeln verhandelbar

Die kindliche Moral wird als heteronom, subjektiv und egozentrisch

gekennzeichnet. Die heteronomen Moralvorstellungen basieren auf den
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einseitigen Machtbeziehungen zwischen Eltern und Kind. Dem Kind werden
Regeln vorgegeben, die nicht verhandelbar sind, zunachst absolute Geltung
haben und im Zwang bzw. durch die besondere Autoritat der Eltern begrindet
sind. Ein weiterer Aspekt, der die heteronome Moral kennzeichnet ist, dass
anfanglich nur das ,Ergebnis® (Piaget, 1983, S. 222) alleine zahlt. Es zahlt somit

nicht die Absicht, sondern die tatsachliche Konsequenz des Handelns.

Die autonome Moral basiert fur Piaget (1983) auf Reziprozitat und Gleichheit,
wobei fur die Konstruktion der autonomen Moral vor allem die Peergruppe, also
die Gruppe der Gleichaltrigen, von besondere Bedeutung ist. Hier tritt die Moral
der Zusammenarbeit anstelle der Moral des Zwanges (S. 301). In diesen
Beziehungen beruht der Respekt vor Regeln, die als verhandelbar gesehen
werden, auf gemeinsam getroffenen Ubereinkiinften. Durch diese gemeinsamen

Beziehungen tritt an die Stelle des Egozentrismus die Norm der Reziprozitat.

(2) Kohlbergs Theorie der Moralentwicklung. Fur Kohlberg (1996) ist die
wesentlichste Struktur von Moral eine ,Gerechtigkeitsstruktur® (S. 144). In
moralischen Situationen, gekennzeichnet durch konfligierende Perspektiven oder
Interessen, fungieren Gerechtigkeitsprinzipien als Ldsungskonzepte fur diese
Konflikte. Moralentwicklung besteht fur Kohlberg in der Veranderung des Denkens
uber Gerechtigkeit, also darliber, wie moralische Anspriche gerecht verhandelt
werden konnen. Im Zentrum steht die Frage nach dem moralischen Urteil, also wie
das Individuum die Situation beurteilt, mit der es konfrontiert wird bzw. ist das
moralische Urteilen eine Methode, moralische Konflikte zu erkennen und zu I6sen
(Kohlberg, 1996, S. 400). Kohlberg interessiert sich vor allem fir die Grinde, die

Menschen dazu veranlassen, etwas als gerecht oder ungerecht anzusehen.

Kohlberg (1996) postuliert, dass die Entwicklung des moralischen Denkens auf
einem Stufenkonzept basiert, wobei die Stufen logisch aufeinander aufbauen und
qualitativ unterschiedliche Formen des moralischen Denkens abbilden. Die Stufen
werden nacheinander durchlaufen, wobei das Uberspringen einer Stufe nicht
moglich ist. Abhangig von der individuellen Entwicklung durchlaufen Personen die
einzelnen Stufen unterschiedlich schnell und kénnen dabei auch auf einer Stufe
stehenbleiben. Das Erreichen der héchsten Stufen ist somit nicht fir alle Personen

zwingend.
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Kohlberg (1996) erfasste die Stufen des moralischen Denkens mittels
unterschiedlicher hypothetischer Dilemma-Geschichten, die einen Konflikt
zwischen zwei oder mehreren Normen enthalten. Im beriihmten ,Heinz-Dilemma*“*
konfligieren die moralischen Normen, das Recht auf Leben und das
Eigentumsrecht miteinander. Kohlberg gab diese und ahnliche Dilemmata Jungen
im Alter von 10, 13, 16 und 19 Jahren vor. Die befragten Personen mussten in
einem Interview begrinden, welcher moralischen Norm der Protagonist in dieser
Situation den Vorzug geben sollte. Aufgrund der Analyse der Antworten der
Personen definierte Kohlberg sechs Entwicklungsstufen des moralischen Urteils,
die drei Ebenen zugeordnet sind. Jede Stufe skizziert die jeweils charakteristische
Art und Weise, wie Individuen Rechte und Pflichten in konkreten Situationen
definieren. Dabei ist jede Stufe durch eine bestimmte ,sozio-moralische
Perspektive® (Kohlberg, 1996, S. 133) gekennzeichnet (vgl. Tabelle. 2). Kohlberg
definiert diese Perspektive als soziale Wahrnehmung, also wie eine Person sich
selbst und andere Menschen wahrnimmt, ihre Gedanken und Geflhle interpretiert
und ihre Rolle bzw. Stellung in der Gesellschaft versteht (1996, S. 125).

Grundlage fur die Entscheidung, ob etwas richtig oder falsch ist, bildet zu
Beginn die Konsequenz der Handlung (prakonventionelle Ebene). Ziel ist es,
Regeln zu befolgen um Strafe zu vermeiden. In weiterer Folge steht die
Orientierung an Gruppennormen im Mittelpunkt sowie die Orientierung am System
(konventionelle Ebene). Und letztendlich basiert die Einsicht Uber die Richtigkeit
bzw. Fehlerhaftigkeit von Handlungen auf universell glltigen, ethischen Prinzipen
(postkonventionelle Ebene). Es handelt sich dabei um universelle Vorstellungen
von Gerechtigkeit, Reziprozitat und Gleichheit. Es geht darum, die Wurde des

Menschen und seine Rechte zu achten.

* Im ,=Heinz-Dilemma*“ besteht die Zwangslage darin, dass sich Heinz, der Ehemann, zwischen der

Mdéglichkeit, dem Apotheker das lebensrettende Medikament, dass er sich nicht leisten kann zu stehlen und
somit seine krebskranke Frau retten kann und der Mdglichkeit, auf den Diebstahl zu verzichten und sein Frau
sterben zu lassen, entscheiden muss. Die zentrale Frage ist, ob es moralisch richtig ist, dass Heinz das
Medikament stiehlt um das Leben seiner Frau zu retten, wenn es keine andere Mdglichkeit gibt.
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Tabelle 2: Stufen der Moralentwicklung nach Kohlberg (1996)

Ebene moralische Orientierung Soziale Perspektive
Prakonventionelle  Stufe 1: Orientierung an Egozentrische Perspektive
Moral Gehorsam und Strafe

Stufe 2: Instrumenteller Konkret individualistische

Austausch Perspektive
Konventionelle Stufe 3: Moral des guten Perspektive der Beziehung oder
Moral Kindes, der guten der Gruppe

Beziehungen

Stufe 4: Moral der Perspektive des sozialen

Aufrechterhaltung von Autoritdt Systems

Zusammenfassend kann Uber Piagets und Kohlbergs stufenorientierte Theorien
zur Moralentwicklung gesagt werden, dass beide die Fahigkeit zur
Perspektivenubernahme bzw.- differenzierung sowie die Perspektivenkoordination
als kognitive Voraussetzung sehen. Beide Autoren kennzeichnen die kindliche
Moral durch autoritatsbezogenes Denken und externale Faktoren, wie der
Orientierung an der Konsequenz der Handlung und nicht an der Absicht. Vor allem
fur Kohlberg beruht die Gultigkeit moralischer Regeln auf der Antizipation von
Bestrafungen. Erst im Stadium der konventionellen Moral bzw. autonomen Moral
werden die Perspektiven aller Betroffenen und deren berechtigten Anspriche

berucksichtigt.

Kritik der prakonventionellen Moral. Nucci und Turiel (1978) kritisieren die
Annahme, dass Kinder die Geltung von Normen aus Strafandrohungen und der
Macht von Autoritaten ableiten bzw. nur auf hdheren Stufen Moral von Konvention
unterschieden wird und dabei gleichzeitig die Konvention als Basis flr moralische
Urteile von Gerechtigkeitsprinzipien verdrangt wird (Nucci & Lee, 1993). Aus

dieser Ansicht bzw. diesem Kritikpunkt heraus, entwickelte sich ein neuer Ansatz,
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der sogenannte bereichsspezifische Ansatz (Nucci & Turiel, 1978; Smetana, 1983;
Turiel, 1983), in dem davon ausgegangen wird, dass bereits Kinder im friihen Alter
zwischen Moral und Konvention differenzieren konnen. Nucci und Turiel (1978)
konnten in ihrer Untersuchung zeigen, dass Kinder (2-10 Jahren) sehr wohl
zwischen konventionellen und moralischen Regeln unterscheiden und dabei die
Folgen einer Handlung hinsichtlich des Wohlergehens der Betroffenen
wahrnehmen und im Urteil berlcksichtigen. Nucci und Turiel fanden heraus, dass
Kinder die Gultigkeit moralischer Regeln auf Basis intrinsischer Merkmale der
Handlung begrinden und nicht etwa aufgrund vorhandener Regeln bzw. Verbote.
Dieser Perspektive widerspricht jener von Kohlberg (1996), der postuliert, dass
Individuen in Abhangigkeit der Entwicklung bzw. der Stufe jeweils die gleichen

Begrundungen Uber unterschiedliche Situationen hinweg anwenden.

Im folgenden Kapitel wird der bereichsspezifische Ansatz noch genauer
beschrieben, da dieser Arbeit hinsichtlich des moralischen Urteils dieser Ansatz

zugrundeliegt.

2.3 Social Domain Theory

Wie bereits erwahnt, entwickelte sich im Bereich der kognitionsorientierten
Moralforschung auf Basis der Kritik der Theorien von Piaget und Kohlberg eine
neue theoretische Perspektive. Grundlage dieser neuen Perspektive waren
empirische Untersuchungen (Nucci, 1981; Nucci & Nucci, 1982a, 1982b; Nucci &
Turiel, 1978; Smetana, 1981; Turiel, 1983) in denen gezeigt wurde, dass bereits
Kinder in der Lage sind, zwischen unterschiedlichen Regeln der Moral und
Konvention zu differenzieren. Grundstock dieser sogenannten ,,Social Domain®
Theory* (Turiel, 1983) bzw. dieses bereichsspezifischen Ansatzes bildet somit
die Annahme, dass bereits bei Kindern ein differenziertes Regelverstandnis
vorhanden ist. Im Folgenden werden dieser bereichsspezifische Ansatz sowie
einige Forschungsergebnisse dazu genauer beschrieben. Zu Beginn die

,Grundbausteine® dieses Ansatzes (Turiel, 1983):

® Unter »,domain“ versteht Turiel (1983) folgendes: “Domain is the organizing component for actions, in the
form of transgressions, reactions to those actions, communications, and dialogues® (S. 50).
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(a) Individuen erwerben ihr soziales Wissen, indem sie mit ihrer sozialen Umwelt
in einem interaktiven Prozess stehen. Die gemachten, qualitativ
unterschiedlichen Erfahrungen in diesen sozialen Interaktionsprozessen bilden
den Grundstock des sozialen Wissens. Und genau dieses soziale Wissen ist
Grundlage dafur, Einsicht in die Richtigkeit oder Fehlerhaftigkeit sozialer
Handlungen zu erlangen.

(b) Auf Basis dieses sozialen Wissens bewerten und beurteilen Individuen soziale
Ereignisse, soziale Handlungen, soziale Angelegenheiten und deren Verstolle
sowie soziale Regeln bzw. Regelverletzungen. Auch die Begrindungen bzw.
Rechtfertigungen fur solche soziale Urteile bzw. Bewertungen sind durch das
soziale Wissen determiniert.

(c) Das soziale Wissen unterteilt sich in drei distinkte Bereiche mit getrennten
Begriffs- und Entwicklungssystemen, wobei deren Entwicklung auf den
qualitativ unterschiedlichen Aspekten sozialer Interaktionen basiert.

(d) Turiel (1983) unterscheidet folgende 3 Bereiche des sozialen Wissens (S. 4):
(1) moralischer Bereich: beinhaltet Vorstellungen uber Gerechtigkeit, Rechte
und das Wohlergehen der Menschen. Trotz unterschiedlicher theoretischer
Perspektiven in der Moralforschung, kristallisierten sich in allen Ansatzen
Konzeptionen der Gerechtigkeit und des Wohlergehens als jene Merkmale
hervor, die einem moralischen Urteil zugrunde liegen (Turiel, 2006).
(2) sozial konventioneller Bereich: beinhaltet Vorstellungen Uber soziale
Systeme, sozialer Ordnung und sozialer Organisation.
(3) persénlicher Bereich: beinhalten Vorstellungen betreffend die eigene
Person. Vorstellungen intrapsychischer Prozesse wie Emotionen,
Motivationen und Intentionen sowie psychologische Konstrukte wie das Selbst
(Nucci & Lee, 1993, S. 71).

(e) Individuen (Kleinkinder und Erwachsene) bewerten und beurteilen soziale
Situationen und begrunden ihre sozialen Urteile daruber auf Basis dieses
sozialen Wissens, wobei sie diese drei Bereiche unterscheiden.

(f) Kontextspezifischer Ansatz: Der Kontext bzw. Situationsmerkmale haben
Einfluss auf das Urteil und das Verhalten (Turiel, Smetana & Killen, 1991).

Somit kann das Urteil in Abhangigkeit des Kontextes variieren und die
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Interpretation des Kontextes stellt gleichzeitig einen Teil des
Bewertungsprozesses dar.

(g) Auch wenn die Differenzierung des sozialen Wissens nicht altersbezogen ist
(bereits im  Vorschulalter koénnen Kinder moralische Regeln von
konventionellen  unterscheiden), gibt es dennoch altersbezogene
Veranderungen im Denken, wobei die Struktur des Wissens immer komplexer

wird.

Im Folgenden werden die drei Bereiche des sozialen Wissens, einige Studien

und deren Ergebnisse dazu genauer beschrieben.

2.3.1 Soziales Wissen

Um die drei Bereiche (sozial-konventionell, moralisch, personlich) des sozialen
Wissens unterscheiden zu konnen, definiert Turiel die einzelnen Begriffe, die die

Grundlage der Differenzierung bilden:

(1) Sozial-konventioneller Bereich

Social conventions are behavioral uniformities that serve to coordinate
social interactions and are tied to the contexts of specific social systems.
Conventions are based on arbitrary actions that are relative to social
contexts (Turiel, 1983, S. 3). Conventions coordinate the stable interactions
of individuals functioning within a social system [....] Conventions are
validated by consensus and, therefore, are relative to the societal context
[...] they may be altered by consensus or general usage within a social
system (Turiel, 1983, S. 34f).

Turiel definiert soziale Konventionen als Verhaltensregeln (Anredeformen,
Kleiderordnung, Manieren, Schulregeln usw.), die in einem sozialen System
formuliert werden, willkurlich und veranderbar sind, das Miteinander in der
Gesellschaft koordinieren und regeln sowie zur Aufrechterhaltung der sozialen

Ordnung beitragen (Nucci & Turiel, 1978). Der Ursprung von Konventionen liegt in
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den sozialen Standards einer Gruppe bzw. der Gesellschaft (Tradition, Brauche,
Normen). Da Konventionen durch den jeweiligen Kontext bzw. unterschiedliche
soziale Systeme determiniert werden, konnen sie auch innerhalb dieser Systeme
in Ubereinstimmung dartiber abgedndert werden. Konventionen sind somit
veranderbar und besitzen aullerhalb ihres sozialen Systems keine zwingende
Gultigkeit hinsichtlich ihrer Umsetzung. Untersuchungen (Turiel, 1983, S. 103)
zufolge gibt es altersbezogene Veranderungen im Verstandnis fur sozial-
konventionelles Wissen und deren Anwendung dahingehend, dass im Laufe der
Zeit immer komplexere Strukturen entwickelt werden. Zum einen verandern sich
die Vorstellungen darliber, was unter einem sozialen System verstanden wird und
zum anderen verandert sich das Verstandnis daflir, welche Rolle Konventionen im
sozialen System spielen. Zu Beginn werden Konventionen lediglich als einheitliche
Verhaltensregeln betrachtet, wobei deren Funktion fur ein geregeltes Miteinander
nicht bewusst ist und deren Notwendigkeit lediglich in deren Vorhandensein
begriindet ist. Erst im Laufe der Zeit entwickeln Kinder ein Verstandnis daflr, dass
soziale Konventionen soziale Standards darstellen, die ein Teil des sozialen

Systems sind und deren Funktion es ist, soziale Interaktionen zu koordinieren.

(2) Moralischer Bereich

The moral domain refers to prescriptive judgments of justice, rights, and
welfare pertaining to how people ought to relate to each other. Moral
prescriptions are not relative to the social context, nor are they defined by it
(Turiel, 1983, S. 3). In contrast with convention, moral prescriptions are not
perceived to be alterable by consensus. [....] The individual’s moral
prescriptions (e. g., regarding Killing and the value of life) are determined by
factors inherent to social relationship [...] An individual’s perception of an act
such as the taking of a life as a transgression is not contingent on the
presence of a rule, but rather stems form factors intrinsic to the event (e.g.,
from the perception of the consequences to the victim) [....] (Turiel, 1983,

S. 35).
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FUr Turiel basieren moralische Vorschriften auf den Vorstellungen bezlglich
Gerechtigkeit, der Rechte von Menschen und deren Wohlergehen und sie sind die
Grundlage dafur, wie wir uns anderen gegenuber verhalten sollten. Somit
determinieren sich moralische Vorschriften nicht anhand sozialer Kontexte bzw.
anhand sozialer Systeme. Moralische Vorschriften bzw. die Einsicht in die
Richtigkeit oder Fehlerhaftigkeit moralischer Handlungen basieren auf den
intrinsischen Faktoren einer Handlung, also den Handlungskonsequenten und
nicht etwa auf dem Vorhandensein einer Regel bzw. einem Verbot bezuglich
bestimmter Handlungen. Intrinsische Merkmale der Handlung beinhalten
wahrgenommene Konsequenzen der Handlung fir die Betroffenen wie zum
Bespiel zugefligte Schmerzen (jemanden schlagen), ein daraus resultierender
Schaden fur andere oder die Verletzung von Eigentumsrechten (jemandem etwas
wegnehmen) (Nucci & Turiel, 1978). In diesem Sinne werden moralische
Ubertretungen (z.B. jemanden schlagen/verletzten/beschimpfen, stehlen, liigen,
fremdes Eigentum zerstdéren, ungerechte Verteilung von Ressourcen usw.) als
falsch bewertet, unabhangig davon, ob es eine entsprechende Regel fir solch ein
Verhalten gibt oder nicht (Nucci & Turiel, 1978). Im Gegensatz dazu, werden
konventionelle Handlungen (z. B. Anredeform) nur dann als falsch bewertet, wenn
diese eine bestehende Regel verletzen (Nucci & Turiel, 1978). Im Vergleich zu
Konventionen, die als veranderbar und willkirlich angesehen werden, werden

moralische Vorschriften als unveranderbar und universell gultig betrachtet.

Genau diese unterschiedlichen Vorstellungen hinsichtlich moralischer und
konventioneller Regeln basieren fur Turiel (1983) auf den qualitativ
unterschiedlichen Aspekten sozialer Interaktionen, in denen Kinder (in der Rolle
des Beobachters oder als direkt beteiligte Person) zum Beispiel physische
Verletzungen, Verletzung von Interessen, Grunde fur die Handlung oder Folgen
fur die Ubeltaterln erfahren. In weiterer Folge fiihrt Abstraktion aufgrund der
gemachten Erfahrung zur Generierung von Vorstellungen daruber, welche
Handlungen als richtig oder falsch bzw. als fair oder unfair angesehen werden.
Unter moralischen Aspekten basiert die Bewertung einer Handlung bezuglich der
Richtigkeit bzw. Fehlerhaftigkeit auf den intrinsischen Faktoren einer Handlung
(direkte Konsequenzen einer Handlung) und unter konventionellen Aspekten

basiert dies auf den Regeln, deren Funktion fur das System sowie den Standards
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und Erwartungen eines sozialen Systems (alter Personen spricht man mit ,Sie“ an,

oder in der Schule wird Uniform getragen).

(3) Personlicher Bereich

The personal domain is defined by actions considered to be outside the
realm of societal regulations and moral concern. Personal issues comprise
the set of social actions whose import and effects are perceived to be
primarily upon the actor rather than other individuals or the societal
structure. As such, the personal represents the circumscribed set of actions
that define the private aspects of one’s life; the set of social actions for
which the issue of ‘right or wrong” is one of preference rather than

obligation or custom (Turiel, 1978a, zitiert nach Nucci, 1981, S. 114).

Aufgrund dieser Definition umfasst der personliche Bereich all jene
Handlungen, die fur die Person keine moralische Dimension besitzen und
aulBerhalb des Bereiches konventioneller Regulierungen liegen. Persdnliche
Angelegenheiten beinhalten somit Handlungen, die eine Auswirkung auf die
handelnde Person haben und nicht etwa eine auf andere Individuen. Diese
Handlungen basieren auf personlicher Praferenz (Wahlmdglichkeit) und nicht etwa
auf der Frage, was im Sinne von Verpflichtungen als richtig und falsch angesehen
wird. Handlungen, fur die gqilt, dass sie in den individuellen
Entscheidungsspielraum fallen, werden dem personlichen Bereich zugeordnet
(Nucci & Lee, 1993). Die Wahl der Freunde oder der Partner, Freizeitaktivitaten,
das aulerliche Erscheinungsbild oder Handlungen, die den eigenen Korper
betreffen wie Rauchen, werden als persodnliche Angelegenheiten angesehen
(Nucci, 1981).

Entstehung des sozialen Wissens. Grundlage fur die Differenzierung in drei
Bereiche bilden unterschiedliche soziale Interaktionsmuster. Bei moralischen
Ereignissen konzentrieren sich die Interaktionen auf die direkten Auswirkungen
einer Handlung, also auf die intrinsischen Faktoren. Kinder erfahren direkte

Konsequenzen fiur das Opfer, es finden Kommunikationsprozesse zwischen
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TaterIn und Opfer statt, die sich auf eine Verletzung oder auf den Verlust von
etwas beziehen oder Erwachsene vermitteln den Kindern auf verbaler Ebene,
dass diese Handlung Schaden verursacht (Nucci & Turiel, 1978). Bei
konventionellen Ereignissen liegt der Fokus auf Aspekten der sozialen Ordnung,
wobei es in den sozialen Interaktionen um Einhaltung von Regeln geht und um
das Aufrechterhalten der sozialen Ordnung (Nucci & Turiel, 1978). Der personliche
Bereich beinhaltet den Aspekt der personlichen Wahl und Praferenz. Nucci und
Weber (1991, zitiert nach Nucci & Lee, 1993, S. 85f) untersuchten Interaktionen
zwischen Muttern und Kindern (3-5 Jahre) und konnten dabei unterschiedliche
Interaktionsmuster flr moralische, konventionelle und persoénliche Ereignisse
klassifizieren. Im Kontext moralischer Ereignisse vermitteln die Mutter den
Kindern, dass die Handlung Schaden (,Nicht kratzen! Das tut weh!") oder
Ungerechtigkeit verursacht (Fokus auf die intrinsischen Folgen einer Handlung).
Auf konventionelle Ereignisse reagieren die Mutter mit Befehlen, vermitteln Regeln
und zeigen, dass die Handlung Unordnung verursacht oder sie geben
kontextbezogene Informationen in dem Sinne, dass sie die Kinder darauf
aufmerksam machen, dass die Handlung in diesem sozialen Zusammenhang
angemessen ist, aber in einem anderen nicht (Aspekte der sozialen Ordnung).
Handelt es sich um Ereignisse, die das Persoénliche betreffen, dann vermittelt die
Mutter die Botschaft, dass diese Handlung eine Wahlmaoglichkeit beinhaltet (Mutter
fragt das Kind, was es anziehen mochte und betont, dass sich das Kind

entscheiden muss, was es anziehen will).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die qualitativ unterschiedlichen
Aspekte sozialer Interaktionen die Grundlage der Differenzierung in drei Bereiche
bilden. Der moralische Bereich beinhaltet Vorstellungen Uber Gerechtigkeit,
Rechte und das Wohlergehen der Menschen, wobei das moralische Urteil auf
intrinsischen Faktoren basiert. Der sozial-konventionelle Bereich beinhaltet
Vorstellungen Uber soziale Systeme und Urteile daruber bertcksichtigen Aspekte
wie die Regeln eins sozialen Systems, deren Funktion fir das System sowie die
Standards und Erwartungen einer Gesellschaft. Der personliche Bereich umfasst
all jene Handlungen, die fur die Person keine moralische Dimension besitzen und

aulderhalb des Bereiches konventioneller Regulierungen liegen. Nun stellt sich die
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Frage, wie Individuen unterschiedliche soziale Handlungen den drei Bereichen

zuordnen, wobei die Antwort darauf im nachsten Kapitel erfolgt.

2.3.2 Kriterien der Bereichsdifferenzierung

Die Rahmenbedingungen fir die Differenzierung des sozialen Wissens in drei
distinkte Bereiche sind durch deren Definition festgelegt. Jetzt stellt sich die Frage,
welche Kriterien Individuen heranziehen, um soziale Situationen und Handlungen
den jeweiligen Bereichen zuzuordnen. Turiel (1983, 2006) definierte dazu folgende
Begriffe — (1) criterion judgments und (2) justification categories - welche die

zwei Dimensionen eines sozialen Urteils darstellen:

(1) Criterion judgments. Criterion judgements “pertain to the categories used
by individuals in the identification and classification of the parameters of a domain
of knowledge. [....] criterion judgments represent the definitional parameters of a
domain [...] (Turiel, 1983, S. 52). [...] the criteria by which thinking in domains is
identified” (Turiel, 2006, S. 828). Gemeint sind jene Kriterien (siehe Tabelle 3), auf
deren Basis die Identifizierung und Klassifizierung des sozialen Wissens in
unterschiedliche Bereiche erfolgen. Untersucht wurde eine Gruppe von Kriterien,
die aus den Definitionen der drei Bereiche abgeleitet wurden (Smetana, 2006;
Turiel, 1983).

Tabelle 3: Kriterien zur Identifizierung und Klassifizierung

Bereich Kriterien

Moralischer Bereich e Generalisierbarkeit
e Verbindlichkeit
e Unveranderlichkeit

e Regel- und Autoritatsunabhangigkeit

Sozial- o Kontextgebundenheit
konventioneller e Veranderbarkeit
Bereich ¢ Regel- und Autoritatsgebundenheit
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Zur empirischen Uberprifung dieser Kriterien mussten Probandinnen
hypothetische Situationen (moralische und konventionelle Vergehen bzw.
Regelverstolde), die als prototypisch fur den jeweiligen Bereich gelten, bewerten

bzw. beurteilen.

Als Beispiel die Untersuchungen von Weston und Turiel (1980): Den
Probandinnen (5-11 Jahre) wurden hypothetische Geschichten  mit
unterschiedlichen Handlung (z. B. ein Kind schlagt ein anderes; ein Kind zieht sich
im Schulhof aus, weil es heil} ist) vorgelegt. Diese Handlungen passierten an zwei
unterschiedlichen Schulen, wobei diese Handlungen in der einen Schule durch
eine Regel erlaubt waren und in der anderen mit einem Verbot belegt waren. Die
Probandlnnen mussten die Schulregel bewerten (Findest du es in Ordnung, dass
es in der ,Park/Grove“ Schule erlaubt/verboten ist, andere zu schlagen/sich
auszuziehen/sich nicht auszuziehen? Warum findest du es in Ordnung bzw. nicht
in Ordnung?), sowie die Handlung als solche (Ist diese Handlung in Ordnung/nicht
in Ordnung? Warum ist es in Ordnung/nicht in Ordnung?). Alle Altersgruppen
waren der Meinung, dass das Vorhandensein der Regel ,jemanden schlagen zu
durfen” (Handlung des moralischen Bereichs), diese Handlung nicht legitimiert.
Die Mehrheit (86 %) betrachtete diese Regel als kritisch, weil jemanden zu
schlagen negative Folgen fir andere haben kann. Im Gegensatz dazu betrachtete
die Mehrheit (68 %) die Regel ,sich ausziehen zu durfen® (Handlung des
konventionellen Bereichs) als legitim, weil so eine Regel jede Schule individuell

festlegen kann.

In dieser und anderen Untersuchungen (Nucci, 1981; Nucci & Turiel, 1978;
Smetana; 1981) konnte durchgehend gezeigt werden, dass die Gultigkeit
moralischer Regeln im Gegensatz zur Gultigkeit konventioneller Regeln weder
durch Autoritdten, noch durch das Vorhandensein einer Regel bzw. eines
Verbotes bezuglich bestimmter Handlungen abhangig gemacht wird. Vielmehr ist
die Gultigkeit einer moralischen Regel durch die Wahrnehmung der Folgen der
Handlung fir das Wohlergehen anderer gegeben. Smetana (1981) konnte in ihrer
Untersuchung zeigen, dass bereits Kinder ab zweieinhalb Jahren moralische
Vergehen unabhangig vom Vorhandensein einer Regel als falsch bewerten, wobei
sie erst im Alter von vier Jahren die Dimension der Generalisierbarkeit
berlcksichtigen.

28



THEORETISCHER TEIL

Moral

Moralische Angelegenheiten werden somit als verpflichtend, generalisierbar,

unveranderbar und in unabhangig von Autoritat und Regeln bewertet. Urteile, die

auf diesen Kriterien basieren, berucksichtigen Vorstellungen Uber Gerechtigkeit,

Rechte von Menschen und deren Wohlergehen (Turiel, 1983, 2006). Im

Gegensatz dazu werden konventionelle Angelegenheiten als kontextgebunden,

veranderbar, regel- und autorititsgebunden bewertet. Urteile, basierend auf

diesen Kriterien, berucksichtigen Vorstellungen Uber das soziale System und die
soziale Ordnung (Turiel, 1983, 2006).

(2) Justification categories. Ein weiteres Kriterium fur die
Bereichsdifferenzierung stellen die Begriindungen fir ein Urteil dar. Justification
categories, “which represent reasons within domains (Turiel, 1983, S. 220) [...]
pertain to the ways individuals reason about courses of action (referred to as
justifications)” (Turiel, 2006, S. 828). Gemeint sind Begrindungen, die im
Zusammenhang mit sozialen Urteilen genannt werden. Moralische
Begriindungen beziehen sich auf intrinsische Konsequenzen einer Handlung
unter Berucksichtigung des Wohlergehens anderer, deren Rechte sowie unter
dem Aspekt der Gerechtigkeit bzw. Fairness (Smetana 2006; Turiel, 1983). Im
Gegensatz dazu, basieren Begriindungen fir sozial konventionelle Urteile auf
dem Verstandnis flr soziale Systeme (Gebrauche, Normen, Autoritat), deren
Erwartungen und Regulierungen sowie deren sozialer Ordnung. Begriindungen
fur Handlungen, die als personliche Angelegenheiten betrachtet werden,
beziehen sich darauf, dass sie nur die handelnde Person betreffen (Nucci, 1981).
Tabelle 4 liefert eine Ubersicht Uber die Kategorisierung von Begriindungen auf
Basis zweier Studien, denen der bereichsspezifische Ansatz als theoretische

Grundlage dient.
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Tabelle 4: Kategorisierung von Begriindungen mit Beispielen

Studie

Killen, Lee-Kim,
McGilothlin,
Stangor & Helwig
(2002, S. 29)

Gegenstand der
Untersuchung

Sozialer Ausschluss
auf Grund des
Geschlechtes/Rasse

Kategorisierung ®

Moral:
Fairness

Empathie

Integration

Sozial konventionell:

Gruppenfunktionalitat

Soziale Traditionen

Autoritat

Sozialer Einfluss

Psychologisch:
Personliche Wahl

Beschreibung der Kategorien

Faire und gerechte Behandlung anderer; Beachtung von
individuellen Rechten

Bezug auf die Geflihle der ausgeschlossenen Person
nehmen; sich um die betroffenen Person kiimmern

Diskriminierung als ungerecht und falsch erachten;
Konsequenzen fiir die gesamte Gesellschaft
berticksichtigen

Aufrechterhaltung der Gruppenfunktionalitat, Identifikation
mit der Gruppe, Rechte der Gruppe

Traditionen und Stereotypen basieren auf der
Gruppenzugehdrigkeit

Elterliche Autoritat, staatliche Gesetze und Regeln,
Bestrafung als Konsequenz

Einfluss der anderen

Personliche Wahl/Praferenz

30

Beispiele’
+Everyone should be treated the same”; “because it’s only
fair that everybody should be able to be in the club”

“It’s not nice to exclude someone”; “Jerry should be friends
with Damon because Damon doesn’t have any friends”

“When people are prejudiced then no one can get along and
it hurts everyone all over the world”

“The club will be better”; “The white kids need their own club”;

“The group can decide whatever they want”
“Black kids like different music than white kids

“you have to obey your parents”; “if the government says it’s
okay, then it’s okay”

“He should do what his friends say or he could lose their
friendship” “

Jerry can choose who his friends are”

® Den einzelnen Kategorien werden die Begriindungen (Probandinnen muissen ihr Urteil begriinden bzw. rechtfertigen) zugeordnet.
" Einzelne Antworten von Probandinnen der Studien werden hier angefihrt.
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Stimuli in den angefihrten Studien (Tabelle 4) waren hypothetische oder
tatséchlich beobachtete  Situationen bzw. Uberschreitungen, die den
Probandinnen entweder als Bildgeschichten oder in Textform vorgelegt wurden
und im Anschluss daran wurden ihnen einige Fragen gestellt. Unter anderem
mussten die Personen die dargestellte Situation bewerten (Ist das vorliegende
Verhalten richtig oder falsch?) und anschliel3end ihr Urteil begrinden. Zusatzlich
erhoben Malti et al. (2009a) in ihrer Studie noch die Emotionsattributionen sowie
die Emotionsbegrindungen (Wie fuhlt sich die TaterIn? Und warum fahlt er/sie
sich so?). Diese Begrundungen wurden dann den unterschiedlichen Kategorien
zugeordnet. Basierend auf diesen Kategorien wurden dann statistische
Berechnungen durchgefuhrt, deren Ziel es war, herauszufinden, welche
unterschiedlichen Begrindungen die Probandinnen fur ihre Urteile heranziehen.
Also ob ihr Urteil dartber, ob ein Verhalten als richtig oder falsch angesehen wird
bzw. die Einsicht in die Fehlerhaftigkeit dieses Verhaltens auf unterschiedlichen

Bereichen des sozialen Wissens basiert.

Zusammengefasst postuliert Turiel (1983) zwei Bewertungsdimensionen des
sozialen Urteils. Zum einen jene Kriterien (Regelunabhangigkeit bzw.
Regelgebundenheit, Generalisierbarkeit usw.), die Individuen heranziehen, um
das soziale Wissen in unterschiedliche Bereiche zu klassifizieren bzw. die
Zuordnung unterschiedlicher sozialer Ereignisse zu den drei Bereichen. Also um
zwischen moralischen, sozial-konventionellen und personlichen Angelegenheiten
differenzieren zu kénnen. Zum anderen die Begrindungen, die Individuen in
Zusammenhang mit ihrem sozialen Urteil anfuhren. Wobei diese Begrundungen in
Abhangigkeit der Kriterien auf unterschiedlichen Konzepten basieren
(Gerechtigkeit, Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung, personliche Praferenz
usw.). Je nachdem, welchem Bereich des sozialen Wissens eine Situation bzw.
eine Handlung oder ein Verhalten zugeordnet wir, variieren die Begriundungen fur
das soziale Urteil dariber. Begrindungen uber die Klassifizierung einer Situation
als moralische Angelegenheit beziehen sich zum Beispiel auf Konzepte der
Gerechtigkeit und Fairness. Im Gegensatz dazu basieren die Begrindungen zur
Klassifizierung als sozial-konventionelle Angelegenheit auf Vorstellungen uber
Autoritat oder soziale Ordnung. Auf den Punkt gebracht, die Klassifizierung einer

Situation und die Begrindungen dartiber hangen zusammen.
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2.3.3 Untersuchungsgegenstand

Um den bereichsspezifischen Ansatz zu beschreiben bzw. diesen empirisch zu
belegen, wurden bis jetzt nur jene sozialen Ereignisse betrachtet bzw. waren nur
jene Untersuchungsgegenstand, die eindeutig einem Bereich zugeordnet werden
kénnen und fir jenen Bereich als prototypisch gelten (z.B. jemanden schlagen,
Kleiderordnung usw.). Turiel (1983) spricht von sogenannten ,,straightforward
events®“. Gemeint sind jene Situationen, in denen keine unterschiedlichen
Uberlegungen in Betracht gezogen werden und die Begriindungen fiir ein Urteil
aus einem Bereich stammen. Stehen jedoch unterschiedliche Uberlegungen in
Konflikt zueinander bzw. beinhaltet die Situation Komponenten der
unterschiedlichen Bereiche (moralische, sozial-konventionell, persoénliche
Uberlegungen), dann miissen diese koordiniert oder gegeneinander abgewogen
werden. Turiel spricht von sogenannten ,mixed domain“ oder ,,multifaceted

events“ (facettenreiche Situationen), wobei er diese in drei Typen unterteilt:

(1) mixed events: soziale Urteile verlangen die Koordination oder die
Integration der unterschiedlichen Begriffssysteme bzw. der unterschiedlichen
Konzepte der jeweiligen Bereiche. Sozialer Ausschluss wird in der Literatur als
solch ein facettenreiches Ereignis betrachtet (Horn, 2003; Killen et al., 2002; Killen
& Stangor, 2001), da im Bewertungsprozess unterschiedliche Dimensionen
(moralische, sozial-konventionelle, personliche) berlcksichtigt werden. Eine

genauere Ausfuhrung darlber erfolgt im nachsten Kapitel.

(2) ambiguously multifaceted events: Ambivalente Situationen werden von
Individuen unterschiedlich interpretiert, indem sie unterschiedliche Eigenschaften
attribuieren, wobei dies zu unterschiedlichen Bereichsdifferenzierungen fuhrt.
Smetana (1981b, 1982, zitiert nach Turiel, 1983, S. 201ff) untersuchte dazu das
Urteil von 48 erstmals schwangeren Frauen (13-31 Jahre) Uber Abtreibung und die
tatsachliche Entscheidung darliber, die Schwangerschaft abzubrechen oder
fortzusetzen. 25 Frauen entschieden sich fur eine Abtreibung und 23 entschieden
sich fur die Fortsetzung der Schwangerschaft. 25 % der Frauen bewerteten
Abtreibung als moralische Angelegenheit (fur diese Frauen ist bereits der Fotus
ein Lebewesen) und 35 % bewerteten es als persdnliche Angelegenheit (diese

Frauen betrachten das Ungeborene als noch nicht vollstandig ausgereiftes
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Lebewesen, erst nach der Geburt). Nicht alle Frauen konnten dieses Ereignis nur
einem Bereich zuordnen. 24 % erwogen moralische und personliche
Uberlegungen und koordinierten diese (die Koordination von persénlichen und
moralischen Uberlegungen erfolgt liber die Definition von Leben, zu Beginn ist der
Fotus, welcher im Laufe der Schwangerschaft zu einem menschlichen Wesen
heranwachst). Fiir 16 % standen die moralischen und personlichen Uberlegungen
in Konflikt zueinander, wobei sie diese nicht miteinander koordinieren konnten. Die
Studie konnte zeigen, dass die Kategorisierung des Ereignisses basierend auf den
bereichsspezifischen Begrindungen mit der tatsachlichen Entscheidung
korrespondierte. All jene (bis auf eine Frau), deren Urteil Gber Abtreibung auf
moralischen Uberlegungen basierte, setzten die Schwangerschaft fort. Im
Gegensatz dazu brachen all jene (bis auf eine Frau), fur die Abtreibung keine
moralische Angelegenheit war, die Schwangerschaft ab. Unter allen, die
unterschiedliche Uberlegungen in Betracht zogen, gab es Frauen, die sich fur die
Schwangerschaft entschieden und Frauen, die sich fur eine Abtreibung

entschieden.

(3) second-order phenomenon: Darunter sind einige gesellschaftliche
Richtlinien zu verstehen, deren Versto3 moralische Konsequenzen zur Folge
haben kann, indem das Wohlergehen anderer beeintrachtigt wird. ,Offentliche
Nacktheit am Strand und die damit verbundenen maoglichen Reaktionen jener, die
offentliche Nacktheit beanstanden, diente Turiel (1983) als Beispiel zur
Untersuchung. Keiner der Probandinnen betrachtete offentliches Nacktsein ,von
Natur aus” als falsch, dennoch erwogen zwei Drittel die mogliche AnstoRigkeit, die
offentliche Nacktheit fur andere verursachen konnte. Fur das restliche Drittel hatte

offentliche Nacktheit keine moralische Dimension.

Turiel schafft somit einen Rahmen, in dem die Komplexitat sozialer Situationen
berlcksichtigt wird und die gemachte Erfahrung eine wichtige Komponente in der
Urteilsbildung darstellt. Er postuliert, dass Individuen soziale Situationen in
Abhangigkeit von den Begrindungen fur ihre Entscheidungen unterschiedlich
bewerten. Unsere soziale Welt besteht nicht nur aus prototypischen Ereignissen,
bei deren Bewertung ausschlieBlich moralische, sozial-konventionelle oder
persénliche Uberlegungen in Betracht gezogen werden. Im Gegenteil, in vielen

Situationen ist es erforderlich, unterschiedliche Uberlegungen in Betracht zu
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ziehen, diese einander gegenulberzustellen, abzuwagen und zu koordinieren, um
ein Urteil fallen zu kénnen. Als solch eine facettenreiche Situation wird sozialer
Ausschluss betrachtet, da unterschiedliche Begrindungen im Bewertungsprozess

involviert sind.

Da eine soziale Ausschlusssituation Gegenstand dieser Untersuchung ist, wird
im nachsten Kapitel sozialer Ausschluss mit Schwerpunkt auf den Fragen ,was
sozialer Ausschluss ist und wie Kinder und Jugendliche diesen beurteilen,
genauer thematisiert. Zusatzlich werden einige Studien, deren theoretische
Grundlage ebenfalls der bereichsspezifische Ansatz ist und die daraus

resultierenden Ergebnisse vorgestellt.
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3 SOZIALER AUSSCHLUSS

Sozialer Ausschluss ist ein taglicher Wegbegleiter unseres Lebens, wobei er in
unserer Gesellschaft viele unterschiedliche Gesichter annehmen kann.
Ausschluss von einer Party, aus Sportteams, aus dem Klassenverband,
Ausschluss aus dem Bildungssystem durch Zugangsbeschrankungen, Ausschluss
aus sozialen Organisationen, aus Berufsgruppen, aus der Heimat (Arigona Zogaj:
negativer Asylbescheid und 2010 Ausweisung aus Osterreich), bis hin zum
Ausschluss einer ganzen Bevodlkerungsgruppe (Genozide). Aber was genau
versteht man unter sozialem Ausschluss? Wird sozialer Ausschluss immer als
falsch bewertet oder gibt es Situationen in denen Ausschluss legitim ist? Und wie
begriunden Kinder und Jugendliche ihr Urteil daruber? Auf diese Fragen wird im

Folgenden versucht, Antworten zu finden.

3.1 Was ist sozialer Ausschluss?

Definition und Begriffsbestimmung. Smith und Ananiadou (2003) sprechen
von sozialem Ausschluss, ,wenn eine Person systematisch von sozialen Gruppen

ausgeschlossen wird“®

(S. 190). In Zusammenhang mit relationaler Aggression
bzw. indirektem Bullying werden Handlungen beschrieben, ,die darauf abzielen,
den sozialen Status einer Person innerhalb einer Gruppe so zu manipulieren, dass
sich die Einstellungen der ausgeschlossenen Person gegenuber sowie die
Handlungen gegen diese Person verdandern“® (Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen,
1992, zitiert nach Yoon & Kerber, 2003, S. 28 ). Killen, Sinno und Margie (2007)
betonen, dass anhaltende und intensive Erfahrung mit sozialem Ausschluss fur
alle involvierten Personen negative Langzeitfolgen mit sich bringt. Jene, die
ausgeschlossen werden, kdénnen unter Depression, Angstlichkeit und sozialer
Zuruckgezogenheit leiden. Antisoziales sowie delinquentes Verhalten konnten

Folgen fur jene sein, die ausschlie3en.

Da sozialer Ausschluss offensichtlich negative Konsequenzen fur alle

involvierten Personen hat, stellt sich die Frage, wie Individuen solch ein soziales

8 »S0cial exclusion: systematically excluding someone from joining in normal social groups.”
Social exclusion has been referred to as indirect bullying because it involves manipulation of the social
status of an individual within a peer group by changing how others feel and act towards that individual.”
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Ereignis beurteilen und unter welchen Umstanden sozialer Ausschluss als falsch
oder legitim bewertet wird. Dieser Frage gingen Killen und Kolleginnen in
unterschiedlichen Studien nach, wobei sich die Forschung vor allem auf
.ntergroup exclusion“ (basierend auf dem Geschlecht, der Ethnizitat) im
Peergruppenkontext fokussierte. Killen (2007) spricht von intergruppen
Ausschluss®, ,wenn eine Person aufgrund einer Gruppenzugehorigkeit
ausgeschlossen wird“ (S.32). Du bist ein X und wir wollen keine Xs in unserer

Gruppe (z.B. wir mdchten nicht, dass Madchen mitspielen).

Bereichsspezifischer Ansatz als Basis. Den theoretischen Rahmen dieser
Untersuchungen (Horn, 2003; Killen et al., 2002; Killen & Stangor, 2001) bildete
jeweils der bereichsspezifische Ansatz (Turiel, 1983), der davon ausgeht, dass
das Urteil Uber soziale Ereignisse bzw. soziale Konflikte auf unterschiedlichen
Begrundungen (moralische, sozial-konventionelle, personliche) basiert. Dieser
Ansatz ermdglicht es herauszufinden, wie Individuen moralische Betrachtung (z.B.
Fairness, Gerechtigkeit, Gleichheit), sozial-konventionelle Belange (z.B.
gesellschaftliche Erwartungen, Gruppenfunktionalitat, Traditionen) und personliche
Angelegenheiten (z.B. persodnliche Wahl, Autonomie) gegeneinander abwagen
und im gegebenen Fall koordinieren. Somit stehen die Kognitionen bzw. die
sozialen Begrundungen, die Individuen verwenden, um sozialen Ausschluss zu
rechtfertigen oder abzulehnen, im Vordergrund. Ein weiterer, wichtiger Aspekt in
den Untersuchungen stellt der Kontext, in dem sozialer Ausschluss stattfindet, dar,
da in Abhangigkeit des Kontextes bzw. von Situationsmerkmalen das Urteil und
somit gleichzeitig die sozialen Begrindungen variieren kénnen (Turiel, 1983;
Turiel et al., 1991). Somit ist die Interpretation des Kontexts bzw. die Interpretation
der spezifischen Situationsmerkmale Teil des Bewertungsprozesses und
geleichzeitig Teil des Urteils. Oft werden die unterschiedlichen Dimensionen einer
Situation einfach ausgeblendet und nur einer Dimension wird im Urteil Rechnung

getragen (Killen et al., 2002).

Soziale Begriindungen. In diesen Untersuchungen konnte gezeigt werden,
dass sozialer Ausschluss eine facettenreiche Situation darstellt, da Individuen
unterschiedliche Begrindungen fur ihr Urteil darlGber heranziehen. Die
unterschiedlichen Formen von sozialem Ausschluss werden unterschiedlich
bewertet bzw. begrindet (Killen et al., 2007): Ablehnung durch Gleichaltrige wird
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als eindeutig moralisches Vergehen bewertet, da die Entscheidung Uber den
Ausschluss unfair und verletzend ist. Sozialer Ausschluss kann aber in
bestimmten Situationen durch sozial-konventionelle Begrindungen gerechtfertigt
werden, wenn es zum Beispiel um das Aufrechterhalten der Gruppenfunktionalitat
geht (Ausschluss aus einem sportlichen Team aufgrund von schlechter
athletischer Leistung, Zugangsbeschrankungen in schulischen/akademischen
Einrichtungen aufgrund des schlechten Notendurchschnittes). In manchen Fallen
wird sozialer Ausschluss aber auch als personliche Angelegenheit bewertet, wenn
es zum Beispiel um die Wahl der Freunde oder des Partners geht. Im nachsten
Kapitel werden die Untersuchungen von Killen und ihren Kolleglnnen sowie die

Ergebnisse genauer beschrieben.

3.2 Ergebnisse aus der Forschung

Theoretische Grundlage der folgenden drei Untersuchungen (Horn, 2003; Killen
et al., 2002; Killen & Stangor, 2001) bildet jeweils der bereichsspezifische Ansatz,
mit dem Ziel herauszufinden, unter welchen Bedingungen Kinder und Jugendliche
unterschiedlichen Begrundungen (moralische, sozial-konventionelle, persénliche)
bei der Bewertung von sozialem  Ausschluss (aufgrund einer
Gruppenzugehorigkeit) Vorrang geben. Es wird angenommen, dass im
Entscheidungsprozess, den Ausschluss abzulehnen oder zu befurworten, vor
allem zwei Formen des Begrindens involviert sind: moralische Grinde, die auf
moralischen Prinzipien wie Fairness und Gerechtigkeit basieren und sozial
konventionelle  Grinde, die Vorstellungen Uber Gruppenfunktionalitat,
Gruppennormen und soziale Erwartungen beinhalten (Killen, 2007; Killen &
Stangor, 2001). Da mit dem Alter auch das Verstandnis flr soziale Konventionen
und deren Funktion fur die Gruppenstruktur und Aufrechterhaltung der
Gruppenfunktionalitat steigt (Turiel, 1983), wird angenommen, dass Jugendliche
mehr sozial-konventionelle Begrindungen fur sozialen Ausschluss anfuhren als
Kinder. In den hier beschriebenen Studien ist die methodische Vorgehensweise
jene, dass den Probandlnnen hypothetische Ausschlusssituationen vorgelegt

wurden, die sie bewerten mussten (Ist es richtig oder falsch?) und sie geleichzeitig
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ihr Urteil begrinden mussten (Warum ist es richtig oder falsch?). Diese

Begrundungen wurden dann einem Kategoriensystem zugeordnet.

(1) Untersuchung von Killen und Stangor (2001). Untersucht wurde das
Urteil von Kinder und Jugendlichen (7, 10 und 13 J.) Uber sozialen Ausschluss,
wobei ein Peer aufgrund des Geschlechtes oder der Ethnizitat von einer
Gruppenaktivitat ausgeschlossen wurde. Ausschluss aufgrund der Ethnizitat bzw.
des Geschlechts (z.B. in einem Balletclub schlielien Madchen einen Jungen aus,
weil er ein Junge ist) bewertete die Mehrheit (96 %) in Unabhangigkeit des Alters
und des Geschlechts der Probandlnnen als falsch, wobei sie ihr Urteil vorwiegend
moralisch begrindeten (der Ausschluss ist unfair und diskriminierend). Madchen
(Uber alle Altersgruppen hinweg) bewerteten sozialen Ausschluss jedoch als
schlimmer wie Jungen. Im Falle des komplexer gestalteten Kontexts mussten die
Kinder angeben, fir wen sich die Gruppe entscheiden sollte und warum (z. B. ein
Madchen und ein Junge mdéchten dem Balletclub beitreten, wobei nur mehr Platz
fur ein Kind ist). Hier zeigten sich altersbezogene Unterschiede dahingehend,
dass Jugendliche (13 J.) mehr sozial-konventionelle Begrundungen basierend auf
der Gruppenfunktionalitat als moralische Grunde fur ihr Urteil anfUhrten. Killen und
Stangor schlussfolgerten daraus, dass Jugendliche empfanglicher fur
Kontextmerkmale als Kinder sind und somit der Kontext mehr Einfluss auf ihr
Urteil hat. Diese Ergebnisse bestatigen auch die Annahme Turiels (1983), dass
mit dem Alter das Verstandnis fur soziale Konventionen und deren Funktion fur die
Gruppenstruktur und Aufrechterhaltung der Gruppenfunktionalitat steigt und
Jugendliche deshalb mehr sozial-konventionelle Begrindungen fir sozialen
Ausschluss anfuhren als Kinder. Diese Untersuchung zeigte, dass Kinder und
Jugendliche sozialen Ausschluss rein aufgrund des Geschlechtes oder der
Ethnizitdt als moralisch falsch bewerten, aber in Abhangigkeit von
Kontextvariablen ihr Urteil dartiber und die Begrindungen daflr variieren kdnnen,

vor allem bei Jugendlichen.

(2) Untersuchung von Horn (2003). Horn verglich das Urteil Uber eine soziale
Ausschlusssituation (z.B. Ausschluss aus dem Schulerkomitee) mit dem Urteil
Uber eine moralisch prototypische Situation (Verweigerung von Ressourcen, z. B.
Verwehrung des Stipendiums). Die Jugendlichen (15 - 16 J.) wurden gefragt, ob
Ausschluss und die Verweigerung von Ressourcen aufgrund einer
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Gruppenzugehdrigkeit falsch sei, wobei sie ihr Urteil begrinden mussten. Die
Jugendlichen  bewerteten  sozialen  Ausschluss im  Vergleich  zur
Ressourcenverweigerung als weniger falsch, wobei Madchen sozialen Ausschluss
als signifikant ,mehr falsch bewerteten als Jungen (vgl. Killen & Stangor, 2001).
Insgesamt fluhrten die Jugendlichen fir ihr Urteil signifikant mehr moralische als
soziale-konventionelle und personliche Begriundungen an. Im Vergleich zur
prototypischen Situation, in welcher die Jugendlichen mehr moralische
Begrundungen anfuhrten, gaben sie im Falle der Ausschlusssituation haufiger
sozial-konventionelle Grunde an. Zusatzlich zeigte sich, dass Madchen im
Vergleich zu den Jungen ihr Urteil Gber die Ausschlusssituation signifikant haufiger
moralisch begrindeten, wohingegen die Jungen signifikant mehr sozial-
konventionelle und personliche Grunde fur ihr Urteil anfuhrten als die Madchen.
Diese Ergebnisse zeigen, dass Jugendliche sozialen Ausschluss aufgrund einer
Gruppenzugehdrigkeit, nicht zwingend als rein moralisches Vergehen bewerten.
Im Gegenteil, in manchen Situationen wird sozialer Ausschluss als ein
sfacettenreiches” Ereignis betrachtet und als eine Form der sozialen Regulation
gesehen, wobei unterschiedliche Begrindungen fir das Urteil angefuhrt werden.
Vor allem neigen Jungen eher dazu als Madchen, Ausschluss als richtig zu
bewerten und argumentieren dabei mit sozial-konventionellen und personlichen

Grinden.

(3) Untersuchung von Killen et al. (2002). In dieser Studie mussten Kinder
und Jugendliche (9-18 Jahren) im Zuge eines Interviews sechs unterschiedliche
Ausschlusssituationen bewerten. Die Szenarien unterschieden sich hinsichtlich
des Kontexts (Freundschaft: Ausschluss eines potentiellen Freundes; Peergruppe:
jemanden ausschlie3en, der einem Musikclub beitreten méchte; Schule: jemanden
vom Schulbesuch ausschlieen), in dem der soziale Ausschluss stattfand, und
dem Ziel (Geschlecht, Ethnizitat) des Ausschlusses. Ziel der Untersuchung war es
nicht nur aufzuzeigen, dass Kinder und Jugendliche in Abhangigkeit des Kontexts
unterschiedliche Begrundungen fir ihr Urteil anfihren, sondern auch, dass
externe Einflussfaktoren (sozialer Konsens, autoritarer Einfluss,
Generalisierbarkeit) Auswirkungen auf den Bewertungsprozess haben bzw. die
Stabilitat des Urteils beeinflussen. Der externe Einflussfaktor ,sozialer Konsens®

wurde als Peereinfluss bzw. Gruppendruck definiert, wobei es darum ging,
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festzustellen, inwieweit die Empfehlung bzw. die Meinung der Peergruppe Einfluss

auf das Urteil hat (Bewerten Kinder Ausschluss auch dann als falsch, wenn die
Peergruppe Ausschluss richtig findet?).

Ergebnisse der Studie (Killen et al., 2002). Ging es um das Urteil Uber
sozialen Ausschluss, dann zeigte sich, dass sowohl der Kontext als auch das Ziel
des Ausschlusses Einfluss auf das Urteil haben. Im Gegensatz zum Schulkontext
(Ausschluss aus der Institution), in dem Ausschluss als nicht legitim bewertet
wurde bzw. 98 % der Kinder und Jugendlichen Ausschluss als falsch bewerteten,
bewerteten nur 78 % der Kinder und Jugendlichen Ausschluss im Freundschafts-
und Peerkontext als nicht in Ordnung (Killen et al., 2002, S. 86). Tatsachlich
berlcksichtigten fast alle Probandinnen (98 %) die moralischen Aspekte von
Ausschluss, dennoch gibt es Individuen (22 %), die in manchen Situationen
Ausschluss als falsch bewerteten und ihr Urteil moralisch begrindeten und
gleichzeitig in anderen Situationen andere Aspekte wie Gruppenfunktionalitat oder
personliche Wahl den moralischen Aspekten Uberordneten. Ausschluss aus der
Schule wurde als prototypisch moralisches Vergehen bewertet, in diesem Sinne,
dass Ausschluss aus der Schule auch dann nicht richtig ist, wenn ein grol3er
sozialer Druck ausgeubt wird (sozialer Konsens), Autoritaten (autoritarer Einfluss)
Ausschluss unterstutzen oder es in einem anderen Land Ublich st
(Generalisierbarkeit). In den anderen beiden Kontexten betrachten die
Probandlnnen Ausschluss als eher rechtfertigbar, wobei auch hier altersabhangige
Unterschiede gezeigt werden konnten. Im Vergleich zu Kindern bewerten
Jugendliche Ausschluss im Freundschafts- und Peerkontext als eher in Ordnung
und fuhrten haufiger sozial-konventionelle Grinde an. Allgemein wird im
Peerkontext Ausschluss als weniger negativ bewertet, wobei die Probandlnnen ihr
Urteil vor allem durch die Aufrechterhaltung der Gruppenfunktionalitat (sozial-
konventionelle Grinde) rechtfertigten. Freundschaft wurde als jener Kontext
betrachtet, in dem Ausschluss am ehesten als legitim erachtet wurde, weil die
Wahl der Freunde als personliche Angelegenheit galt. Weiteres variierten die
Begrundungen fur das Urteil in Abhangigkeit des Kontextes sowie in Abhangigkeit
des Ziels (Geschlecht/Ethnizitat). Uber alle drei Kontexte hindurch wurden
vorwiegend Grunde der Fairness (moralische Grinde) angefuhrt. Empathische

Grunde (moralisch) sowie personliche Wahl als Rechtfertigung fuhrten die
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ProbandInnen vor allem in Zusammenhang mit dem Freundschaftskontext an. Die
Aufrechterhaltung der Gruppenfunktionalitat (sozial-konventionelle Grinde) als
Rechtfertigung fur den Ausschluss wurde nur im Peergruppenkontext angefuhrt,
wobei Jungen haufiger als Madchen sozial-konventionelle Grinde anfuhrten.
Bezlglich der externen Einflussfaktoren (sozialer Konsens, autoritarer Einfluss,
Generalisierbarkeit) zeigte sich, dass diese das Urteil haufiger in eine positive
Richtung veranderten, wobei Madchen ihr Urteil haufiger in eine positive Richtung
anderten als Jungen. Das heildt, dass jene Kinder und Jugendliche, die
Ausschluss als in Ordnung bewerteten, haufig ihr Urteil dahingehend anderten,
dass Ausschluss doch nicht in Ordnung ist, nachdem Eltern oder Freunde
meinten, dass es falsch ware. Gleichzeitig bedeutet dies, dass Probandinnen, die
Ausschluss als falsch bewerteten, auch dann ihr Urteil nicht anderten, wenn
andere Personen Ausschluss beflrworteten. Den groften positiven Effekt auf das
Urteil hatte der Peereinfluss.

Killen und ihre Kolleglnnen konnten in dieser Studie zeigen, dass die Kinder
und Jugendlichen zwischen den drei Kontexten differenzierten und ihre
Entscheidung Uber sozialen Ausschluss mit unterschiedlichen Grianden
rechtfertigten. Es zeigte sich, dass sozialer Ausschluss nicht immer als
moralisches Vergehen betrachtet wird, sondern in manchen Situationen das Recht
auf personliche Wahl Ausschluss legitimiert oder der Aufrechterhaltung der
Gruppenfunktionalitat Vorrang gegeben wird. Neben externen Einflussfaktoren,
dem Geschlecht, dem Alter der Person, die sich ein Urteil bildet, haben vor allem
der Kontext, in dem sozialer Ausschluss stattfindet, sowie das Ziel des
Ausschlusses (wer wird ausgeschlossen) grof3en Einfluss auf das Urteil Gber

sozialen Ausschluss.

Fasst man die Ergebnisse der oben angeflihrten Studien zusammen, kann
gesagt werden, dass Madchen im Vergleich zu Jungen Ausschluss als schlimmer
bewerten (Horn, 2003; Killen & Stangor, 2001), Madchen im Vergleich zu Jungen
ihr Urteil Uber sozialen Ausschluss signifikant haufiger moralisch begriinden (Killen
& Stangor, 2001) und Jungen signifikant mehr sozial-konventionelle Grinde fuhr
ihr Urteil anfuhren (Killen & Stangor, 2001; Killen et al., 2002). Wie aus der
Literatur hervorgeht, sind Geschlechtsunterschiede unter anderem auf den

positiven Zusammenhang zwischen Erfahrung in der Opferrolle und negativer
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Bewertung von sozialem Ausschluss zurickzufuhren (Killen et al., 2007). Weiteres
bewerten Jugendliche im Vergleich zu Kindern Ausschluss als eher in Ordnung
(Killen et al, 2002) und fuhren mehr sozial-konventionelle Begrindungen fur ihr
Urteil an (Killen et al., 2002; Killen & Stangor, 2001). Das Urteil Uber sozialen
Ausschluss und die Begrindungen daflr variieren jedoch nicht nur in Abhangigkeit
des Geschlechts bzw. des Alters, sondern auch in Abhangigkeit von
unterschiedlichen Kontextvariablen und Situationsmerkmalen (Killen et al., 2002;
Killen & Stangor, 2001). Der Peereinfluss als solcher, zeigte sich als eine der
wichtigsten externen Einflussfaktoren auf das Urteil von Kindern und Jugendlichen
Uber sozialen Ausschluss (Killen et al., 2002). Diese Ergebnisse bestatigen die
Annahme von Turiel et al. (1991), dass in Abhangigkeit des Kontextes das Urteil
und die sozialen Begrundungen daruber variieren und die Interpretation des
Kontexts bzw. die Interpretation der spezifischen Situationsmerkmale Teil des
Bewertungsprozesses und gleichzeitig Teil des Urteils sind. Diese
Kontextvariablen und die unterschiedlichen Aspekte (Gruppennormen, stereotype
Erwartungen, personliche Wahl, Fairness usw.), die im Bewertungsprozess
berlcksichtig werden, bieten eine Erklarung dafur, warum einige Formen sozialen

Ausschlusses als legitim und andere als moralisch falsch bewertet werden.

Wie aus den vorangegangen Kapiteln hervorgeht bewerten Individuen soziale
Ereignisse unterschiedlich, wobei sie zwischen moralischen, sozial-
konventionellen und personlichen Angelegenheiten differenzieren. Turiels Ansatz
(1983) erklart zwar den Erwerb dieses sozialen Wissens bzw. des moralischen
Wissens (Geltung von Normen und deren Begrindungen), er liefert aber keine
Antwort auf die Frage, wann moralische Normen als verbindlich angesehen und
somit im eigenen Handeln befolgt werden. Die Rede ist von moralischer Motivation
wobei Emotionen bzw. Emotionszuschreibungen als Indikator fur diese angesehen
werden (Nunner-Winkler, 1993, 2007). Aus diesem Grund wird im nachsten

Kapitel auf die moralische Motivation und deren Erfassung genauer eingegangen.
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4 MORALISCHE MOTIVATION

Die Existenz von Regeln und Normen ist unbestritten. Turiel (1983) zeigte, dass
bereits Kinder die Geltung von Normen angemessen verstehen und zwischen
moralischen  und  sozial-konventionellen = Regeln  sowie  personlichen
Angelegenheiten unterscheiden. Entscheidend ist aber die Frage, wann Individuen
Normen als subjektiv verbindlich erachten und somit Wissen und Handlung im
Einklang stehen. Nunner-Winkler (2007) spricht von moralischer Motivation, unter
der sie die Bereitschaft versteht, ,moralisches Wissen handlungsleitend zu
machen® (S. 53) bzw. die Normen auch im eigenen Handeln zu befolgen. Also das
Rechte zu tun und nicht nur wenn man dies ohnehin spontan will, sondern auch
dann, wenn dies den Verzicht auf die Befriedigung eigener Bedurfnisse erfordert
(Nunner-Winkler, 1993, S. 297). Keller (2001, S. 124) spricht von der Entwicklung
eines moralischen Selbst, wobei das moralische Selbst das Wissen um
Verpflichtungen und moralische Werte als verbindlich fir das eigene Selbst
erachtet und sein Handeln danach ausrichtet. ,Das moralische Selbst ist durch
eine Haltung der Anteilnahme im Denken, FlUhlen und Handeln gegenuber
anderen gekennzeichnet, und zwar in Situationen, in denen eigene Interessen und
Interessen anderer betroffen sind“ (Keller, 2001, S. 124). Gemeint ist also die
Realisierung der als verbindlich erachteten Werte im eigenen Handeln mit dem
Ziel, Konsistenz zwischen moralischen Uberzeugungen und Handlungen
herzustellen. Da moralische Emotionen als empirische Grundlage fir das
Konstrukt der moralischen Motivation erachtet werden, folgt im nachsten Kapitel

eine genaue Abhandlung dieser.

4.1 Moralische Emotionen

Fir Montada (1993) sind moralische Emotionen, denen ein spezifisches Muster
an Kognitionen voraus geht (S. 263), Indikator fur die wirksame Existenz
moralischer Normen, da aus kognitionspsychologischer Perspektive eine
emotionale Reaktion die personliche Betroffenheit und somit die Identifikation mit
der Norm widerspiegelt (S. 268). Emotionen stellen eine ,geflihlsmaRige
Bewertung“ (Montada, 1993, S. 261) dar, wobei diese Gefuhle die psychische

Existenz moralischer Normen anzeigen. Positive und negative moralische Gefuhle
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entstehen, wenn Verpflichtungen oder Verantwortungen gegeniber anderen
wahrgenommen oder verletzt werden, wenn berechtigte Interessen anderer nicht
berlcksichtigt werden oder deren Gefuhle verletzt werden, wenn sich jemand
Vorteile auf Kosten anderer verschafft, wenn jemanden in Not nicht geholfen wird,
wenn Personen ausgegrenzt werden oder moralische Prinzipien verletzt werden
(Keller, 2007, S. 25). Die Entstehung unterschiedlicher moralischer Geflihle hangt
von der Verantwortungszuschreibung ab, wobei folgende Aspekte eine Rolle
spielen (Keller, 2008, S. 41): Zuschreibung von Entscheidungsfreiheit (Hatte der
Handelnde eine Wahl?), Absichtlichkeit (Wurde die Handlung willentlich
durchgefiihrt oder war diese durch nicht kontrollierbare Umstande bedingt?) und
die Vorhersehbarkeit von Folgen (Konnte der Handlende vorhersehen, welche
Folgen die Handlung nach sich zieht?) (vgl. Montada, 1993). Einen Uberblick Gber

negative und positive moralische Gefuhle liefert Tabelle 5.

Tabelle 5: Moralische Gefiihle (nach Keller, 2007, S. 26)

Scham, Schuld Wenn man selbst moralisch falsch handelt.

Empodrung, Verachtung Wenn wir der Meinung sind, dass andere eine moralische

Pflicht verletzt haben.

Arger, Wut Wenn man sich selbst von anderen unmoralisch behandelt

fuhlt bzw. sich andere ungerecht behandelt fiihlen.

Empathie/Mitgefuhl Mitempfindung mit den Belangen anderer.
Stolz, Zufriedenheit, Wenn man selbst moralisch richtig handelt bzw. andere richtig
Bewunderung handeln (auch im Falle von Versuchungen).

Negative Gefiihle spiegeln die emotionale Bewertung uber Abweichungen von
moralischen Normen wider (Montada, 1993): Schuld- und Schamgefuhle
entstehen, wenn man erkennt, dass man durch Handlung oder Unterlassung eine
moralische Norm verletzt hat und sich daflr verantwortlich flhlt. Emp&rung,
Verachtung oder Arger empfindet man anderen gegeniiber, wenn diese eine
moralische Norm verletzen und sie fur ihre Handlungen als verantwortlich
erachtet. Positive moralische Gefiihle wie Zufriedenheit und Bewunderung
entstehen, wenn der moralischen Norm entsprechend gehandelt wird und wenn
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wir oder andere auch im Falle der Versuchung moralisch richtig handeln (Keller,
2007). Die Wahrnehmung von Verletzung moralischer Prinzipien wie Gerechtigkeit
oder Fursorge und die Wahrnehmung jemanden anderen Leids flhren zu

Mitgeflhl oder Empathie.

4.1.1 Happy-victimizer Phanomen

Das ,happy-victimizer® Phanomen beschreibt die Diskrepanz zwischen der
Einsicht in die Gultigkeit moralischer Normen und der Emotionsattribution. Also
wenn Personen, der Ubeltaterln eines gravierenden RegelverstoRes positive
Geflihle zuschreiben obwohl sie die Handlung unter moralischen Aspekten als
falsch bewerten, also um die Geltung moralischer Normen wissen. In einer
Untersuchung von Barden, Zelko, Dunkan und Masters (1980) wurden Kindern
(4 - 13 Jahren) unterschiedliche Situationen vorgelegt, wobei sie bewerten
mussten, wie sich die Protagonistin dabei flihle bzw. sie sich in dieser Situation
fuhlen wurden (,happy”, ,sad®, ,mad®, ,scared®, ,just OK®). Dabei stellte sich
heraus, dass jlingere Kinder (4-5 J.) im Falle einer moralischen Ubertretung (Ball
stehlen, wobei die Tat unentdeckt blieb) der Ubeltaterln positive Gefiihle
zuschrieben und die alteren Kinder negative Gefuhle. Auf die Frage, wie sie sich
selbst in solch einer Situation fuhlen wurden, antworteten die jungeren Kinder
ebenfalls, dass sie sich ,happy“ fuhlen wirden. Im Gegensatz zu Barden und
seinen Kollegen, konnten Keller, Lourengo, Malti und Saalbach (2003) in ihrer
Studie Unterschiede zwischen den selbst attribuierten Emotionen in der Rolle der
hypothetischen Ubeltaterin und jenen, die der hypothetischen Ubeltaterin
zugeschrieben wurden, feststellen. Es zeigte sich, dass sich Kinder (5 - 9 J.)
selbst haufiger negative Emotionen zuschrieben als der hypothetischen
Ubeltaterin, wobei altere Kinder allgemein mehr negative Geflhle anfiihrten als
jungere. Obwohl altere Kinder sich selbst in der Rolle der hypothetischen
Ubeltaterin fast ausschlieBlich negative Geflihle zuschrieben, attribuierten sie der
Ubeltaterin oft positive Gefiihle. Auch hier zeigte sich, dass positive
Emotionszuschreibungen  vorwiegend mit ergebnisorientierten  Grinden
gerechtfertigt wurden und negativen Emotionszuschreibungen mit moralischen
Grunden. Geschlechtseffekte konnten Keller und Malti (1999) dahingehend
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feststellen, dass Madchen sowohl einer hypothetischen Ubeltaterin als auch sich

selbst als Ubeltaterin haufiger negative Emotionen zuschrieben als Jungen.

Aus Sicht von Erwachsenen sind solche Ergebnisse sehr Uberraschend, da
diese namlich erwarteten, dass Kinder sich traurig oder angstlich fihlen, wenn sie
einen moralischen Verstol3 begehen (Zelko, Dunca, Barden, Garber & Zelko,
1986, zitiert nach Nunner-Winkler & Sodian, 1988, S. 1324). Auch Nunner-Winkler
und Sodian (1988) konnten diese altersabhangige Veranderung in ihrer
Untersuchung zeigen. Hierbei wurden die Kinder (4 — 8 Jahre) mit moralischen
Regelverletzungen bzw. Versuchungen zu widerstehen (SuRigkeit stehlen/nicht
stehlen) konfrontiert. Jingere Kinder (74 % der 4jahrigen und 40 % der 6jahrigen)
schrieben trotz der vorhandenen Normkenntnis (bewerteten gezeigtes Verhalten
als falsch) der Ubeltaterin positive Emotionen (,good*, ,happy“) zu. Im Gegensatz
dazu erwarteten 90 % der Achtjahrigen, dass sich die Ubeltaterin schlecht flhite
nachdem er/sie die  SuiRigkeit entwendet hatte.  Aufgrund  der
Emotionsbegriindungen (Warum fluhlt sich Protagonistin so?) zeigte sich, dass
sich jungere Kinder bei der Emotionszuschreibung an dem Ergebnis der Handlung
(mochte SuBigkeit haben, entwendet diese = Erfolg, widersteht Versuchung =
Misserfolg) orientierten und nicht an moralischen MalRstaben. Somit erwarten
Kinder, dass man sich gut fuhlt, wenn man erfolgreich das tut, was man will und
sich schlecht fuhlt, wenn man unterlasst, was man will (Nunner-Winkler & Sodian,
1988). Nunner-Winkler und Sodian interpretierten diesen Sachverhalt
dahingehend, dass jungeren Kindern das Verstandnis dafir, dass eine Situation
sowohl positive als auch negative Geflihle hervorrufen kann, fehle. Dass sich
Kinder vorrangig am Ergebnis der Handlung orientierten, konnte laut Autorinnen
daran gelegen sein, dass diese ,Ergebnis-Information® ein hervorstechendes
Merkmal des Experiments war. Arsenio und Kramer (1992) knupften mit ihrer
Untersuchung inhaltlich genau an diesem Punkt an. Sie erweiterten ihre Studie
dahingehend, dass sie auch die Opferperspektive berucksichtigten, indem sie
fragten, wie sich das Opfer in solch einer Situation fihle (es wurde gezeigt, dass
das Opfer am Boden lag, nachdem es von der Schaukel gestolden wurde). Somit
lenkten sie die Aufmerksamkeit der ProbandIinnen nicht nur auf die Handlung bzw.
deren Ergebnis sondern auch auf die Konsequenz, die diese fur das Opfer hatte.

Alle Kinder (4 — 8 Jahre) schrieben dem Opfer negative Geflhle (,bad” oder ,sad)
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zu und fUhrten daflir vorwiegend moralische Grinde an (z. B. Handlung sei unfair).
Im Gegensatz dazu schrieben die jungeren Kinder und die Mehrheit der
Achtjahrigen der Protagonistin nachwievor positive Gefuhle zu und rechtfertigten
ihr Urteil mit ergebnisorientierten Grinden. Somit sind sich Kinder der
unterschiedlichen emotionalen Konsequenzen eines moralischen Vergehens
durchaus bewusst, da sie sowohl die negativen Konsequenzen des Opfers (fuhlt
sich schlecht) als auch die positiven Konsequenzen der Protagonistin (hat
Ergebnis erreicht) wahrnehmen. Kinder sind sich zwar der unterschiedlichen
Perspektiven bewusst, kdnnen diese aber noch nicht miteinander koordinieren
bzw. konnen sie die unterschiedlichen Belange aller Beteiligten in ihrem
Bewertungsprozess noch nicht berlucksichtigen. Obwohl sie erwarten, dass
moralische  Ubertretungen  unterschiedliche  emotionale  Konsequenzen
hervorrufen, scheint es aber so, als seien jungere Kinder nicht in der Lage, das
vorhandene Wissen um die Gultigkeit der Norm mit den passenden Geflihlen zu
koordinieren. Fur Nunner-Winkler (1993, 2007) besteht eine Kluft zwischen dem
vorhanden moralischen Wissen und der moralischen Motivation. Erst mit etwa
acht Jahren schreiben Kinder der Protagonistin moralische Gefuhle (negative
Geflihle) zu und zeigen somit Konsistenz zwischen ihrem moralischen Urteil und

den Geflhlen.

Zusammengefasst zeigten sich in den meisten Studien zum ,happy-victimizer®
Phanomen, welche vorwiegend an jlingeren Kindern durchgefuhrt wurden,
Altersunterschiede dahingehend, dass jungere Kinder einer hypothetischen
Ubeltaterin fast ausschlieBlich positive Gefiihle zuschrieben und &ltere Kinder
eher gemischte und negative Gefuhle (Arsenio & Kramer,1992; Barden, et al.,
1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler & Sodian, 1988). Wahrend jlingere
Kinder zwischen vier und sechs Jahren ihre positiven Emotionsattributionen auf
ergebnisorientierte Begrundungen stutzten, fuhrten 8jahrige und altere Kinder fur
negative und gemischte Emotionsattributionen moralische Grinde an
(Barden et al., 1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler & Sodian, 1988).

Eine wichtige Rolle bei der Entwicklung von moralischer Motivation spielt somit
die erwartet emotionalen Konsequenz (Arsenio & Kramer, 1992; Nunner-
Winkler & Sodian, 1988) des Handelns, also jene Emotionen, welche durch das

Ergebnis der Handlung hervorgerufen werden. Diese erwartete emotionale
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Konsequenz bzw. die antizipatorisch erlebten Geflihle kdnnen eine regulierende
Wirkung auf das Handeln in moralischen Situationen haben (Nunner-Winkler,
2007). Indem zum Beispiel moralische Motive egoistischen Ubergeordnet werden
oder Handlungen, die anderen Schaden zufligen oder deren Gefuhle verletzen,
unterlassen werden. Genau dies konnten Asendorpf und Nunner-Winkler (1992) in
ihrer Studie bestatigen, in der sich zeigte, dass Kinder, die Uber unterschiedliche
Situationen hindurch der hypothetischen Ubeltaterin negative Emotionen (flhlt
sich schlecht) zuschrieben, signifikant haufiger einer Versuchung im ,echten
Leben“ (schummeln, rucksichtslos die eigenen Interessen durchzusetzen)
widerstanden. Somit ist die emotionale @ Konsequenz  Teil des

Bewertungsprozesses und kann das tatsachliche Verhalten beeinflussen.

Aus diesem Emotionsverstandnis, welches besagt, dass die Richtung und
Intensitat einer emotionalen Reaktion auf einen Sachverhalt die subjektive
Bedeutsamkeit widerspiegelt und somit die Verbindlichkeit von Normen anzeigt
(Montada, 1993), leitet Nunner-Winkler (1993, 2007) ab, dass moralische
Motivation durch  Emotionszuschreibung (Emotionsattribution) zu einer
hypothetischen Ubeltaterin zu erfassen ist. Im Folgenden wird auf die Erfassung

moralischer Motivation genauer eingegangen.

4.2 Erfassung moralischer Motivation

Die Operationalisierung moralischer Motivation erfolgt durch
Emotionszuschreibung zu einer hypothetischen moralischen Ubeltaterin wobei
auch die Begrindungen der Emotionszuschreibung erfasst werden, um die
inhaltlichen Motive fur Normkonformitat bzw. Normubertretung zu rekonstruieren
(Nunner-Winkler, 1993, 2007). Tabelle 6 liefert einen Uberblick (ber die
empirische Vorgehensweise. Den Probandinnen werden Geschichten in Bild- oder
Textform vorgelegt, in denen eine hypothetische Ubeltaterin moralische Regeln
ubertritt oder der Versuchung in einer moralischen Konfliktsituation widersteht.
Wie in den Untersuchungen von Turiel werden zu Beginn das moralische Wissen
(Normkenntnis) und deren Geltungsgrund (Normbegrindung) erfragt. Erweitert
wird das Ganze um die Emotionszuschreibung zur Protagonistin, um die relative

Bedeutung, die der Normubertretung zugeschrieben wird, zu erfassen. Wenn sich
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die Protagonistin gut flhlt, dann misst die Person dem Sachverhalt, dass er/sie
sein/inr Bedurfnis befriedigt hat, mehr Bedeutung bei als der Normubertretung
(Nunner-Winkler, 2007). Wie Barden et al. (1980) zeigten, schreiben zumindest
Kinder bis ca. sieben Jahren der Protagonistin die gleichen Geflihle zu, die sie
selbst in der entsprechenden Situation empfinden. Die Intensitat und die Richtung
der Emotion =zeigen also die subjektive Bedeutsamkeit des beurteilten
Sachverhalts an. In den meisten Studien (Malti et al., 2009a; Malti & Keller, 2009;
Malti, Gummerum, Keller & Buchmann, 2009b; Nunner-Winkler, 2007) werden die
genannten Emotionen folgenden Kategorien zugeordnet: (A) positive Emotionen,
wobei diese auf die Bewertung der Handlung bezogen unmoralische Geflihle
umfassen (z.B. Taterln fuhlt sich gut, glucklich), (B) negative Emotionen, welche
- auf die Bewertung der Handlung bezogen - moralische Gefluhle darstellen (z.B.
TaterIn fuhlt sich schuldig, schlecht), (C) gemischte oder neutrale Gefiihle. Die
Einsicht und Akzeptanz der Glltigkeit moralischer Normen spiegelt sich vor allem
in der Zuschreibung negativer, also moralischer Gefuhle wider (Keller, 1996;
Nunner-Winkler, 2007). Die Emotionsbegriindungen lassen Ruckschlisse auf
die Motive zu, die entweder tatsachliches Handeln anleiten oder die als
angemessene Beweggrinde fir moralisches Handeln bzw. fir moralische

Ubertretungen angenommen werden (Nunner-Winkler, 2007, S. 67).

Tabelle 6: Empirische Vorgehensweise

Variable Testfrage

Urteil: Normkenntnis Ist das gezeigte Verhalten richtig oder falsch?
Begriindung: Normverstandnis Warum ist das gezeigte Verhalten richtig oder falsch?

Emotionszuschreibung Wie fuhlt sich die Protagonistin?

(moralische Motivation)

Emotionsbegriindung™® Warum fiihlt sich die Protagonistin so?

(moralische Motivation)

"% pie Begrindungen werden einem Kategoriensystem zugeordnet.
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Im Rahmen einer umfassenden Langsschnittstudie'’ untersuchte Nunner-
Winkler (2007, 2009) die Entwicklung des Moralverstandnisses (die Kinder
nahmen ab dem 4 bis zum 22 Lebensjahr teil). Dem Alter entsprechend wurden
den Probandlnnen unterschiedliche Geschichten vorgelegt (stehlen, teilen, helfen,
gerecht sein, Versprechen einhalten, Moped-Verkauf), wobei die Protagonistin in
Versuchung gerat, moralische Normen zu Ubertreten, um eigene Bedurfnisse zu
befriedigen (moralischer Konflikt). Im Anschluss an die Geschichten wurden den
Kindern einige Fragen gestellt (vgl. Tabelle 6). Auch hier zeigte sich, dass bereits
Kinder ab 4 Jahren um die Geltung moralischer Normen wissen (vgl. Turiel, 1983).
Die Mehrheit der Kinder begriindete ihr Urteil (z. B. Stehlen ist falsch) mit der
Tatsache, dass es eine verpflichtende Norm gibt (z. B. Stehlen darf man nicht,
man sollte helfen) bzw. gaben sie eine negative Bewertung der Taterln ab (z. B.
stehlen ist gemein, das ist unfair). Nur wenige (zwischen 2 — 18 %) bezogen sich
auf die Bedurfnisse des Opfers (Nunner-Winkler, 2007, S. 60). Nunner-Winkler
konnte zeigen, dass Normverstandnis intrinsisch, situationsspezifisch differenziert
und nur unter Normalbedingungen zwingend gultig ist. Fur die Autorin bedeutet
dies, dass moralische Normen eine kategorische Gultigkeit besitzen, also
autoritats- und sanktionsunabhangig sind (repliziert Ergebnisse Turiels) und altere
Kinder (10-11 Jahre) ihr Urteil in Abhangigkeit von der Situation unterschiedlich
begrinden und auch Ausnahmen als rechtfertigbar erachten, wenn die
Ubertretung einer Regel weniger Schaden verursacht als ihre strikte Befolgung.
lllustriert sei dies anhand eines Ergebnisses (Nunner-Winkler, 2007, 2009): Der
Bruch eines Versprechens (nach einer Party aufraumen zu helfen) verurteilten so
gut wie alle, wenn dies nur der personlichen Bedurfnisbefriedigung diente (z.B.
schwimmen gehen). Unter besonderen Umstanden jedoch (z.B. einmaliges
Ereignis) erachteten einige eine Ausnahme als rechtfertigbar wobei sie bei den
anderen um Verstandnis baten bzw. Widergutmachen anboten. Ging es darum,
dass verirrte Kind heimzubegleiten, dann waren fast alle der Meinung, dass dies

Vorrang hatte, auch wenn man somit das Versprechen brach.

Die moralische Motivation wurde mittels Emotionsattribution zu einer
hypothetischen Ubeltaterln erfasst, wobei die moralische Motivation umso

,starker® ist je mehr negative Emotionen der Protagonistin tUber alle Geschichten

" LOGIK Studie (Weinert, 1998; Weinert/Schneider 1999).
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hinweg zugeschrieben werden. Bezuglich der Emotionszuschreibung zeigte sich
auch hier, dass jingere Kinder mit Giberwaltigender Mehrheit der Ubeltaterln nach
der RegelUbertretung positive Gefuhle zuschrieben (happy-victimizer-Phanomen)
(Nunner-Winkler, 2007, 2009). Erst mit dem Alter nimmt die Zahl der negativen
Emotionszuschreibungen zu einer hypothetischen Ubeltaterin zu. Zwischen 48
und 77 % der 8-9jahrigen gaben an, dass sich die Ubeltaterin schlecht fiihle
(Nunner-Winkler, 2007, S. 66). Die Mehrheit (96 %) der 10 und 11jahrigen
erwartete, dass man sich schlecht fuhle, wenn man ein Versprechen ohne guten
Grund bricht (Nunner-Winkler, 2007, S. 66). Laut Nunner-Winkler spiegelt jedoch
in diesem Alter die negative Emotionszuschreibung nur bedingt die eigene
moralische Motivation wider, da Kinder in diesem Alter bereits zur selbstreflexiven
Rollentbernahme fahig sind. Dass heil3t, sie geben nicht unbedingt an wie sie sich
wirklich fihlen wirden, sonder geben die Antwort, von der sie wissen, dass sie die
moralisch angemessenere Reaktion ist (Nunner-Winkler, 2007, S. 67). Somit
geben sie sozial erwlnschte Antworten. Um dieser nur bedingten Abbildung der
moralischen Motivation bei alteren Kindern entgegenzuwirken, schlagen Keller et
al. (2003) vor, die selbst attribuierten Emotionen in der Rolle der hypothetischen
Ubeltaterin zu erfassen. Denn aufgrund der Ergebnisse, dass Kinder sich selbst
mehr negative Geflhle zuschreiben als der hypothetischen Ubeltaterin
schlussfolgerten Keller und ihre Kolleginnen, dass selbst attribuierte Emotionen
die tatsachliche moralische Motivation besser erfassen. Dennoch lassen die
Begrindungen fir negative Gefuhle Rickschlisse auf die Motive zu, die
tatsachliches Handeln anleiten oder die als angemessene Beweggrunde flr
moralisches Handeln erachtet werden (Nunner-Winkler, 2007, S. 67).
Geschichtenunabhangig ging aus der Untersuchung von Nunner-Winkler hervor,
dass rein moralische Begrindungen bzw. Erwagungen eine Normbefolgung
motivieren (z. B. die Ubeltaterln fihlt sich schlecht, weil was er/sie tat unrecht oder
falsch war, weil er/sie anders hatte handeln sollen). Uber alle Geschichten und
Altersstufen hinweg waren nur fur jeweils 18 % der Kinder, die der Ubeltaterln eine
negative Emotion zuschrieben, die Konsequenzen fir das Opfer bzw. fur die
Taterln von Bedeutung (Nunner-Winkler, 2009, S. 539). Die Untersuchung von
Nunner-Winkler zeigte, dass die Starke moralischer Motivation stetig und

kontinuierlich ansteigt. Mit 8-9 Jahren haben etwa 30 % ein hohe moralische
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Motivation aufgebaut und fast 50 % der 22jahrigen zeigen eine hohe moralische

Motivation bzw. knapp 20 % eine niedrige moralische Motivation (Nunner-Winkler,

2009, S. 541). Diesen Ergebnissen zufolge ist moralische Motivation fur Nunner-
Winkler ...

... intrinsisch, d. h., ,es ist ein Bestreben, das Rechte zu tun, nicht um Nachteile
(etwa Strafe, soziale Ablehnung, Vergeltung mit Gleichem) zu vermeiden oder
Vorteile (etwa Lob, soziale Akzeptanz bzw. Reputation, Gegenleistungen) zu

erringen, sondern weil es das Rechte ist* (Nunner-Winkler, 2007, S.68).

... formal, d. h., jeder moralische Konflikt durchlauft einen kontextbezogenen

Urteilsprozess in dem situativ ermittelt wird, was richtig oder falsch ist.

. ein Metabedirfnis, also die ,Bereitschaft und Fahigkeit zu spontanen
Impulsen und Bedurfnissen Stellung zu nehmen und nur jene auszuagieren, die
mit den eigenen willentlichen Selbstfestlegungen vertraglich sind“ (Nunner-
Winkler, 2007, S. 69). Also das Richtige zu tun, nicht nur dann wenn man Lust

dazu hat, sondern auch dann, wenn es einem zuwider lauft.

Geschlechtsunterschiede. Es zeigte sich, dass Madchen im Vergleich zu
Jungen fur ihr Urteil haufiger moralische (Malti et al., 2009a) sowie empathische
Begrindungen (Malti & Keller, 2009) anflhren, Madchen Uber eine hoher
moralische Motivation als Jungen verfigen (Malti et al., 2009b) und Jungen

weniger moralische Emotionen attribuieren als Madchen (Malti & Keller, 2009).

Begriundungen. Es zeigte sich, dass in Zusammenhang mit dem moralischen
Urteil (Handlung ist falsch) mehr moralische Begrindungen (z. B. das ist unfair;
das Opfer wird traurig sein), welche Normen und das Wohlergehen anderer
berucksichtigen, angefuhrt wurden (Malti et al., 2009a; Malti et al., 2009b; Malti &
Keller, 2009; Nunner-Winkler, 2007). Im Gegensatz dazu wurden fur
Emotionszuschreibungen haufiger hedonistische (Malti & Keller, 2009) und
sanktionsorientierte Grinde (Malti et al., 2009a) genannt. Wobei sich
hedonistische Begrindungen auf die Befriedigung eigener Bedurfnisse oder
Interessen beziehen (z. B. sie kann die Schokolade essen und sie liebt
Schokolade) und sanktionsorientierte Grinde mdgliche Sanktionen, gesetzt durch

Autoritaten, berlcksichtigen (z.B. seine Mutter wir auf ihn bose sein).
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Moralische Entwicklung. Fir Nunner-Winkler (1993, 2007) beinhaltet
moralische Entwicklung einerseits den frihen Wissenserwerb um die kategorische
Geltung moralischer Normen und andererseits den Aufbau moralischer Motivation,
um die moralischen Normen auch im Handeln umzusetzen und diese somit zu
einem personlich wichtigen Anliegen zu machen. Bis zum Alter von 10-11 Jahren
hat erst gut ein Drittel der Kinder moralische Motivation verlasslich aufgebaut
(Nunner-Winkler, 2007). Wie bereits erwahnt, wird moralisches Wissen durch
direkte Unterweisung bzw. durch die Interaktion mit der sozialen Umwelt erworben
(siehe Nucci & Lee, 1993; Turiel, 1983). Aber auch der Sprachgebrauch ist von
grol3er Bedeutung, wobei Kinder Normen anhand der inhaltlichen Bedeutung von
Begriffen sowie an der Art ihrer Verwendung in konkreten Auferungen ablesen
(Nunner-Winkler, 2007).

Auch wenn Kinder bereits fruh die Gultigkeit moralischer Normen verstehen,
sind der Aufbau komplexer inhaltlicher Wissenssysteme und die Entwicklung
kognitiver Strukturen essentiell, um moralische Normen auch in konkreten
Situationen anwenden zu konnen bzw. angemessene und unangemessenen
Ausnahmen von konkreten Geboten unterscheiden zu kénnen (Nunner-Winkler,
2007). Die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme ist dabei wesentlich, denn nur
wenn man erkennt, welche Kosten, Folgen und Verletzungen sich fur andere aus
den eigenen Handlungsentscheidungen ergeben, ist es mdglich einen fairen
Ausgleich von Interessen und Bedurfnissen zu erreichen (Nunner-Winkler, 2007,
S. 73). ,Ohne moralische Motivation bleibt moralisches Wissen folgenlos. Ohne
Urteilsvermogen aber ist moralisches Engagement blind, gegebenenfalls
zerstorerisch® (Nunner-Winkler, 2007, S. 74).

Ebenfalls wichtig fur die Entwicklung sozio-moralischer Kompetenzen ist die
Peergruppe, denn die Interaktion mit den Gleichaltrigen stellt ein unabhangiges
Lernfeld fur die Erprobung und Erweiterung dieser Kompetenzen dar (Keller,
2008).

Einflussfaktoren. Wie bereits erwahnt, haben Kontextfaktoren bzw.
Situationsmerkmale Einfluss auf das moralische Urteil und die Begrindungen
dafur. Stellt sich die Frage, ob es auch Einflussfaktoren gibt, welche Auswirkungen
auf die Emotionsattributionen haben? Dazu die Studie von Murgatroyd und
Robinson (1997), welche untersuchten, inwieweit die Reaktion eines ,onlooker’s”
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Einfluss auf die Emotionszuschreibung zu einer moralischen Ubeltaterin hat. Die
Probandilnnen (5-19 J.) horten jeweils zwei Geschichten, in denen die Handlung
der moralischen Ubeltaterin (z. B. ein Kind entreilRt einem Mitschiler die
HauslUbung und zerknullt diese) von einer autoritaren Person (Lehrer) beobachtet
wird, wobei der Beobachter unterschiedlich darauf reagiert. Einmal reagiert der
Beobachter mit Missbilligung (fragt die Ubeltaterin was er/sie da mache) und
einmal interpretiert er die Situation falsch (lobt die Ubeltaterin fiir sein/ihr
Verhalten mit den Worten ,Du bist ein braves Madchen/ein braver Junge, weil du
den Mduall wegschmeil’t). Im Anschluss an die Geschichten wurden die
ProbandInnen gefragt, wie sich die Ubeltaterln fiihle, wobei die Emotionen ,happy,
scared und sad® zur Auswahl standen. Es zeigte sich, dass die Reaktion des
Beobachters uUber alle Altersgruppen hindurch einen Einfluss auf die
Emotionsattribution hatte. Im Falle der ,falschlichen Reaktion“ des Beobachters
(Ubeltaterln wird fiir moralische Regelverletzung gelobt) schrieben sowohl Kinder
als auch Jugendliche der Ubeltaterin haufiger das Gefiihl ,happy*“ als ,scared” zu.
Die falschlicherweise positive Bewertung der Handlung durch den Beobachter
fuhrt also dazu, dass Kinder und Jugendliche haufiger erwarteten, dass sich die
Ubeltaterin gliicklich fiihle. In der Bedingung ,Missbilligung des Verhaltens*
schrieben die Probandinnen der Ubeltaterin haufiger das Gefiihl ,scared” als
,happy“ zu. Bezuglich der Haufigkeit des Gefluhls ,sad“ konnten kein Unterschiede
in den beiden Bedingungen festgestellt werden. Murgatroyd und Robinson
schlussfolgerten daraus, dass jene Personen, die der Ubeltéterln moralische
Geflihle (sad) zuschrieben, sich in ihrem Urteil nicht von der Reaktion eines
Beobachters beeinflussen lassen, sondern ihre Entscheidung nur auf den
moralischen Aspekten der Handlung beruht. Im Gegensatz dazu beeinflusste die
Reaktion der Beobachter das Urteil jener, die unmoralische Geflhle (happy)
anfuhrten. Sie konnten zeigen, dass positive Emotionsattributionen auch noch bei
Jugendlichen auftreten und dass die Prasenz von Beobachtern bzw. deren

Reaktion Einfluss auf das emotionale Urteil haben kann.

Um die Theorie zum Abschluss zu bringen folgt im nachsten Kapitel eine kurze

Zusammenfassung dieser.
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5 AUF EINEN BLICK

In der Literatur unterscheidet man verschiedene Formen aggressiven
Verhaltens. Scheithauer (2003) differenziert zwischen prototypischen Formen,
welche korperliche- oder auch verbal-aggressive Verhaltensweisen beinhalten,
sowie unprototypischen Formen. Dabei handelt es sich um relationale, indirekte
oder soziale Aggression. Auch wenn Madchen und Jungen insgesamt annahernd
gleich aggressiv sind (Grotpeter, 1995), zeigen sich Geschlechtsunterschiede
hinsichtlich der  Anwendung unterschiedlicher  Formen aggressiver
Verhaltensweisen. Madchen sind haufiger mit den unprototypischen Formen von
Aggression (z. B. sozialer Ausschluss, Verbreiten von Gerlchte) konfrontiert und
Jungen haufiger mit den prototypischen Formen (z.B. Schlagen, Drohen). Im
Kontext Schule spricht man von Bullying, wobei dies oft einen Gruppenprozess
widerspiegelt (Scheithauer et al.,, 2003), in dem die Bystander durch ihre
unterschiedlichen Verhaltensweisen, wie zum Beispiel Lachen, Einfluss auf die
Interaktionsstruktur haben (Salmivalli, 2010; Salmivalli et al., 1996b). Eine
Erscheinungsform relationaler Aggression bzw. relationalen Bullying ist sozialer
Ausschluss. Unabhangig von der Form aggressiven Verhaltens sind die negativen
Folgen fur alle involvierten Personen, vor allem fir die Opfer und Taterlnnen,
massiv und vielfaltig (Hayer & Scheithauer, 2008). Zur Situation ist Osterreich ist
anzumerken, dass sozialer Ausschluss neben verbaler und koérperlicher Gewalt
die dritthaufigste Form von Gewalt an dsterreichischen Schulen ist (Strohmeier, et
al., 2005).

Da laut Nolting (1987) Menschen aggressives Verhalten nicht nur aufgrund von
moglichen Strafen und anderen Unannehmlichkeiten vermeiden, sondern auch
aufgrund von inneren Normen wie moralischen Einstellungen, stellt sich die Frage,
welchen Einfluss moralische Kognitionen auf das Verhalten haben. In Anlehnung
an Turiels (1983) bereichsspezifischen Ansatz ging hervor, dass Individuen
soziale Ereignisse unterschiedlich bewerten, wobei sie zwischen moralischen,
sozial-konventionellen und personlichen Angelegenheiten differenzieren. Im Falle
von sozialem Ausschluss zeigte sich, dass das Urteil darUber sowie die
Begrundungen in Abhangigkeit von Kontext- bzw. Situationsmerkmalen variieren,
wobei die Peergruppe als starkster externer Einflussfaktor gilt (Keller et al., 2002).
Turiels Ansatz erklart zwar den Erwerb dieses sozialen Wissens bzw. des
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moralischen Wissens (Geltung von Normen und deren Begrindungen), er liefert
aber keine Antwort auf die Frage, wann moralische Normen als verbindlich

angesehen und somit im eigenen Handeln befolgt werden.

Gemeint ist moralische Motivation, unter der Nunner-Winkler (2007) die
Bereitschaft versteht, ,moralisches Wissen handlungsleitend zu machen® (S. 53),
wobei Emotionen, welche die subjektive Bedeutsamkeit von Sachverhalten
widerspiegeln (Montada, 1993) bzw. Emotionszuschreibungen als Indikator fur
moralische Motivation angesehen werden (Nunner-Winkler, 1993, 2007). Eine
wichtige Rolle bei der Entwicklung von moralischer Motivation spielen jene
Emotionen, welche durch das Ergebnis der Handlung hervorgerufen werden.
Denn diese sogenannte erwartete emotionale Konsequenz (Arsenio & Kramer,
1992; Nunner-Winkler & Sodian, 1988) des Handelns kann eine regulierende
Wirkung auf das Handeln in moralischen Situationen haben (Nunner-Winkler,
2007).

Die Operationalisierung moralischer Motivation erfolgt durch
Emotionszuschreibung zu einer hypothetischen moralischen Ubeltaterin, wobei
auch die Begrindungen der Emotionszuschreibung erfasst werden, um die
inhaltlichen Motive flir Normkonformitat bzw. Normubertretung zu rekonstruieren
(Nunner-Winkler, 1993, 2007). Die Einsicht und Akzeptanz der Giiltigkeit
moralischer Normen spiegelt sich vor allem in der Zuschreibung negativer, also
moralischer Gefuhle, wider (Keller, 1996; Nunner-Winkler, 2007). Nunner-
Winkler (2007, 2009) zeigte, dass Kinder bereits im Alter von 4 Jahren um die
Geltung moralischer Normen wissen (vgl. Turiel, 1983), aber bis zum Alter von 10-
11 Jahren erst gut ein Drittel der Kinder moralische Motivation verlasslich
aufgebaut hat und im Alter von 22 Jahren, dann 50 % ein hohe moralische
Motivation zeigen. Der Rest ist noch nicht in der Lage, die Normen auch im
eigenen Handeln tatsachlich zu realisieren und somit Einklang zwischen
moralischem Wissen und Handlungen herzustellen. Hinsichtlich des emotionalen
Urteils stellten Murgatroyd und Robinson (1997) fest, dass dieses durch die

Prasenz von Beobachtern bzw. deren Reaktion beeinflusst werden kann.
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6 ZIELE, FRAGESTELLUNGEN UND HYPOTHESEN

Da sozialer Ausschluss neben verbaler und korperlicher Gewalt die
dritthufigste Form von Gewalt an Osterreichs Schulen ist (Strohmeier et al.,
2005) und diese Form der Gewalt viele negative Folgen fur die Betroffenen hat
(z.B. Hayer & Scheithauer, 2008; Killen et al.,, 2007) bzw. Schulerlnnen, die in
einem aggressiven Umfeld aufwachsen, nicht gern in die Schule gehen, weniger
motiviert sind und auch schlechtere Noten haben (Rolland & Galloway, 2002,
zitiert nach Strohmeier & Spiel, 2009, S. 269), erscheint es als wichtig, diese
soziale Situation genau zu untersuchen. Da laut Nolting (1987) Menschen
aggressives Verhalten auch aufgrund von moralischen Einstellungen und
ahnlichen Werthaltungen, von denen sie sich leiten lassen, vermeiden, ist es
sinnvoll, moralische Kognitionen, die das Urteil Uber eine Situation und die
Begrindung dazu miteinschlieBen, zu untersuchen. Erfasst werden die
Normkenntnis, die Geltungsgrinde sowie die moralische Motivation, welche durch
Emotionszuschreibungen zu einer hypothetischen Ubeltaterin operationalisiert
wird (Nunner-Winkler, 1993, 2007). Es wird namlich postuliert, dass die
emotionale Reaktion auf eine Situation die subjektive Bedeutsamkeit einer Norm
widerspiegelt (Montada, 1993). Zusatzlich werden noch die
Emotionsbegriundungen (Warum fuhlt sich die Protagonistin so?) erhoben, um die
inhaltlichen Motive fir Normkonformitat bzw. Normubertretung zu rekonstruieren
(Nunner-Winkler, 1993, 2007).

Wie aus der Literatur hervorgeht, variiert das Urteil Uber sozialen Ausschluss
und die Begrindungen daruber in Abhangigkeit des Kontexts sowie in
Abhangigkeit unterschiedlicher Situationsmerkmale, wobei vor allem der
Peereinfluss eine gewichtige Rolle spielt (Killen et al., 2002). Auch im Falle des
emotionalen Urteils zeigte sich, dass dieses durch die Prasenz von Beobachtern
bzw. deren Reaktion beeinflusst werden kann, wobei die falschlicherweise positive
Reaktion eines Beobachters auf eine moralische Regelverletzung dazu fuhrt, dass
Kinder und Jugendliche haufiger der Meinung sind, dass sich die Ubeltéterin
glicklich fuhle (Murgatroyd & Robinson, 1997). Aufgrund dieser Erkenntnisse wird
der Einfluss unterschiedlicher Reaktionen der Peers (Bystander), welche die
soziale Ausschlusssituation beobachten, auf das Urteil Uber sozialen Ausschluss
sowie auf die Emotionszuschreibungen untersucht.
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Bislang wurde zwar untersucht, wie Kinder und Jugendliche sozialen
Ausschluss bewerten und begriinden, aber nicht welche Motive sie fur dieses
Handeln bzw. fir diese Ubertretungen annehmen. Ausschlaggebend fir diese
Untersuchung ist zum Ersten, dass es bislang noch keine empirischen Studien zur
moralischen Motivation in sozialen Ausschlusssituationen gibt und das Ziel des
Ausschlusses immer offensichtlich war (Ausschluss aufgrund des Geschlechtes
oder der Ethnizitat). Zum Zweiten, bestand der Konflikt in den beschriebenen
Studien darin, eine Norm zu ubertreten um eigene Bedurfnisse zu befriedigen.
Sprich, die Ubeltaterln konnte ein sichtbares Ergebnis erzielen, sei es durch einen
materiellen Gewinn (z.B. etwas stehlen) oder durch Erlangen eines anderen
Vorteils. In dieser Untersuchung bringt der soziale Ausschluss jedoch keinen

Vorteil fur die Taterinnen mit sich.

Somit basiert diese Untersuchung auf einer sozialen Ausschlusssituation unter
Schulerlnnen im Gruppengefige Schulklasse, wobei das Ziel des Ausschlusses
nicht offensichtlich ist bzw. fehlt und kein grundsatzlicher Vorteil aus dem
Ausschluss resultiert. Es stellt sich die Frage, ob in Situationen, in denen das Ziel
des Ausschlusses sowie ein daraus resultierender Vorteil fehlen und
unterschiedliche Reaktion von Bystandern prasentiert werden, Jugendliche
ebenfalls moralische Aspekte im Urteilsprozess bezlglich dieser Situation
berlcksichtigen und diese Einfluss auf die Bewertung haben. Es ist wichtig
herauszufinden, ob fur Jugendliche sozialer Ausschluss in dieser Form eine
moralische Dimension besitzt und welche moralischen Motive dahinterstecken
bzw. welche Emotionen sie den moralischen Ubeltaterinnen zuschreiben. Denn
die erwartete emotionale Konsequenz einer Handlung kann eine regulierende
Wirkung auf tatsachliches Handeln haben (Nunner-Winkler, 2007). Das heil3t,
dass zum Beispiel moralische Motive egoistischen Ubergeordnet werden oder
Handlungen, die anderen Schaden zufiigen oder deren Gefluhle verletzen,

unterlassen werden.
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6.1 Ziele

Den theoretischen Rahmen flur diese Studie bildet der bereichsspezifische
Ansatz von Turiel (1983), der postuliert, dass Individuen soziale Ereignisse
unterschiedlich bewerten und dabei zwischen moralischen, sozial-konventionellen
und personlichen Angelegenheiten differenzieren. Untersucht wird eine soziale
Ausschlusssituation unter Schulerlnnen. In dieser Untersuchung wird die gezeigte
Ausschlusssituation, eine Form relationaler Aggression, als moralische Handlung
betrachtet, da sie hinsichtlich moralischer Prinzipen wie der Fairness und des
Wohlergehens anderer eindeutig negative Konsequenzen flr die Betroffenen zur
Folge hat. Denn wie aus der Literatur hervorgeht, bringt anhaltende und intensive
Erfahrung mit sozialem Ausschluss negative Langzeitfolgen fur alle involvierten

Personen mit sich (Killen et al., 2007).

Ziel ist es, herauszufinden, ob diese spezifische Situation aus Sicht der
Jugendlichen ebenfalls eine moralische Dimension besitzt und ob unterschiedliche
Reaktionen der Peers sowie das Geschlecht der Schuilerlnnen Einfluss auf das
Urteil und die emotionale Bewertung haben. Folgende funf Ziele ergeben sich fur

diese Untersuchung:

(A)Moralisches Urteil: Bestehend aus dem Urteil und den Begrindungen. Ziel
ist es herauszufinden, ob Jugendliche diese soziale Ausschlusssituation
bzw. die Handlung der Taterlnnen (Gruppe schliel3t eine Mitschilerin aus)
als moralisches Vergehen bewerten und wie sie ihr Urteil begriinden.

(B) Einfluss auf das moralische Urteil: Ziel ist es aufzuzeigen, dass das Urteil
der Jugendlichen Uber sozialen Ausschluss und die Begrundungen daruber
in  Abhangigkeit von externen Einflussfaktoren variieren. Als
Einflussvariablen fungieren Bystander, also Mitschilerlnnen, die die
Situation beobachten und unterschiedlich darauf reagieren.

(C)Moralische Motivation — emotionales Urteil: Bestehend aus dem
emotionalen Urteil, den Begrindungen und den differenzierten
Emotionsattributionen. Ziel ist es herauszufinden, welche Motive fur
moralisches Handeln bzw. fiir moralische Ubertretungen angenommen
werden. Erfasst wird die moralische Motivation mittels Emotionsattributionen
zu hypothetischen Ubeltaterlnnen (Gruppe, die ausschlieRt) und den
Emotionsbegrindungen.
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(D)Einfluss auf das emotionale Urteil: Ermittelt wird, inwieweit die

Einflussvariablen eine Veranderung der Emotionsattributionen und deren
Begrundungen bedingen.

(E) Einfluss des Geschlechts: Ziel ist zu ermitteln, inwieweit das Geschlecht

der Probandinnen Einfluss auf das Urteil, die Begrindungen dariber sowie

auf die Emotionsattributionen und die Emotionsbegriindungen hat.

6.2 Fragestellungen und Hypothesen

Aufgrund der besprochenen Theorie und der formulierten Ziele ergeben sich fur

diese Untersuchung folgende Fragestellungen bzw. Hypothesen.

ZIEL (A): Das moralische Urteil

Bewerten die Schliilerinnen die untersuchte soziale Ausschlusssituation als
moralisches Vergehen also als falsch bzw. welche Begriindungen fiihren sie fiir ihr
Urteil an?

Hypothese 1: Die Schulerlnnen bewerten sozialen Ausschluss nicht als

zwingend moralisch falsch.

Wie aus der Literatur (Horn, 2003; Killen et al., 2002; Killen & Stangor, 2001)
hervorgeht, wird sozialer Ausschluss als ein facettenreiches Ereignis betrachtet,
da im Bewertungsprozess unterschiedliche Dimensionen (moralische, sozial-

konventionelle, personliche) bericksichtigt werden.

Hypothese 2: Die Schiilerinnen fiihren fir ihr Urteil unterschiedliche
Begriindungen an, wobei sie ihr Urteil vor allem mit moralischen und sozial-

konventionell Griinden rechtfertigen.

Aufgrund der dargestellten Ergebnisse unterschiedlicher Studien (Horn, 2003;
Killen, 2007; Killen et al., 2002; Killen & Stangor, 2001) zeigte sich, dass die
Entscheidung, Ausschluss abzulehnen oder zu befirworten, vor allem auf
moralischen Prinzipien wie Fairness und Gerechtigkeit basiert sowie auf sozial-
konventionellen Grinden, die Vorstellungen Uber Gruppenfunktionalitat,

Gruppennormen und soziale Erwartungen berucksichtigen.
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ZIEL (B): Einflusse auf das moralische Urteil

Beeinflussen externe Faktoren das Urteil bzw. veréndert sich das Urteil (iber die
untersuchte soziale Ausschlusssituation und deren Begriindungen in Abhéngigkeit

der Anwesenheit bzw. des Verhaltens der Bystander?

Hypothese 3: Das Urteil der Schilerinnen verandert sich in Abhangigkeit

der Anwesenheit der Bystander bzw. des Bystanderverhaltens.

Hypothese 4: Die Begriindungen hinsichtlich des Urteils verandern sich in

Abhangigkeit der Anwesenheit der Bystander bzw. des Bystanderverhaltens.

Wie aus der Literatur hervorgeht, kdnnen in Abhangigkeit des Kontextes (Killen
et al.,, 2002; Turiel, 1983; Turiel et al.,, 1991) und in Abhangigkeit externer
Einflussfaktoren das Urteil und die sozialen Begrundungen Uber soziale Ereignisse
variieren. Da fur Jugendliche im Alter zwischen 11 und 13 Jahren die Peergruppe
eine starke Bedeutung hat und der Einfluss dieser gewichtig ist (Scheithauer et al.,
2008; Youniss, 1994) wird in dieser Studie angenommen, dass die Reaktionen der
Bystander (Mitschulerinnen) Einfluss auf das Urteil und die Begrundungen haben.
Bereits Killen et al. (2002) konnten zeigen, dass die Peergruppe bzw. die
Meinungen der Peers Uber sozialen Ausschluss das Urteil und die Begriindungen
der ProbandIinnen dartber am starksten beeinflussen. Auch geht hervor, dass die
unterschiedlichen Rollen der Bystander bzw. deren unterschiedliches Verhalten
Einfluss auf die Gesamtsituation von Bullying haben (Salmivalli, 2010; Salmivalli et
al., 1996b).

ZIEL (C): Moralische Motivation — emotionales Urteil

Emotionales Urteil. Wie beschreiben die Schiilerinnen den emotionalen
Zustand der Gruppe (Emotionsattribution: Wie fuhlt sich die Gruppe nach dem
Ausschluss?) und welche Motive (die Begriundungen fur ihr Urteil Uber den

emotionalen Zustand) nehmen die Schulerinnen fir sozialen Ausschluss an?
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Hypothese 5: Die Schiilerinnen bewerten den emotionalen Zustand der

Gruppe als negativ.

Da sich das happy-victimizer-Phanomen ab dem Alter zwischen 10 und 11
Jahren zu verfluchtigen scheint bzw. die Mehrheit in diesem Alter der moralischen
Ubeltaterin negative Gefiihle zuschreibt, also die Mehrheit erwartet, dass jemand,
der moralisch falsch handelt, sich schlecht fihle (Arsenio & Kramer,1992; Barden,
et al., 1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler, 2007; Nunner-Winkler & Sodian,
1988), wird auch in dieser Studie davon ausgegangen, dass die Schulerlnnen den

emotionalen Zustand der Gruppe vorwiegend als schlecht bewerten.

Hypothese 6: Die Schiilerlnnen fiihren unterschiedliche Begriindungen flr

die Emotionsattributionen an.

Vergleicht man die Begrundungen fur das Urteil Gber eine moralische Handlung
mit den Begrindungen fur das Urteil Uber den emotionalen Zustand der
TaterInnen (Emotionsattribution), dann zeigte sich, dass far
Emotionszuschreibungen haufiger hedonistische (Malti & Keller, 2009) und
sanktionsorientierte Grinde (Malti et al., 2009a) als moralische genannt wurden.
Dennoch fuhren altere Kinder fur negative und gemischte Emotionsattributionen
fast ausschliel3lich moralische Griinde an bzw. werden positive also unmoralische
Geflihle vorwiegend mit ergebnisorientierten Grinden gerechtfertigt (Barden, et
al., 1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler, 2007; Nunner-Winkler & Sodian,
1988).

Differenzierte = Emotionsattribution. Welche Gefiihle schreiben die
Schiilerinnen der Gruppe im Detail zu, also welche differenzierten Emotionen

werden der Gruppe zugeschrieben?

Hypothese 7: Die Schiilerlnnen schreiben der Gruppe vorwiegend

negative Gefiihle zu.

Aufgrund der Studien bezlglich des happy-victimizer-Phanomens (Arsenio &
Kramer,1992; Barden, et al., 1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler, 2007;
Nunner-Winkler & Sodian, 1988), wird erwartet, dass die Schuilerlnnen der Gruppe

vorwiegend negative, also moralische Geflihle zuschreiben.
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ZIEL (D): Einflusse auf das emotionale Urteil

Hat die Anwesenheit bzw. das Verhalten der Bystander Einfluss auf die

Bewertung des emotionalen Zustands der Gruppe (Té&terlnnen)?

Hypothese 8: Die Emotionsattributionen verandern sich in Abhéangigkeit
der Anwesenheit der Bystander bzw. in Abhangigkeit des

Bystanderverhaltens.

Aufgrund der Untersuchung von Murgatroyd und Robinson (1997), welche
zeigte, dass die Reaktion eines Beobachters Uber alle Altersgruppen (5-19 J.)
hinweg einen Einfluss auf die Emotionsattribution hat, wird auch in dieser Studie
davon ausgegangen, dass das Verhalten der Bystander die Emotionsattribution

beeinflusst.

Hypothese 9: Die Begriindungen fiir die Emotionsattributionen verandern
sich in Abhéangigkeit der Anwesenheit der Bystander bzw. des

Bystanderverhaltens.

Da es bislang noch keine empirischen Untersuchungen zum Thema sozialer
Ausschluss in Zusammenhang mit moralischer Motivation gibt, wird davon
ausgegangen, dass das Verhalten der Peergruppe nicht nur Einfluss auf das Urteil
und die Begrindungen hat, sondern auch auf das Urteil Gber den emotionalen
Zustand der Gruppe und die Begrundungen daflr. Zusatzlich begrindet die
Tatsache, dass die untersuchte Ausschlusssituation einen Gruppenprozess
(Gruppe schlieRt aus) darstellt, in dem das unterschiedliche Verhalten der
Bystander Einfluss auf die Gesamtsituation hat (Salmivalli, 2010; Salmivalli et al.,
1996b), diese Annahme.

ZIEL (E): Einfluss des Geschlechts

Welchen Einfluss hat das Geschlecht der ProbandInnen auf das moralische
Urteil, die Begriindungen dartiiber sowie auf das emotionale Urteil, bestehend aus

den Emotionsattributionen und den Emotionsbegriindungen?
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Hypothese 10: Madchen und Jungen bewerten die soziale

Ausschlusssituation unterschiedlich.

Da die Befunde uber Geschlechtsunterschiede bezuglich des Urteils nicht
einheitlich sind, wird auch in dieser Studie untersucht, ob sich Madchen und
Jungen in ihrem Urteil Uber die untersuchte Ausschlusssituation unterscheiden. So
konnten Horn (2003) sowie Killen und Stangor (2001) in ihren Untersuchungen
zeigen, dass Madchen im Vergleich zu Jungen Ausschluss als signifikant ,mehr
falsch® bewerten. Im Gegensatz dazu, konnten Killen et al. (2002) sowie Malti et

al. (2009a) keinen Haupteffekt des Geschlechts auf das Urteil feststellen.

Hypothese 11: Madchen wund Jungen fuhren unterschiedliche
Begriindungen fiir ihr Urteil an, wobei Madchen mehr moralische Griinde

anfiihren.

Auch wenn Jugendliche ihr Urteil Uber sozialen Ausschluss vorwiegend mit
moralischen Grunden rechtfertigen, zeigten sich einige Geschlechtsunterschiede:
Horn (2003) zeigte, dass Madchen im Vergleich zu Jungen ihr Urteil Gber sozialen
Ausschluss signifikant haufiger moralisch begrinden, wohingegen die Jungen
signifikant mehr sozial-konventionelle und personliche Grunde fur ihr Urteil
anfihrten als Madchen. Auch in der Untersuchung von Killen et al. (2002)
rechtfertigen Jungen im Peergruppenkontext ihr Urteil Uber Ausschluss haufiger
mit sozial-konventionellen Granden als Madchen. Malti et al. (2009a) konnte auch
einen Haupteffekt des Geschlechtes auf die Begriundungen fur eine moralische
Handlung dahingehend feststellen, dass Madchen signifikant haufiger moralische

Grinde fur ihr Urteil anfihrten als Jungen.

Hypothese 12: Madchen und Jungen bewerten den emotionalen Zustand
der Gruppe dahingehend unterschiedlich, dass Madchen der Gruppe mehr

negative Gefiihle zuschreiben.

Hypothese 13: Madchen und Jungen unterscheiden sich in ihrer

differenzierten Emotionsattribution.

Da es in diesem Bereich keine Untersuchungen in Zusammenhang mit
sozialem Ausschluss gibt, basiert die Annahme auf Studien, in denen andere

moralische Handlungen (etwas stehlen, jemanden schlagen, ein Versprechen
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brechen, nicht teilen) untersucht wurden. Malti und Keller (2009) zeigten, dass
Madchen im Vergleich zu Jungen, der moralischen Ubeltaterin mehr negative,
also moralische Gefuhle zuschreiben bzw. Madchen Uber eine hohere moralische
Motivation als Jungen verfugen (Malit et al., 2009b). Auch Keller und Mailti (1999)
zeigten, dass Madchen sowohl einer hypothetischen Ubeltaterln als auch sich

selbst als Ubeltaterin haufiger negative Emotionen zuschrieben als Jungen.

Hypothese 14: Madchen und Jungen begriinden den emotionalen Zustand
der Gruppe unterschiedlich, sie fihren somit unterschiedliche Griinde fiir

die Emotionsattributionen an.

Da es noch keine empirischen Untersuchungen zu sozialem Ausschluss in
Zusammenhang mit moralischer Motivation gibt, stitzt sich die Annahme, dass
Madchen und Jungen den emotionalen Zustand der Gruppe unterschiedlich
begrinden, auf die Befunde von den Untersuchungen von Malti et al. (2009a) und
Malti und Keller (2009), in denen gezeigt wurde, dass Madchen im Vergleich zu
Jungen fur ihr Urteil Uber eine moralische Handlung (z.B. etwas stehlen,
Versprechen brechen) haufiger moralische sowie empathische Begrindungen

anfiuhrten.

NEBENFRAGESTELLUNG

Unterscheiden sich M&dchen und Jungen hinsichtlich der gemachten Erfahrung

mit sozialem Ausschluss?
Hypothese 15: Madchen haben mehr Erfahrung mit sozialem Ausschluss.

Begrinden lasst sich diese Annahme anhand der Vielzahl an Studienbefunden,
die Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Anwendung unterschiedlicher
Formen aggressiver Verhaltensweisen dahingehen aufzeigten, dass Jungen
signifikant haufiger direkte Formen aggressiven Verhaltens und Madchen
signifikant haufiger indirekte, soziale und relationale Formen aggressiven
Verhaltens anwenden (Bjorkqvist et al., 1992; Crick & Grotpeter, 1995; Lagerspetz
et al., 1988). Somit sind Madchen haufiger mit den unprototypischen Formen von
Aggression (z. B. sozialer Ausschluss, Gerlchte verbreiten) konfrontiert, was den

Schluss zulasst, dass sie auch mehr Erfahrung damit haben.
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7 METHODE

Im folgenden Kapitel werden das Untersuchungsdesign dargestellt, das
Erhebungsinstrument und die Kodierung ausfuhrlich erlautert sowie der
Untersuchungsablauf, die verwendeten Auswertungsverfahren und die Stichprobe

beschrieben.

7.1 Untersuchungsdesign

Bei der vorliegenden Studie handelt es ich um eine explanative Untersuchung,
der ein experimentelles Design mit Messwiederholung zugrunde liegt (Bortz &
Déring, 2006). Da diese Untersuchung in Zusammenarbeit mit der Diplomandin
Anja Brucker, Dr. Tina Malti und Dr. Melanie Killen durchgefihrt wurde, werden im

Folgenden nur jene Aspekte ausgefuhrt, die fur diese Arbeit von Bedeutung sind.

Als Stichprobe wurden die Schilerlnnen der 6. und 7. Schulstufe der
Hauptschule Boheimkirchen in Niederdsterreich herangezogen. Aus der
potentiellen  Stichprobe (156  Schuilerlnnen) wurde ein  geplanter
Stichprobenumfang von 120  Schilerlnnen  angestrebt, wobei das
Geschlechterverhaltnis annahernd ausgeglichen sein sollte. Die Halfte der
Madchen sollte die Madchen- bzw. die Jungenversion’ sehen und die Halfte der

Jungen die Jungen- bzw. die Madchenversion.

Zu Beginn wurde im Herbst 2009 ein Ansuchen zur Genehmigung der
Durchfihrung an den Landesschulrat NO sowie an den Direktor der HS
Boheimkirchen gestellt (Ansuchen sowie Genehmigung siehe Anhang). In weiterer
Folge wurden die Einverstandniserklarungen fir die Teilnahme an der Studie
mittels Elternbrief (Anhang) eingeholt, wobei die Eltern Uber den Inhalt der
Untersuchung aufgeklart sowie darauf hingewiesen wurden, dass die

Untersuchung anonym ist und auf freiwilliger Teilnahme basiert.

Vor der Durchfihrung der Hauptstudie (25.01.2010 — 28.01.2010) wurde eine

Vorstudie (08.01.2010) an neun Schulerlnnen durchgefuhrt um das verwendete

"2 Die Videovignetten unterscheiden sich dahingehend, dass die Rolle des ausgeschlossenen Kindes
sowohl von einem Madchen als auch einem Jungen verkdrpert wird.
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Erhebungsinstrument auf Verstandlichkeit zu prifen und sicher zu stellen, dass
die verwendeten Fragen und das geplante Antwortformat einen optimalen
Informationsgewinn bedingen. Aufgrund der positiven Ergebnisse wurde das

Erhebungsinstrument unverandert in der Hauptstudie eingesetzt.

7.2 Erhebungsinstrument

Als Erhebungsmethode wurde eine schriftliche, computergestutzte Befragung
gewahlt (Bortz & Doring, 2006), wobei Videovignetten als Stimulusmaterial dienten
und ein Onlinefragebogen verwendet wurde, welcher von den Diplomandinen aus
dem Internet (http://3.unipark.de/uc/videofb) zur Bearbeitung abgerufen wurde.
Diese Form der Erhebung ermoglichte eine Gruppenerhebung mit niedrigem
Aufwand, in dem Sinne, dass eine gesamte Klasse gleichzeitig an der Befragung
teiinehmen konnte. AuRerdem ermdglichte die computergestutzte Vorgabe eine
variable Formulierung von Fragen, indem Verknipfungen zwischen bereits
getatigten Antworten und der Formulierung von Folgefragen hergestellt werden

konnten.

Neben der Erfassung soziodemographischer Daten zu Beginn umfasste das
Instrument drei verschiedene Videovignetten, an die im Anschluss ein Set an
Fragen folgte, die Skala ,generelles Mitleid® (Strohmeier, 2009) sowie die Skala
,offene und relationale Viktimisierung“ (Crick & Grotpeter, 1996). Bezuglich des
Antwortformats ist anzumerken, dass neben einem geschlossenen Antwortformat
auch ein offenes Antwortformat gewahlt wurde, um den Informationsgewinn zu

optimieren.

Im Folgenden werden jene Teile des Erhebungsinstruments beschrieben,
welche fur diese Arbeit von Relevanz sind. Dem Anhang ist das vollstandige

Erhebungsinstrument (Jungenversion) zu entnehmen.

Vignetten. Vignetten, welche mundlich, schriftlich, als Rollenspiele, kurze
Filmsequenzen usw. vorgegeben werden konnen, sind kurze Fallbeispiele, die
bestimmte kognitive Prozesse hervorrufen sollen (Atria, Strohmeier & Spiel, 2006).
Die Probandinnen werden dabei aufgefordert, sich in die dargestellte Situation

hineinzuversetzen, ihre hypothetische Reaktion zu benennen wund zu
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unterschiedlichen Fragen Stellung zu nehmen. In dieser Untersuchung wurden
sogenannte Videovignetten, also kurze Filmsequenzen eingesetzt. Der Vorteil
einer Videovignette liegt vor allem darin, dass durch diese Darstellungsform ein
besonders realitatsgetreues Abbild einer Situation entsteht, welches neben

Denkprozessen auch emotionale Reaktionen evoziert (Atria et al., 2006).

(1) VIDEOVIGNETTEN

Grundlage der vorliegenden Untersuchung waren drei circa einmindtige
Videovignetten, welche im Rahmen des Projektstudiums ,Bildung, Evaluation und
Training — Wenn Schulerlnnen zu Schauspielerlnnen werden® im WS 2008 und
SS 2009 erstellt wurden. Gezeigt wurde eine alltagliche soziale
Ausschlusssituation in einer multikulturellen Schulklasse, in der eine Mitschulerin
von einer Pausenaktivitdt ausgeschlossen wurde. Die Videovignetten
unterschieden sich durch die Abwesenheit von Bystandern bzw. durch das
Bystanderverhalten, welche die externen Einflisse darstellten. Folgende Vignetten
dienten als Stimulusmaterial: (A) ohne Bystander, (B) lachende Bystander und

(C) integrierende Bystander.
(A)ohne Bystander

Die Ausgangssituation zeigt ein typisches Pausenszenario an einer Schule: Die
Schulglocke lautet, Kinder laufen aus ihren Klassen, einige stehen in Gruppen
beisammen, tratschen und essen ihre Jause. Daraufhin wird ein Klassenzimmer
gezeigt, in dem ein Madchen bzw. ein Junge (Opfer) noch mit einer Schulaufgabe
beschaftigt ist, wahrend im hinteren Teil des Klassenzimmers ein paar
Mitschilerlnnen Karten spielen. Als eine Mitschulerin zur Gruppe stofdt und fragt,
ob sie mitspielen darf und freundlich aufgenommen wird, bemerkt das Madchen
bzw. der Junge aus der ersten Reihe die kartenspielenden Kinder, dreht sich um
und geht zu ihnen hintber. Sie bzw. er fragt: ,,Darf ich mitspielen? “ Ein Junge
antwortet: ,Nein, geh weg! “, ein anderer sagt: ,Du nervst! “ In der

Abschlussszene bleibt das ausgeschlossene Madchen bzw. der ausgeschlossen

Junge mit traurigem, enttduschtem Gesichtsausdruck neben der Gruppe stehen.
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(B)lachende Bystander

Die Ausschlussszene sowie die Abschlussszene verlaufen analog zu der
beschriebenen Videovignette ,ohne Bystander®. Der Unterschied besteht darin,
dass dazwischen eine Mitschilerin und ein Mitschiler (Bystander) eingeblendet
werden, welche auf die Gruppe und das Madchen bzw. den Jungen aufmerksam
werden und gleichzeitig die Ausschlusssituation beobachten. Der Blick schwenkt
kurz auf das ausgeschlossene Kind und wieder zurtck zu den beiden Bystandern,

die das Madchen bzw. den Jungen auslachen.
(C)integrierende Bystander

Die Ausschlussszene verlauft analog zu den zuvor beschriebenen
Videovignetten. Der Unterschied besteht darin, dass dazwischen eine Mitschulerin
und ein Mitschuler (Bystander) eingeblendet werden, die sich gemeinsam auf die
nachste Stunde vorbereiten. Diese werden ebenfalls auf die Gruppe und das
Madchen bzw. den Jungen aufmerksam und beobachten die Ausschlusssituation
aufmerksam. Im zweiten Schritt wird gezeigt, wie die beiden Bystander das
Madchen bzw. den Jungen zu sich rufen und das ausgeschlossenen Kind

integrieren, indem sie es fragen, ob es beim Lernen mitmachen will.

Die Videovignette ,ohne Bystander stellte die soziale Ausschlusssituation ohne
externe Einflusse dar. Die ,lachenden Bystander” und ,integrierenden Bystander®
realisierten die mdglichen externen Einflisse auf die Bewertung Uber die gezeigte
Ausschlusssituation. Durch diese unterschiedlichen Verhaltensweisen der
Bystander sollte im Falle der lachenden Bystander gezeigt werden, dass diese
den sozialen Ausschluss akzeptieren und im Falle der integrierenden Bystander
sollte vermittelt werden, dass diese durch ihr Verhalten den Ausschluss negativ
bewerten und damit gleichzeitig das Opfer unterstitzen. Im Anschluss an die

Videovignetten folgte ein Set an Fragen betreffend die Ausschlusssituation.
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(2) Items des Fragebogens
Mit den anschlieRenden Fragen wurde Folgendes erhoben:

(A)das moralische Urtell

(B)die Begrundungen des moralischen Urteils
(C) moralische Motivation — emotionales Urtell
(D)differenzierte Emotionsattribution

(E) Erfahrung mit sozialem Ausschluss

(A) moralisches Urteil

Unter dem moralischen Urteil versteht man die Entscheidung daruber, ob eine
Situation, eine Handlung oder eine Verhaltensweise unter Berlcksichtigung
moralischer Prinzipen wie der Fairness, der Gerechtigkeit und dem Wohlergehen
anderen gegenuber als richtig oder falsch bewertet wird (Turiel, 1983). Abbildung
2 zeigt das verwendete Item.

3a. Wie findest du es, dass die Kinder den Jungen nicht mitspielen lassen?
2 sehr richtly O richtig ) eher richtig O eher falsch O falsch () sehr falsch

Abbildung 2: Item - moralisches Urteil

(B) Begriindungen des moralischen Urteils

Wie aus der kognitivistischen Perspektive Turiels (1983) hervorgeht, Iasst sich
das Verstandnis fur soziale Situationen am besten Uber die Begrindungen, die
Individuen im Zusammenhang mit ihrem sozialen Urteil Uber ein Situation
anfuhren, erfassen. Abbildung 3 zeigt das verwendete Item, welches mit offenem

Antwortformat vorgegeben wurde.

3b. Wieso findest du es eher falsch, dass die Kinder den Jungen nicht mitspielen lassen?

Abbildung 3: Item - Begriindungen moralisches Urteil
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(C) moralische Motivation — emotionales Urteil

Wie aus der Literatur hervorgeht, wird moralische Motivation mittels
Emotionsattributionen  zu  einer hypothetischen  Ubeltaterin und  den
Emotionsbegrindungen erfasst. In dieser Arbeit stellte die Gruppe, die
ausschlieRt, die hypothetischen Ubeltaterinnen dar. Es wurde erfasst, welcher
emotionaler Zustand der Gruppe zugeschrieben wird und welche Begrundungen
dafir angenommen werden (offenes Antwortformat). Abbildung 4 und 5 zeigen die

verwendeten Items.

da, Was glaubst du, wia fuhlen sich die meisten Kindar in der Gruppe, weail sis den
Jungen nicht mitspislen lassen ?

() sehr gut O gut ) shar gut ) ahar schischt O schigch ) sehr schischt

Abbildung 4: Iltem - Beurteilung emotionaler Zustand der Taterlnnen

Ab. Wiesa filhlen sich die Kinder in der Gruppe eher gut?

Abbildung 5: Item - Begriindungen des emotionalen Zustands der Taterlnnen

(D) Differenzierte Emotionsattribution

Zusatzlich zum emotionalen Zustand der Gruppe wurde erfasst, welche
differenzierten Emotionen den Taterlnnen zugeschrieben werden. Abbildung 6
zeigt das verwendete Item mit geschlossenem Mehrfachantwortformat.

4c. Dla Kindar in dar Gruppe kidnnan sich ganz untarschiadlich fOhlen! Kreuze bitte das
Wort an, das dia Gefiinle der Gruppa am bastan baschralbt?
(D kannst sin eder 2wl Gafdhle ankreuzen, )

[MEIEH

[ freh

[ traurig

[l argariich

[] angemicn

[ schuidig

L] schdmt sich

[] sie Kiklen mit dem ausgeschinesene Jurgen mit

Abbildung 6: Art der Emotionen
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(E) Erfahrung mit sozialem Ausschluss

Wie aus der Literatur hervorgeht sind, Madchen haufiger mit den
unprototypischen Formen von Aggression konfrontiert und Jungen mehr mit den
prototypischen Formen. In dieser Arbeit ist von Interesse, wie haufig die
Schulerlnnen die Erfahrung mit sozialem Ausschluss in der Rolle des Opfers
gemacht haben. Die gemachte Erfahrung bezieht sich auf alle drei gezeigten

Videovignetten und besteht aus drei ltems (Abbildung 7).

8, Wie oft izt es dir selbst schon passiert, dass du von siner Groppe ausgeschlossen
wrorden bist?

O nile L) saltan £) sharsedtan ) manchmal L) oft ) sehr oft

9, Wie oft izt es dir schon passiert, dass du von einer Gruppe ausgeschlossen worden bist
und andere gelacht haben?

D nile ) sattan ) sherseitan ) manchmal O oft ) sehr oft

7. Wie oft ist es dir schon passiert, dass du von einer Gruppe ausgeschlossen worden bist
und andere haben dich aber einbezogen?

) nils O zaltan Disharseitan O manchmal O oft ) sehr oft

Abbildung 7: Items - Erfahrung mit sozialem Ausschluss

7.3 Kodierung
Im Folgenden wird die Kodierung des Datenmaterials erlautert.
(1) 6-stufige Rating-Skala
Fir folgende Fragen wurde eine 6-stufige Rating-Skala verwendet:

¢ Moralisches Urteil: ,Wie findest du es, dass die Kinder den Jungen
nicht mitspielen lassen?“ (1 = sehr richtig; 6 = sehr falsch).

¢ Emotionales Urteil: ,\Was glaubst du, wie flhlen sich die meisten Kinder
in der Gruppe, weil sie den Jungen nicht mitspielen lassen?*
(1 = sehr gut; 6 = sehr schlecht).

e Erfahrung mit sozialem Ausschluss: ,Wie oft ist es dir selbst schon
passiert, dass du von einer Gruppe ausgeschlossen worden bist?“

(1 = nie; 6 = sehr oft).
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(2) Kategoriensystem

Ein Kategoriensystem wurde sowohl fur die (A) Begrindungen fur das
moralische und emotionale Urteil als auch fur die (B) differenzierten Emotionen

erstellt.
(A)Begrundungen

Wie aus der Literatur hervorgeht, lassen sich die Begrindungen fur das
moralische und das emotionale Urteil in ein Kategoriensystem (Tabelle 7)
einordnen, welches in Anlehnung an die verwendete Systeme von Killen et al.
(2002) und Malti und Keller (2009) entwickelt wurde. Die folgenden flnf

Kategorien wurden erstellt:

(a) Moralische Begriundungen: Beziehen sich auf moralische
Normen/Regeln/Verpflichtungen, Begrindungen basieren auf moralischen
Prinzipien wie Fairness und Gerechtigkeit.

(b) Empathische Begriindungen: Nehmen Bezug auf das Wohlergehen des
Opfers sowie deren Gefiihle; Uberlegungen hinsichtlich negativer
Konsequenzen fur das Opfer, die das Verhalten mit sich bringen.

(c) Hedonistische Begriundungen: Begrindungen beziehen sich auf erzielte
Ergebnisse (ergebnisorientiert), subjektive und eigennitzige Interessen
sowie auf erflllte Bedurfnisse.

(d) Sozial-konventionell Begriindungen: Berucksichtigen die
Aufrechterhaltung der Gruppenfunktionalitat, den Peereinfluss, soziale
Normen, das Bedurfnis nach Gruppenzugehdrigkeit.

(e) Sonstige Griunde: Grunde, die keiner Kategorien zugeordnet werden

konnen.
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Tabelle 7: Kategoriensystem fiir die Begriindungen

Moralische ,es ist falsch, jemanden auszugrenzen®, ,weil es unfair ist®,

g Mg ~weil es einfach nicht richtig ist, ,weil es gemein ist*

Empathisch ~weil sie verletzt ist, ,weil er dann traurig ist*, ,weil er denkt, dass er
Begriindungen selbst daran schuld ist”, ,keiner mag alleine sein®

Hedonistische ,weil sie denken, sie sind cool, ,weil sie denken, dass sie etwas
Begriindungen Besseres sind“, ,weil sie ihm eines auswischen wollen*
Sozial-konventionelle ,weil die anderen sie auch nicht mitspielen lassen®, ,sie mochte ja
Begriindungen nur dazugehoren®, ,weil er hoflich gefragt hat, ,weil sie nicht in die

Gruppe passt*

Die Zuteilung der Antworten zu den einzelnen Kategorien erfolgte durch zwei
unabhangige Rater H und B. Im Falle der Nennungen von zwei unterschiedlichen
Begrundungen wurde die erst genannte in der Auswertung berlcksichtigt.
Unstimmigkeiten bei der Zuordnung wurden diskutiert. Das Cohen’s Kappa (k) als
MalR der RaterUbereinstimmung zeigte eine befriedigende bis vollkommene
Ubereinstimmung der Rater bei der Kategorisierung des Datenmaterials (ohne
Bystander, n = 29, ¢ = .78; lachende Bystander, n = 29, x = .94; integrierende
Bystander, n = 28, x = 1).

(B) Emotionen

Die differenzierten Emotionsattributionen bzw. die Einzelnennungen wurden
folgenden Kategorien zugeordnet (Tabelle 8): (A) positive Emotionen, wobei
diese, auf die Bewertung der Handlung bezogen, unmoralische Geflihle umfassen
(stolz, froh); (B) negative Emotionen, welche, auf die Bewertung der Handlung
bezogen, moralische Geflihle darstellen (schuldig, traurig, schamt sich, fhlt mit

Madchen/Jungen mit), (C) andere moralische Emotionen (argerlich, angstlich).

'3 Die verwendeten Ankerbeispiele sind Antworten aus den gewonnen Daten.
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Tabelle 8: Kategoriensystem fir die differenzierten Emotionen

Kategorie Differenzierte Emotionen
Positive Emotionen stolz
(unmoralische Geflhle) froh
Negative Emotionen schuldig
(moralische Gefiihle) traurig
schamt sich

sie fihlen mit dem ausgeschlossenen Kind mit

Andere moralische Emotionen  argerlich
angstlich

7.4 Untersuchungsablauf

Die Hauptstudie wurde wahrend des Vormittagsunterrichts in den zwei PC
Raumen der HS durchgefiihrt. Die Datenerhebung wurde von den beiden
Diplomandinnen als schriftliche, computergestutzte, standardisierte
Gruppenbefragung durchgefuhrt. Die mundliche Instruktion ist dem Anhang zu

entnehmen.

Es erfolgte eine randomisierte, also zufallige Zuteilung der Schilerlnnen zur
Madchen- oder Jungenversion der Videovignetten. Zu Beginn wurden

soziodemografische Daten der Schulerlnnen erhoben (Abbildung 8).

Soziodemographische Daten
Schulklasse:

Altar:

Geschlecht:
() weiblich ) mannlich

Abbildung 8: Erhebung soziodemografischer Daten
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Im Anschluss daran wurden die Videovignetten vorgegeben, wobei die
Probandlnnen mittels schriftlicher Instruktion am Bildschirm auf die Ahnlichkeit der
Videovignetten aufmerksam gemacht wurden und das zuvor beschriebene Set an

Fragen angekundigt wurde (siehe Kap. 7.2).

Zur Vorgabe der Videovignette ist anzumerken, dass die Reihenfolge ,ohne
Bystander®, ,lachende Bystander® und ,integrierende Bystander® aus
padagogischen Uberlegungen heraus gewahlt wurde. Da das wiinschenswerte
Verhalten der ,integrierenden Bystander” bevorzugt eingepragt werden sollte,
wurde aufgrund des sogenannten Recency-Effekts, welcher den ,Behaltensvorteil
fur die letzten Elemente einer Liste* (Pollmann, 2008, S. 204) beschreibt, diese

Videovignette als letzte gezeigt.

7.5 Auswertungsverfahren

Fir die Auswertungen wurde das Statistik-Programm SPSS 19.0 fir Windows
herangezogen. Die verwendeten statistischen Auswertungsverfahren beinhalten
deskriptive Statistiken, univariate Varianzanalysen mit Messwiederholung, Chi-
Tests sowie einen t-Test. Unabhangige Variablen bilden das Geschlecht der
Probandinnen sowie das Bystanderverhalten. Das moralische und emotionale
Urteil sowie die Begrundungen daruber stellen die abhangigen Variablen dar. Der
inferenzstatistischen Hypothesentestung wird ein Signifikanzniveau von 5 %

zugrunde gelegt.

7.6 Stichprobe

Untersucht wurden die Schulerlnnen der 6. und 7. Schulstufe der Hauptschule
Boheimkirchen (Niederdsterreich), wobei 89 Schulerlnnen (inkl. 9 Schulerlnnen
der Vorstudie) an der Untersuchung teilnahmen. Da die Daten von 9 Schulerinnen
aufgrund eines technischen Problems ausgeschlossen wurden, basierten die
Berechnungen auf einer Gesamtstichprobe von 80 Schulerlnnen, bestehend aus
48 Madchen (60 %) und 32 Jungen (40 %). In der 6. Schulstufe nahmen 38
Jugendliche (25 Madchen, 13 Jungen) und in der 7. Schulstufe 42 Jugendliche (23
Madchen, 19 Jungen) an der Untersuchung teil.
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Die Schulerlnnen waren zwischen 11 und 14 Jahre alt. Das durchschnittliche
Alter lag bei 12.2 Jahren (SD = 0.86), wobei die Madchen im Mittel 12.23
(SD = 0.83) und die Jungen 12.16 (SD = 0.92) Jahre alt waren. Die Schulerlnnen
der 6. Schulstufe hatten ein durchschnittliches Alter von 11.63 (SD = 0.63) und die
der 7. Schulstufe eins von 12.71 (SD = 0,71).

Wie aus Tabelle 9 hervorgeht, bearbeiteten 24 Madchen (50 %) die
Madchenversion und 24 (50 %) die Jungenversion des Erhebungsinstruments.
Auch bei den Jungen bearbeiteten jeweils 50 % (16) die Madchen— bzw.

Jungenversion.

Tabelle 9: realisierter Versuchsplan

Studienteilnehmerlnnen

weiblich mannlich gesamt
= Madchenversion 24 16 40
5
5) Jungenversion 24 16 40
>
gesamt 48 32 80
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8 ERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der zu untersuchenden Hypothesen
dargestellt, wobei zur statistischen Auswertung der Daten sowohl deskriptive als
auch inferenzstatistische Verfahren benutzt wurden. Zu Beginn werden die
Ergebnisse zu den Hauptfragestellungen, bestehend aus dem (1) moralischen
Urteil, den (2) Begrindungen des moralischen Urteils, dem (3) emotionalen Urteil
und den (4) Begrindungen des emotionalen Urteils sowie den (5) differenzierten
Emotionsattributionen, erlautert. Im Anschluss daran folgen die Ergebnisse der
(6) Nebenfragestellung hinsichtlich der gemachten Erfahrung mit sozialem

Ausschluss.

8.1 Moralisches Urteil

Bewerten die Schliilerinnen die untersuchte soziale Ausschlusssituation als
moralisches Vergehen, also als falsch und verdndert sich das Urteil in

Abhéngigkeit des Bystanderverhaltens und des Geschlechts der Schiilerinnen?

Mit dieser Forschungsfrage wurde untersucht, wie Jugendliche sozialen
Ausschluss bewerten und welchen Einfluss externe Faktoren und das Geschlecht
der Schilerlnnen auf das Urteil haben. Zum einen wurde untersucht ob sich
Madchen und Jungen in ihrem moralischen Urteil unterscheiden und zum
anderen, ob sich das Urteil in Abhangigkeit des Bystanderverhaltens (externe
Faktoren) verandert. Aufgrund der berichteten Forschungsarbeiten wurden
Geschlechtsunterschiede dahingehend erwartet, dass sich Madchen und Jungen
in ihrem Urteil unterscheiden und dass das Urteil vom Bystanderverhalten

abhangig ist.

Deskriptive Auswertung. Das moralische Urteil wurde mittels der Frage ,Wie
findest du es, dass die Kinder das Méadchen/den Jungen nicht mitspielen lassen?*
erhoben, wobei die Schilerlnnen den sozialen Ausschluss auf der 6-stufigen
Ratingskala (siehe Kap. 7.3) wie folgt bewerteten (Tabelle 10): Die Mehrheit der
Schulerlnnen (62.5 %) beurteilte den sozialen Ausschluss ohne Bystander als
.sehr falsch“. Waren jedoch lachende bzw. integrierende Bystander anwesend,

dann bewerteten nur noch 48.8 % bzw. 46.8 % den Ausschluss als ,sehr falsch”.
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Tabelle 10: Prozentuelle Verteilung des moralischen Urteils nach Geschlecht je
Bystanderverhalten
ohne Bystander lachende Bystander integrierende Bystander
weibl.  mannl. gesamt weibl. mannl. gesamt weibl. mannl. gesamt
n=48 n=32 N=80 n=48 n=32 N=80 n=47 n=32 N=79
fiiﬂtrig ///////// 2.1% /// 13% 85% 31% 64%
richtig ///// /// ///////////////////{////// 63% 25%
eher /
eher 42% 63% 5% 42% 63% 52% 21% 63% 38%
falsch
falsch 375% 25% 325% 50% 344% 438% 468% 281% 392%
?aﬁggh 583% 68.8% 625% 438% 56.3% 488% 426% 53.1% 46.8%
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100 %
Die Mittelwerte des moralischen Urteils und die dazugehdrigen

Standardabweichungen werden in Tabelle 11 dargestellt. Es zeigte sich, dass

Uber alle drei Bedingungen hindurch sozialer Ausschluss von den Schulerlnnen

als ,falsch“ bis ,sehr falsch“ bewertet wurde (ohne Bystander MW
lachende Bystander MW = 5.53; integrierende Bystander MW = 5.08).

Tabelle 11:

Bystanderverhalten, Geschlecht und gesamt

Geschlecht
gesamt weiblich mannlich

ohne 5.58 (0.59)  5.55(0.58)  5.62(0.61)
g N 80 48 32
E
g lachende 5.53(0.82)  5.30(0.86)  5.44 (0.76)
g N 80 48 32
s
,% integrierende  5.08 (1.35)  5.06 (1.36)  5.09 (1.34)

N 79 47 32

Anmerkung: das moralische Urteil (1 = sehr richtig; 6 = sehr falsch)
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Inferenzstatistische Auswertung. Um die Forschungsfrage beantworten zu
konnen, wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung
(2 x 3 ANOVA) gerechnet. Untersucht wurden der zweifach gestufte Faktor
Geschlecht und der dreifach gestufte Messwiederholungsfaktor
Bystanderverhalten als unabhangige Variablen und das moralische Urteil als

abhangige Variable.

Der Mauchly-Test zeigte, dass die Forderung nach Spharizitat fuar den
Haupteffekt des Bystanderverhaltens verletzt war, x* (2) = 32.14, p < .001.
Aufgrund dessen wurden die Freiheitsgrade unter Verwendung der Greenhouse-
Geisser Schatzung der Spharizitat § = .74) korrigiert. Die Analyse zeigte einen
signifikanten Haupteffekt des Bystanderverhaltens auf das moralische Urteil,
F(1.49, 114.51) = 5.74., p < .01. Die geplanten Kontraste' zeigten, dass sozialer
Ausschluss in Abwesenheit von Bystandern als signifikant mehr falsch bewertet
wurde als in Anwesenheit von Bystandern, F(1, 77) = 14.18, p < .01. Das
unterschiedliche Verhalten der Bystander wirkte sich jedoch nicht signifikant auf
das Urteil aus F(1, 77) = 2.53, p = .12. Es konnte kein signifikanter Haupteffekt
des Geschlechts F(1, 77), .33, p = .57, sowie kein signifikanter Interaktionseffekt
zwischen dem Bystanderverhalten und dem Geschlecht festgestellt werden
F(1.49, 114.51) = .07, p = .89.

Die Ergebnisse zeigten, dass unabhangig vom Geschlecht, Madchen und
Jungen sozialen Ausschluss als mehrheitlich sehr falsch bewerteten, der erwartete
Effekt des Geschlechts konnte nicht festgestellt werden. Wie erwartet, zeigte sich
ein Einfluss der Bystander auf das Urteil. Waren Bystander vorhanden, dann

beurteilten die Schulerlnnen sozialen Ausschluss weniger haufig als sehr falsch.

8.2 Begriindungen des moralischen Urteils
Wie begriinden die Schilerlnnen ihr Urteil Uber sozialen Ausschluss und
verdndern sich die Begriindungen in Abhéngigkeit des Verhaltens der Bystander

und des Geschlechts der Schiilerlnnen?

' Es wurde ein Helmert-Kontrast verwendet.
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Mit dieser Forschungsfrage wurde untersucht, wie Jugendliche ihr Urteil tGber
sozialen Ausschluss begrunden und welchen Einfluss externe Faktoren und das
Geschlecht der Schulerlnnen auf die Begrindungen haben. Zum einen wurde
untersucht, welche Begrindungen die Schulerinnen fir ihr moralisches Urteil
anfihren, ob sich Madchen und Jungen hinsichtlich der Begrindungen
unterscheiden und zum anderen, ob sich die Begrundungen in Abhangigkeit des
Verhaltens der  Bystander  verandern.  Aufgrund der  berichteten
Forschungsarbeiten wurden zum einen Geschlechtsunterschiede dahingehend
erwartet, dass Madchen mehr moralische Begrindungen als Jungen anflhren und
Jungen mehr sozial-konventionelle Grinde. Zum zweiten wurde erwartet, dass

sich die Begrundungen in Abhangigkeit des Bystanderverhaltens verandern.

Deskriptive Auswertung. Die Begrindungen fur den sozialen Ausschluss
wurden mittels der Frage ,Wieso findest du es eher falsch, dass die Kinder das
Médchen/den Jungen nicht mitspielen lassen?“ erhoben. Die gewonnen Antworten
aus der offenen Frage wurden dem zuvor beschriebenen Kategoriensystem (Kap.
7.3) zugeordnet. Wie aus Tabelle 12 hervorgeht, fihrten die Schulerlnnen fur ihr
Urteil, dass sozialer Ausschluss falsch ist, Uber alle drei Bedingungen mehrheitlich
moralische Begrindungen an (ohne Bystander: 63.8 %; lachende Bystander:
63.8 %; integrierende Bystander 53.2 %). Am zweithaufigsten wurden in den
Bedingungen ,ohne Bystander” und ,lachende Bystander® sozial-konventionelle
Grinde angegeben und in der Bedingung ,integrierende Bystander® sonstige

Grinde.

Tabelle 12: Haufigkeitsverteilung der Begrindungen des moralischen Urteils je
Bystanderverhalten

ohne lachende integrierende
Bystander Bystander Bystander
n % n % n %
SRl 51 638 51 638 42 532
Begriindungen
EpETSEn 9 13 5 63 3 38
Begriindungen
- eSS 3 38 4 50 1 13
Begrindungen
B (3 163 15 188 13 165
Begrindungen
seliie 4 5 5 63 20 253
Begrindungen
Gesamt 80 100 80 100 79 100
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Inferenzstatistische Auswertung. Zur Prifung der Hypothese, dass sich die
Begrindungen flr das moralische Urteil in Abhangigkeit des Bystanderverhaltens
andern, wurde ein Chi*>-Test fur die Variablen Bystanderverhalten x Begrindungen
des moralischen Urteils berechnet. Der signifikante Chi>-Wert x* (8) = 23.06,
p < .01 bestatigte die Annahme, dass in Abhangigkeit vom Bystanderverhalten
unterschiedliche Begriindungen flr das moralische Urteil angegeben werden. Wie
in Tabelle 12 ersichtlich ist, Uberwogen zwar in allen Situationen die moralischen
Begrundungen, dennoch zeigte sich, dass die empathischen Begrindungen fur
das Urteil in der Situation ohne Bystander im Vergleich zu den anderen beiden

Situationen Uberwogen.

Die Annahme, dass Madchen und Jungen sich in ihren Begriindungen fur ihr
Urteil unterscheiden, wurde ebenfalls mittels eines Chi*-Test fur die Variablen
Geschlecht x Begriindungen des moralischen Urteils berechnet. Uber alle drei
Bedingungen zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen Madchen und
Jungen: ohne Bystander x* Wert (4) = 7.29, p = .122; lachende Bystander
x? Wert (4) = 0.48, p = .976; integrierende Bystander x* Wert (4) = 4.20, p = .38.
Die Haufigkeiten der Begrindungen getrennt nach dem Geschlecht sind fur jede

Bedingung in den Tabellen 13 bis 15 dargestellt.

Die Ergebnisse zeigten, dass nur das Bystanderverhalten Einfluss auf die
Begrindungen hatte und nicht das Geschlecht der Schulerlnnen. Somit
veranderten sich die Begrundungen fur das moralische Urteil nur in Abhangigkeit

des Bystanderverhaltens.

Tabelle 13: Kreuztabelle Begriindungen moralisches Urteil x Geschlecht (ohne Bystander)

weibl. mannl. gesamt
ohne Bystander n % n % n %

Moralische Begrindungen 32 66.7 19 59.4 51 63.8
Empathische Begrindungen 5 15.6 9 11.3
Hedonistische Begriindungen /////// 3 9.4 3 3.8
sozial-konventionelle 20.8 3 94 13 16.3
Begriindungen

sonstige Begriindungen 2 4.2 2 6.3 4 5.0
Gesamt 48 100 32 100 80 100
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Tabelle 14: Kreuztabelle Begrindungen moralisches Urteil x Geschlecht (lachende Bystander)

weibl. mannl. gesamt
lachende Bystander n % n % n %

Moralische Begrindungen 30 62.5 21 65.6 51 63.8
Empathische Begrindungen 3 6.3 2 6.3 5 6.3
Hedonistische Begrindungen 2 4.2 2 6.3 4 5.0
ol oMLl 10 20.8 5 15.6 15 18.8
Begrundungen

sonstige Begriindungen 3 6.3 2 6.3 5 6.3
Gesamt 48 100 32 100 80 100

Tabelle 15: Kreuztabelle Begrindungen moralisches Urteil x Geschlecht (integrierende
Bystander)

. . weibl. mannl. gesamt
integrierende Bystander n % n % n %
Moralische Begrindungen 28 59.6 14 43.8 42 53.2
Empathische Begrindungen 2 4.3 1 3.1 3 3.8
; WY
Hedonistische B d //// /// 1 3.1 1 1.3
e.onls isc e. egriindungen /// //
soaaj-konvenhonelle 8 17 5 156 13 16.5
Begrundungen
sonstige Begriindungen 9 19 11 34.4 20 25.3
Gesamt 47 100 32 100 79 100

8.3 Emotionales Urteil

Welchen emotionalen Zustand schreiben die Schilerlnnen der Gruppe zu bzw.
veréndert sich das emotionale Urteil in Abhdngigkeit des Bystanderverhaltens und

des Geschlechts der Schiilerlnnen?

Mit dieser Fragestellung wurde die allgemeine Emotionsattribution bzw.
welchen Einfluss externe Faktoren und das Geschlecht der Schulerlnnen auf das
emotionale Urteil haben, untersucht. Die Schuilerinnen mussten beurteilen, wie
sich die Gruppe fuhlt, wenn sie das Madchen bzw. den Jungen ausschlieen. Zum
einen wurde untersucht, ob sich Madchen und Jungen in ihrem emotionalen Urteil
unterscheiden und zum anderen, ob sich das Urteil in Abhangigkeit des
Bystanderverhaltens (externe Faktoren) verandert. Aufgrund der Dberichteten

Forschungsarbeiten wurde einerseits erwartet, dass der Gruppe ein negativer
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emotionaler Zustand (sie fuhlen sich schlecht) zugeschrieben wird. Andererseits
wurde erwartet, dass sich Madchen und Jungen in ihren Emotionsattributionen
dahingehend unterscheiden, dass die Madchen der Gruppe mehr negative
Gefuhle zuschreiben und dass das emotionale Urteil vom Bystanderverhalten

abhangig ist.

Deskriptive Auswertung. Das emotionale Urteil wurde mittels der Frage ,Was
glaubst du, wie flihlen sich die meisten Kinder in der Gruppe weil sie das Méadchen
bzw. den Jungen nicht mitspielen lassen?” erhoben, wobei die Schulerlnnen den
emotionalen Zustand der Gruppe anhand einer 6-stufigen Ratingskala (Kap. 7.3)
wie folgt bewerteten (Tabelle 16): Waren keine Bystander anwesend, dann
beurteilten 20 % der Schulerinnen den emotionalen Zustand der Gruppe als ,sehr
gut® und 28.8 % als ,gut”. Im Falle anwesender Bystander beurteilte ein Drittel der
Schulerlnnen (lachende Bystander: 32.5 %; integrierende Bystander: 34.2 %) den
emotionalen Zustand der Gruppe ebenfalls als ,gut‘. Uber alle drei Bedingungen
hinweg beurteilten nur um die 2 % der Schilerinnen den emotionalen Zustand der
Gruppe als ,sehr schlecht®. Fasste man die Bewertungen ,sehr gut” bis ,eher gut”
und ,eher schlecht” bis ,sehr schlecht” zusammen, dann zeigte sich, dass in jeder
Ausschlusssituation um die 70 % der Schulerlnnen der Gruppe einen positiven

emotionalen Zustand zuschrieben und nur ca. 30 % einen negativen.
Tabelle 16: Prozentuelle Verteilung emotionales Urteil nach Geschlecht je Bystanderverhalten

ohne Bystander lachende Bystander integrierende Bystander
weibl.  mannl. gesamt weibl. mannl. gesamt weibl. mannl. gesamt

n=48 n=32 N=80 n=48 n=32 N=80 n=47 n=32 N=79

sehr gut 16.7% 250% 20.0% 104% 250% 163% 85% 156% 114 %
gut 188% 438% 288% 313% 344% 325% 319% 375% 34.2%
eher gut 292% 94% 213% 271% 219% 250% 319% 250% 291 %

eher 202% 125% 225% 250% 94% 188% 191% 63% 139%
schlecht

schlecht 42% 63% 50% 63% 94% 75% 64% 156% 10.1%
sehr

e 21 1% 25% %%% 2.1 % % 1.3 %

Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100 %
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Die Mittelwert des emotionalen Urteils und die dazugehorigen
Standardabweichungen werden in Tabelle 17 dargestellt. Im Mittel bewerteten die
Schulerlnnen den emotionalen Zustand der Gruppe als ,eher gut” (ohne Bystander
MW = 2.71; lachende Bystander MW = 2.69; integrierende Bystander MW = 2.81).

Tabelle 17: Mittelwerte (und Standardabweichungen) fir das emotionale Urteil nach
Bystanderverhalten, Geschlecht und gesamt

Geschlecht
gesamt weiblich mannlich
ohne 2.71 (1.29) 2.92 (1.24) 2.41 (1.34)
b5 N 80 48 32
©
=
g lachende 2.69 (1.18) 2.58 (1.11) 2.44 (1.24)
2 N 80 48 32
o]
,% integrierende  2.81 (1.19) 2.89 (1.15) 2.69 (1.28)

N 79 47 32

Anmerkung: das emotionale Urteil (1 = sehr gut; 6 = sehr schlecht)

Inferenzstatistische Auswertung. Um die Forschungsfrage beantworten zu
konnen, wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung
(2 x 3 ANOVA) gerechnet. Untersucht wurden der zweifach gestufte Faktor
Geschlecht und der dreifach gestufte Messwiederholungsfaktor
Bystanderverhalten als unabhangige Variablen und das emotionale Urteil als

abhangige Variable.

Die Analyse zeigte einen nicht signifikanten  Haupteffekt des
Bystanderverhaltens F(2, 154) = .487, p = .616, einen signifikanten Haupteffekt
des Geschlechts F(1, 77) = 3.22, p < .05 auf das emotionale Urteil, sowie keinen
signifikanten Interaktionseffekt zwischen dem Bystanderverhalten und dem
Geschlecht F(2, 154) = .727, p = .485. Die Madchen schrieben der Gruppe uber
alle drei Situationen hinweg im Mittel signifikant weniger haufig den Zustand, dass
sich diese ,eher gut” fihle, zu (Madchen MW = 2.81; Jungen MW = 2.51).

Somit bewerteten die Schilerlnnen den emotionalen Zustand der Gruppe wider
Erwarten als durchschnittlich ,eher gut, wobei das Bystanderverhalten entgegen

der Erwartung keinen Einfluss auf die Bewertung des emotionalen Zustands hatte.
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Einen Effekt auf die Beurteilung des emotionalen Zustands hatte jedoch das
Geschlecht, Madchen schrieben der Gruppe weniger haufig zu, dass sich diese

.eher gut” fuhle.

8.4 Begriindungen des emotionale Urteils
Wie begriinden die Schiilerinnen ihr emotionales Urteil bzw. verdndern sich die
Begriindungen in Abhéngigkeit des Verhaltens der Bystander und des

Geschlechts der Schiilerlnnen?

Mit dieser Forschungsfrage wurde zum einen untersucht wie Jugendliche ihr
emotionales Urteil begrinden bzw. welche Motive Jugendliche fir sozialen
Ausschluss annehmen. Zum zweiten wurde untersucht, welchen Einfluss externe
Faktoren und das Geschlecht der Schulerlnnen auf die Begrundungen haben.
Also ob sich die Begrindungen in Abhangigkeit des Verhaltens der Bystander
verandern und ob sich Madchen und Jungen hinsichtlich der Begrindungen
unterscheiden. Aufgrund der berichteten Forschungsarbeiten wurde erwartet, dass
haufiger hedonistische Grunde als moralische genannt werden und dass sich die
Begrindungen in Abhangigkeit des Bystanderverhaltens andern.
Geschlechtsunterschiede wurden dahingehend erwartet, dass Madchen mehr

moralische und emphatische Begriindungen als Jungen anflhren.

Deskriptive Auswertung. Die Begrundungen fur das emotionale Urteil wurden
mittels der Frage ,Wieso flihlen sich die Kinder in der Gruppe eher gut?* erhoben.
Die gewonnen Antworten aus der offenen Frage wurden dem zuvor
beschriebenen Kategoriensystem (Kap. 7.3) zugeordnet. Wie aus Tabelle 18
hervorgeht, fuhrten die Schulerlnnen fur ihr emotionales Urteil, dass sich die
Gruppe im Mittel ,eher gut® fuhlt (MW = 2.74), Uber alle drei Bedingungen hinweg
mehrheitlich hedonistische Begriindungen an (ohne Bystander: 48.8 %; lachende
Bystander: 47.5 %; integrierende Bystander 43 %). Am zweithaufigsten flhrten die

Schulerlnnen in allen drei Bedingungen moralische Griande an.
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Tabelle 18: Haufigkeitsverteilung der Begrindungen des emotionalen Urteils je
Bystanderverhalten

ohne lachende integrierende
Bystander Bystander Bystander
n % n % n %
Moralische
Begriindungen 14 17.5 13 16.3 15 19.0
SIS 9 113 11 138 11 139
Begrundungen
Hedonistische
Begrindungen 39 48.8 38 475 34 43.0
Sozw_n_l-konventlonelle 12 15.0 10 125 6 76
Begrundungen
Sonstige 6 75 8 100 13 165
Begrundungen
Gesamt 80 100 80 100 79 100

Begrundungen fur eine negative Emotionsattribution geben Aufschluss Uber die
inhaltlichen Motive fur eine Normbefolgung und Begrindungen fir eine positive
Emotionsattribution bilden die Motive, die flr eine Normubertretung in Erwagung
gezogen werden, ab (Nunner-Winkler, 1993, 2007). Um zu zeigen, welche Grunde
die Schulerlnnen fur eine Normbefolgung bzw. eine Normubertretung anfuhren,
wurden die Begrindungen jener 30 %, die eine negative Emotionszuschreibung
anfihrten (Gruppe fluhlt sich von ,eher schlecht® bis ,sehr schlecht®), jenen 70 %,
die eine positive Bewertung abgaben (Gruppe fuhlt sich von ,sehr gut® bis ,eher
gut”), gegenubergestellt. Wie in den Tabellen 19 bis 21 ersichtlich, zeigte sich,
dass die Mehrheit der Schulerlnnen, die den emotionalen Zustand der Gruppe als
positiv bewertete, fur ihr Urteil hedonistische Griinde anfuhrte (ohne Bystander
67.9 %; lachende Bystander: 64.4 %; integrierende Bystander 57.6 %). Das Drittel
jener Schulerlnnen, welches der Meinung war, dass sich die Gruppe nach dem
Ausschluss ,eher schlecht” bis ,sehr schlecht” fuhle, gab fir ihr Urteil vorwiegend
empathische (ohne Bystander: 37.5 %; integrierende Bystander: 35 %) und
moralische Begrundungen (ohne Bystander: 29.2 %; lachende Bystander: 33.3 %;
integrierende Bystander: 45 %) an. Empathische Begrindungen wurden am

haufigsten angefuhrt, wenn lachende Bystander anwesend waren (47.6 %).
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Tabelle 19: Haufigkeitsverteilung der Begriindungen des emotionalen Urteils nach positiver und
negativer Zuschreibung (ohne Bystander)

ohne Bystander

Moralische
Begriindungen
Empathische
Begriindungen
Hedonistische
Begriindungen
Sozial-konventionelle
Begriindungen
Sonstige
Begriindungen

Gesamt

Positive Negative
Zuschreibung Zuschreibung
n % n %
7 12,5 7 29,2
_
9 37,5
_
38 67,9 1 4,2
6 10,7 6 25
5 8,9 1 4,2
56 100 24 100

gesamt

n %
14 17.5
9 11.3
39 48.8
12 15.0
6 7,5
80 100

Tabelle 20: Haufigkeitsverteilung der Begriindungen des emotionalen Urteils nach positiver und
negativer Zuschreibung (lachende Bystander)

lachende Bystander

Moralische
Begrindungen
Empathische
Begrindungen
Hedonistische
Begrindungen
Sozial-konventionelle
Begrindungen
Sonstige
Begrindungen

Gesamt

Positive Negative
Zuschreibung Zuschreibung
n % n %
6 10,2 7 33,3
1 1,7 10 47,6
38 64,4 // /
) %/ 7
7 11,9 3 14,3
7 11,9 1 4,8
59 100 21 100

gesamt

n %
13 16.3
11 13.8
38 47.5
10 125
8 10.0
80 100

Tabelle 21: Haufigkeitsverteilung der Begriindungen des emotionalen Urteils nach positiver und
negativer Zuschreibung (integrierende Bystander)

integrierende
Bystander

Moralische
Begrindungen
Empathische
Begrindungen
Hedonistische
Begrindungen
Sozial-konventionelle
Begrindungen
Sonstige
Begrindungen

Gesamt

Positive Negative
Zuschreibung Zuschreibung
n % n %
6 10,2 9 45
4 6,8 7 35
7
34 576 /// ///
%/ %
3 5,1 3 15
12 20,3 1 5
59 100 20 100
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gesamt

%
15 19.0
11 13.9
34 43.0
6 7.6
13 16.5
79 100
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Inferenzstatistische Auswertung. Zur Prifung der Hypothese, dass sich die
Begrundungen fur das emotionale Urteil in Abhangigkeit des Bystanderverhaltens
andern, wurde ein Chi*-Test fur die Variablen Bystanderverhalten x Begrindungen
des emotionalen Urteils berechnet. Der nicht signifikante Chi>-Wert x? (8) = 5.69,
p = .683 widerlegte die Annahme, dass die Schilerlnnen in Abhangigkeit des
Bystanderverhaltens unterschiedliche Begrindungen fur das emotionale Urteil
angeben. Wie in Tabelle 18 ersichtlich ist, fuhrten die Schulerlnnen fur ihr
emotionales Urteil Uber alle drei Bedingungen hinweg vorwiegend hedonistische

Grinde an, gefolgt von moralischen Grinden.

Die Annahme, dass Madchen und Jungen sich in ihren Begriindungen fur ihr
emotionales Urteil unterscheiden, wurde ebenfalls mittels eines Chi*>-Test fur die
Variablen Geschlecht x Begriindungen des emotionalen Urteils berechnet. Uber
alle drei Bedingungen hinweg zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen
Madchen und Jungen: ohne Bystander x> Wert (4) = 8.84, p = .065; lachende
Bystander x> Wert (4) = 4.04, p = .401; integrierende Bystander x> Wert (4) = 5.95,
p = .203. Die Haufigkeiten der Begrindungen getrennt nach dem Geschlecht sind
fur jede Bedingung in den Tabellen 22 bis 24 dargestellt.

Die Ergebnisse zeigten, dass weder das Bystanderverhalten noch das
Geschlecht der Schilerlnnen Einfluss auf die Begrundungen hatten. Somit
unterschieden sich wider Erwarten Madchen und Jungen nicht in ihren
Begrundungen fur das emotionale Urteil und die Begrindungen waren nicht vom

Bystanderverhalten abhangig.

Tabelle 22: Kreuztabelle Begriindungen emotionales Urteil x Geschlecht (ohne Bystander)

weibl. mannl. gesamt
ohne Bystander o n o n o

Moralische Begriindungen 5 10.4 9 28.1 14 17.5
Empathische Begrindungen 8 16.7 1 3.1 9 11.3
Hedonistische Begriindungen 25 521 14 43.8 39 48.8
sozig!—konventionelle 8 16.7 4 125 12 15.0
Begriindungen

sonstige Begrindungen 2 4.2 4 12.5 6 7.5
Gesamt 48 100 32 100 80 100
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Tabelle 23: Kreuztabelle Begriindungen emotionalen Urteils x Geschlecht (lachende
Bystander)

weibl. mannl. gesamt

lachende Bystander % n % n %
Moralische Begriindungen 6 12.5 7 21.9 13 16.3
Empathische Begriindungen 9 18.8 2 6.3 11 13.8
Hedonistische Begriindungen 22 45.8 16 50.0 38 47.5
somal-konvenhonelle 7 14.6 3 94 10 125
Begriindungen
sonstige Begriindungen 4 8.3 4 12.5 8 10
Gesamt 48 100 32 100 80 100

Tabelle 24: Kreuztabelle Begrindungen emotionalen Urteils x Geschlecht (integrierende
Bystander)

: . weibl. mannl. gesamt
integrierende Bystander % n % n %
Moralische Begrindungen 10 21.3 5 15.6 15 19.0
Empathische Begrindungen 6 12.8 5 15.6 11 13.9
Hedonistische Begriindungen 23 48.9 11 34.4 34 43.0
soza!—konvenhonelle 4 85 5 6.3 6 76

Begriindungen
sonstige Begriindungen 4 8.5 9 28.1 13 16.5
Gesamt 47 100 32 100 79 100

8.5 Differenzierte Emotionsattribution
Welche Gefiihle schreiben die Schiilerinnen der Gruppen im Detail zu?

Mit dieser Fragestellung wurde erforscht, welche differenzierten Emotionen
Jugendliche der Gruppe zuschreiben und ob sich Madchen und Jungen in ihrer
Emotionsattribution unterscheiden. Es wurde erwartet, dass die Schulerlnnen der
Gruppe vorwiegend negative Gefuhle zuschreiben und Madchen im Vergleich zu

Jungen mehr negative Gefuhle anfuhren

Deskriptive Auswertung. Die differenzierten Emotionsattributionen wurden
mittels Aufforderung ,Die Kinder in der Gruppe kénnen sich unterschiedlich fiihlen.
Kreuze bitte das Wort an, das die Gefiihle der Gruppe am besten beschreibt”

erfasst. Aus einer Liste mit verschiedenen Gefiihlen konnten die Schulerlnnen bis
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zu zwei Geflhle ankreuzen. Die Einzelnennungen wurden folgenden drei
Kategorien zugeordnet: positive Emotionen, negative Emotionen, andere
moralische Emotionen (Kategoriensystem siehe Kap. 7.3). Wie in Tabelle 25
ersichtlich ist, wurde das Geflhl ,stolz* in allen drei Bedingungen am haufigsten
angefuhrt, wobei bei lachenden Bystandern die Nennung mit 40 % am hdchsten
war. Am zweithaufigsten wurde in allen drei Bedingungen das Gefuhl ,froh®
genannt. Am dritthaufigsten wurde das Gefuhl ,schuldig® genannt, wobei die
Nennung mit 16.4 % in der Bedingung ohne Bystander am hochsten war und die
Nennung mit 9.5 % in der Bedingung integrierende Bystander am niedrigsten war.
Am wenigsten wurde der Gruppe die Gefluhle ,schamt sich® und ,fihlen mit dem

Madchen/Jungen® mit genannt.

Betrachtet man die Haufigkeiten (Tabelle 25) getrennt nach dem Geschlecht,
dann zeigte sich, dass Madchen und Jungen die Geflhle ,stolz“ annahernd gleich
haufig anfihrten, die Madchen das Gefuhl ,froh“ etwas weniger haufig anflihrten

und Madchen haufiger der Gruppe das Gefuhl ,schuldig® zuschrieben.
Tabelle 25: Haufigkeiten der Emotionsattributionen nach Geschlecht und je Bystanderverhalten

ohne Bystander lachende Bystander integrieren Bystander
weibl. mannl. gesamt weibl. mannl. gesamt weibl. méannl. gesamt

n % n % N % n % n % N % n % n % N %

stolz 28 36 17 39 45 369 31 40 21 40 52 39,7 29 38 19 39 48 38
froh 15 19 11 25 26 21,3 20 26 16 30 36 27,5 17 22 19 39 36 29
traurig 2 26 3 68 5 41 1 13 4 75 5 38 5 657/ 5 4
4rgerlich 5 64 3 68 8 66 5 647777 5 38 7 91 3 61 10 19
4ngstlich 1137 1 08 3 387777 3 23 L4400
schuldig 15 19 5 11 20 164 9 12 8 15 17 130 9 12 3 61 12 95
schamtsich 7 9 77777 7 57 5 64 1 19 6 46 8 10 2 41 10 79
funlenmitMi = 5 64 5 11 10 82 4 51 3 57 7 53 2 26 3 61 5 4
gesamt 78 100 44 100 122 100 78 100 53 100 131 100 77 100 49 100 126 100

Anmerkung: zweifache Nennung mdglich

Ordnete man die Einzelnennungen den drei Kategorien zu dann zeigte sich,
dass in allen drei Bedingungen ca. 60 % der Nennungen in die Kategorie der
positiven Emotionen fielen (Tabelle 26) und somit die Schuilerinnen der Gruppe

mehrheitlich positive Geflhle zuschrieben.
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Tabelle 26: Haufigkeitsverteilung Kategorien differenzierte  Emotionsattribution je
Bystanderverhalten

ohne Bystander BI?((;It‘ae:g:r inézgsl;iae:"zl;?e gesamt
n % n % n % n %
positive Emotionen 58 56,9 63 63,6 63 63,0 184 61,1
negative Emotionen 35 34,3 28 28,3 27 27,0 90 29,9
andere moralische 9 8,8 8 8,1 10 100 27 90
motionen
Gesamt 102 100 99 100 100 100 301 100

Anmerkung: zweifachen Nennung maglich

Inferenzstatistische Auswertung. Zur Priufung der Hypothese, dass sich
Madchen und Jungen in den differenzierten Emotionsattributionen unterscheiden,
wurden Chi*-Tests fur die Variablen Geschlecht x Kategorien differenzierte
Emotionsattribution je Bedingung berechnet. Wie in Tabelle 27 ersichtlich ist,
zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in
den einzelnen Kategorien je Bystanderverhalten, aul3er bei lachenden Bystandern,
in der Kategorie andere moralische Emotionen x* Wert (1) = 5.93, p < .05. Die
Haufigkeiten der Kategorien getrennt nach dem Geschlecht fur jede Bedingung
sind in den Tabellen 28 bis 30 dargestelit.

Die Analyse zeigte, dass wider Erwarten, die Schilerinnen der Gruppe
mehrheitlich positive Emotionen (stolz und froh), also unmoralische Gefuhle
zuschrieben. Ebenso konnte kein Effekt des Geschlechts festgestellt werden,
sprich Madchen und Jungen unterschieden sich nicht in der differenzierten
Emotionsattribution bzw. schrieben Madchen im Vergleich zu den Jungen der

Gruppe nicht haufiger negative Gefuhle zu.

Tabelle 27: x* Tests Geschlecht x Kategorie je Bystanderverhalten

ohne Bystander lachende Bystander integrierende

Bystander
x2 Wert  df p x2 Wert  df p x2 Wert  df p
positive Emotionen 167 1 .683 448 1 .503 2.0 1 157
negative Emotionen .847 1 .358 147 1 .702 3.62 1 .057

andere moralische Emotionen .188 1 .665 5.93* 1 .015 .524 1 469
*p<.05
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Tabelle 28: Kreuztabelle Kategorien differenzierte Emotionen x Geschlecht (ohne Bystander)

weibl. mannl. gesamt
ohne Bystander
n % n % n %
positive Emotionen 34 54,0 24 61,5 58 56,9
negative Emotionen 23 36,5 12 30,8 35 34,3
andere moralische Emotionen 6 9,5 3 7,7 9 8,8
Gesamt 63 100 39 100 102 100
Tabelle 29: Kreuztabelle Kategorien differenzierte Emotionen x Geschlecht (lachende
Bystander)
weibl. mannl. gesamt
lachende Bystander
n % n % n %
positive Emotionen 39 61,9 24 66,7 63 63,6
negative Emotionen 16 25,4 12 33,3 28 28,3
andere moralische Emotionen 8 12,7 WW 8 8,1
Gesamt 63 100 36 100 99 100

Tabelle 30: Kreuztabelle Kategorien differenzierte Emotionen x Geschlecht (integrierende

Bystander)

. . weibl. mannl. gesamt

integrierende Bystander

n % n % n %

positive Emotionen 35 56,5 28 73,7 63 63,0
negative Emotionen 20 32,3 7 18,4 27 27,0
andere moralische Emotionen 7 11,3 3 7,9 10 10,0
Gesamt 62 100 38 100 100 100

8.6 Nebenfragstellung

Unterscheiden sich Madchen und Jungen hinsichtlich der gemachten Erfahrung

mit sozialem Ausschluss?

Anhand der besprochenen Studienbefunde wurde die Hypothese formuliert,

dass Madchen mehr Erfahrung mit sozialem Ausschluss haben als Jungen.

Deskriptive Auswertung. Erhoben wurde die Erfahrung mit sozialem
Ausschluss in der Opferrolle mit der Frage ,Wie oft ist es dir schon passiert, dass
du von einer Gruppe ausgeschlossen worden bist/dass du von einer Gruppe
ausgeschlossen worden bist und andere gelacht haben/dass du von einer Gruppe
ausgeschlossen worden bist und andere haben dich aber einbezogen?”
Mittelwerte von 1.0 bis 3.0 sprechen fur keine bzw. seltene Erfahrung mit sozialem
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Ausschluss und Mittelwerte von 4.0 bis 6.0 fur manchmalige bzw. sehr oftmalige
Erfahrung. Wie in Tabelle 31 ersichtlich, waren die durchschnittlichen Werte der
Madchen in allen drei Bedingungen hoher als jene der Jungen. Die
durchgehenden niedrigen Mittelwerte (Min = 1.9; Max = 2.6) zeigten jedoch, dass
die Schilerlnnen selten die Erfahrung in der Rolle des Opfers mit sozialem

Ausschluss berichteten.

Tabelle 31: Mittelwerte (und Standardabweichungen) fir die gemachte Erfahrung mit sozialem
Ausschluss nach Bystanderverhalten, Geschlecht und gesamt

Geschlecht
gesamt weiblich mannlich
ohne 2.33 (1.23) 2.50 (1.27) 2.06 (1.13)
3 N 80 48 32
©
<
g lachende 2.11 (1.27) 2.30 (1.38) 1.9 (1.07)
8 N 80 48 32
=
(2]
@ integrierende  2.35 (1.34) 2.60 (1.36) 2.0 (1.24)

N 79 47 32

Anmerkung: Erfahrung mit sozialem Ausschluss (1 = nie; 6 = sehr oft)

Um die generelle Erfahrung mit sozialem Ausschluss zu erfassen, wurde aus
den Angaben zur Erfahrung mit sozialem Ausschluss je Bedingung ein
Summenscore berechnet. Dieser Score hatte einen Minimalwert von 3 und einen
Maximalwert von 18. Wie in Tabelle 32 ersichtlich, erreichten die Schulerlnnen
einen durchschnittlichen Wert von 6.8 (SD = 3.54).

Tabelle 32: Mittelwerte fir die generelle Erfahrung mit sozialem Ausschluss nach Geschlecht
und gesamt

Geschlecht
gesamt weiblich mannlich

MW (SD) 6.8 (3.54) 7.38(3.73)  5.94 (3.11)
N 79 47 32
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Inferenzstatistische Auswertung. Zur Prifung der Hypothese, dass Madchen
mehr generelle Erfahrung mit sozialem Ausschluss haben, wurde ein t-Test mit
den Variablen Geschlecht und Summenscore gemachten Erfahrung berechnet.
Aufgrund der einseitigen Testung zeigte sich, dass sich Madchen und Jungen in
der generellen Erfahrung mit sozialem Ausschluss signifikant unterschieden
t(77) = 1.81, p < .05. Die generelle Erfahrung mit sozialem Ausschluss aus einer
Gruppe war bei Madchen (MW = 7.38; SD = 3.73) hoher als bei Jungen
(MW = 5.94; SD = 3.11). Wie erwartet, machten Madchen haufiger die Erfahrung

mit sozialem Ausschluss als Jungen.
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9 DISKUSSION

AbschlieRend erfolgen eine Zusammenfassung der vorliegenden Ergebnisse
sowie eine ruckblickende, kritische Betrachtung der gesamten Arbeit. Es werden
sowohl die Ergebnisse aufgrund der Erkenntnisse aus dem theoretischen Teil
diskutiert als auch mdgliche Einschrankungen dieser empirischen Studie erortert.
Zudem erfolgt ein Ausblick auf mdogliche zuklnftige Studien und deren
Forschungsfragen, welche sich aus den Erkenntnissen dieser Arbeit ableiten

lassen.

Auf Basis des bereichsspezifischen Ansatzes (Turiel, 1983) galt es zu
untersuchen, wie Jugendliche (11-14 J.) die gezeigte soziale Ausschlusssituation
— eine Form von relationaler Gewalt bzw. relationalem Bullying — bewerten, welche
Motive sie fur diese Handlung annehmen und welchen Einfluss unterschiedliche
Reaktionen der Peers auf das Urteil haben. Bis lang wurde zwar untersucht wie,
Kinder und Jugendliche sozialen Ausschluss bewerten und begriinden, nicht aber,
welche Beweggrinde daflir angenommen werden. Neu an dieser Untersuchung
waren somit die Erhebung der moralischen Motivation sowie, dass das Ziel des
Ausschlusses fehlte und kein grundsatzlicher Vorteil aus dem Ausschluss
resultierte. Die beiden wichtigsten Forschungsfragen zielten darauf ab
herauszufinden, ob fur Jugendliche die gezeigte soziale Ausschlusssituation eine
moralische Dimension besitzt und welche Motive sie fur das Verhalten der Gruppe

annehmen.

Ein Hauptziel dieser Studie war es zu untersuchen, wie Jugendliche moralische
Prinzipien wie Fairness und Gerechtigkeit, Vorstellungen Uber soziale Systeme
und soziale Ordnung und personliche Belange gegeneinander abwagen bzw.
koordinieren, wenn es darum geht, sozialen Ausschluss zu bewerten bzw.
abzulehnen oder zu befurworten. Untersucht wurde das Urteil, wobei dieses
Aufschluss Uber die Normkenntnis gibt (Ist das gezeigte Verhalten richtig oder
falsch?) sowie die Begrundungen, welche den Geltungsgrund abbilden (Warum ist

das gezeigte Verhalten richtig oder falsch?).

Ein weiteres Hauptziel lag darin, die moralische Motivation (Nunner-Winkler,
1993, 2007), also die subjektive Verbindlichkeit von Normen, zu erfassen. Da eine

emotionale Reaktion auf einen Sachverhalt die personliche Betroffenheit und
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gleichzeitig die Identifikation mit der Norm widerspiegelt (Montada, 1993), wurden
die Emotionsattributionen zu hypothetischen Ubeltaterinnen (Gruppe, die
ausschlief3t), sowie die Emotionsbegrindungen erhoben. Die
Emotionsbegrindungen lassen Rulckschlisse auf die Motive zu, die entweder
tatsachliches Handeln anleiten oder die als angemessene Beweggrinde flr
moralisches Handeln bzw. fiir moralische Ubertretungen angenommen werden
(Nunner-Winkler, 2007, S. 67). Die Einsicht und Akzeptanz der Gultigkeit
moralischer Normen spiegelt sich vor allem in der Zuschreibung negativer Gefuhle
wider (Keller, 1996; Nunner-Winkler, 2007).

Zusatzlich wurde untersucht, inwieweit das Geschlecht der ProbandInnen sowie
das unterschiedliche Verhalten von Bystandern (externe Einflussfaktoren) - Peers,
die den sozialen Ausschluss beobachten und darauf reagieren, indem sie lachen
oder das Opfer integrieren — Einfluss auf das Urteil und die moralische Motivation

haben.
NORMKENNTNIS ... das moralische Urteil

Bewerten die Schliilerinnen die untersuchte soziale Ausschlusssituation als
moralisches Vergehen, also als falsch und verdndert sich das Urteil in

Abhéngigkeit des Bystanderverhaltens und des Geschlechts der Schiilerinnen?

Es zeigte sich, dass die Uberwiegende Mehrheit (ca. 92 %) der Jugendlichen
das Verhalten der ausschlieienden Gruppe in allen drei Ausschlusssituationen als
falsch bzw. sehr falsch beurteilte. Wie auch in anderen Studien zur Bewertung von
moralischen Regelverletzungen (z. B. Nunner-Winkler, 2007, 2009; Turiel, 1993)
bzw. zur Bewertung von sozialem Ausschluss (Horn, 2003; Killen et al., 2002;
Killen & Stangor, 2001), ging auch hier hervor, dass die Jugendlichen um die

Geltung moralischer Normen wissen (vgl. Turiel, 1983).

Wie erwartet, zeigte sich ein signifikanter Effekt des Bystanderverhaltens auf
das moralische Urteil dahingehend, dass, wenn Bystander anwesend waren, das
Verhalten der Gruppe weniger haufig als sehr falsch bewertet wurde. Nur mehr
knapp die Halfte bewertete den Ausschluss als sehr falsch. Im Gegensatz zu der
Untersuchung von Killen et al. (2002), die einen positiven Effekt des
Peereinflusses auf das Urteil feststellten, zeigte sich in dieser Studie ein negativer

Effekt: Der Peereinfluss fuhrte dazu, dass der Ausschluss weniger stark verurteilt
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wurde. Eine mogliche Erklarung dafir bietet das Konzept der
Verantwortungsdiffusion (Alsaker, 2003), wonach beim Handeln in Gruppen, eine
Zersplitterung der Verantwortung auf alle Beteiligten erfolgt, also die
Verantwortung jeder Person abnimmt und somit auch die Einzelnen die mdglichen
negativen Folgen als geringer einschatzen, weil andere ja auch mitmachten. Auch
der Abbau von Selbstkontrolle (Alsaker, 2003) kdénnte den negativen Effekt der
Peers erklaren, da in diesem Fall eigene moralische Standards geschwacht
werden und gleichzeitig den neuen Normen der Gruppen, die durch das Handeln
entstehen, untergeordnet werden und diese dann die Grundlage fur die Bewertung
bilden.

Das unterschiedliche Verhalten der Bystander hatte keinen Einfluss auf das
Urteil. Unabhangig davon, ob die Gruppe durch das Auslachen des Opfers dem
Ausschluss zustimmte, oder durch die Integration des Opfers den Ausschluss
ablehnte, bewerteten die Jugendlichen den Ausschluss in beiden Situationen als
weniger falsch als wenn keine Bystander vorhanden waren. Die Ergebnisse
zeigten zwar einen Einfluss der Peergruppe, aber in einem geringeren Ausmal} als
erwartet. Aus entwicklungspsychologischer Perspektive ist das Ergebnis, dass in
der untersuchte Altersgruppe das Ausmal} des Einflusses durch die Peergruppe
geringer ist, mdglicherweise auf die Tatsache, dass die Empfanglichkeit fur
Einflusse durch Gleichaltrige erst um das 14 Lebensjahr am starksten ist (Youniss,
1994), zuruckzufuhren. Auch wenn die Anwesenheit von Bystandern dazu flhrte,
dass die Jugendlichen ihr Urteil Gber sozialen Ausschluss weniger haufig als sehr
falsch bewerteten, anderte sich das Urteil Uber das Verhalten der Gruppe nicht
grundlegend. Das heilt, dass trotzdem alle drei Ausschlusssituationen als

moralisch falsch bewertet wurden.

Im Sinne des bereichsspezifischen Ansatzes kann dieses Ergebnis so erklart
werden, dass das gezeigte Verhalten der Gruppe flr die Jugendlichen eine rein
moralische Dimension besitzt und die Einsicht in die Fehlerhaftigkeit dieses
Verhaltens auf den intrinsischen Faktoren der Handlung, also den
Handlungskonsequenzen basiert. In der Arbeit von Brucker (2011), welche in
derselben Stichprobe untersuchte, wie sich das Opfer in den drei
Ausschlusssituationen fuhlte, zeigte sich, dass die Mehrheit der Jugendlichen
(zwischen 71 und 87 %) dem ausgeschlossenen Kind einen sehr schlechten
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emotionalen Zustand zuschrieb. Somit nehmen die Jugendlichen die
Konsequenzen fur das Opfer wahr und somit basiert ihr Bewertungsprozess auf
den intrinsischen Faktoren der Handlung sowie auf moralischen Prinzipen wie
Fairness. Wie sich aus dem bereichsspezifischen Ansatz ableiten lasst, ware der
Peereinfluss (sozialer Konsens) nur bei sozial-konventionellen Ereignissen von
Bedeutung, denn nur unter konventionellen Aspekten wirde das Urteil auf den
Erwartungen der Gruppe basieren, welche im sozialen Konsens begrindet sind.
Im Gegensatz dazu sind moralische Prinzipen unabhangig von
Gruppenerwartungen. Da der gezeigte soziale Ausschluss als rein moralisches
Vergehen betrachtet wurde, wurden nur moralische Aspekte im
Bewertungsprozess berucksichtigt und keine sozial-konventionellen. Die
eindeutige Klassifizierung der Handlung als moralisches Vergehen bedingt die

Resistenz des Urteils gegenuber dem Peereinfluss bzw. dem sozialen Konsens.

Aufgrund von Studienbefunden, die zeigten, dass Jungen haufiger direkte
Formen aggressiven Verhaltens und Madchen haufiger indirekte, soziale und
relationale Formen aggressiven Verhaltens anwenden (Bjorkqvist et al., 1992;
Crick & Grotpeter, 1995; Lagerspetz et al., 1988) bzw. diesen haufiger ausgesetzt
sind (Strohmeier et al.,, 2005) und es einen positiven Zusammenhang zwischen
Erfahrung in der Opferrolle und negativer Bewertung von sozialem Ausschluss gibt
(Killen et al., 2007), wurde fur diese Studie abgeleitet, dass Madchen sozialen
Ausschluss haufiger falsch bewerten als Jungen. Auch in dieser Untersuchung
gaben die Madchen signifikant haufiger als Jungen an, Erfahrung mit Ausschluss
aus einer Gruppe gemacht zu haben. Dennoch ist darauf hinzuweisen, dass die
durchgehend niedrigen Mittelwerte zeigten, dass die Jugendlichen nur selten Uber
Erfahrung in der Opferrolle berichteten. Entgegen der Annahme konnten keine
Geschlechtsunterschiede bezlglich des moralischen Urteils festgestellt werden,
das heilt, Madchen bewerteten die soziale Ausschlusssituation nicht haufiger
falsch als Jungen. Die selten gemachte Erfahrung mit Ausschluss koénnte den
Einfluss der Erfahrung auf das Urteil relativieren. Es konnte sein, dass die
gemachte Erfahrung einfach zu gering ist, um sich auf das Urteil auszuwirken,

bzw. Geschlechtsunterschiede hervorzubringen.
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NORMVERSTANDNIS... Begriindungen des moralischen Urteils

Wie begriinden die Schilerlnnen ihr Urteil Uber sozialen Ausschluss und
verdndern sich die Begriindungen in Abhéngigkeit des Verhaltens der Bystander

und des Geschlechts der Schiilerlnnen?

Die Ergebnisse bezlglich der Begrindungen des moralischen Urteils waren
konsistent mit den Befunden aus den angefiuhrten Studien (Horn, 2003; Killen et
al., 2002; Killen & Stangor, 2001). Auch in dieser Untersuchung zeigte sich, dass
die Entscheidung, Ausschluss abzulehnen, vor allem auf moralischen Prinzipien
wir Fairness und Gerechtigkeit basierte (je Bedingung waren ca. 60 % der
Nennungen moralische Grinde) sowie auf sozial-konventionellen Grinden (je
Bedingung ca. 17 % der Nennungen), die Vorstellungen beziglich der
Gruppenzugehorigkeit (,sie mochte ja nur dazu gehodren®) berucksichtigen.
Mehrheitlich wiesen die Jugendlichen in ihren Begrindungen flr die Gultigkeit der
moralischen Norm auf die Tatsache hin, dass es eine gultige Norm gibt (,es ist
unfair®, ,weil jeder das Recht hat mitzuspielen®, ,weil es falsch ist*) oder sie
bewerteten das Verhalten der Gruppe negativ (,es ist gemein von den anderen®).
Nur zwischen 3 und 11 % der Nennungen fielen auf emphatische Grunde, was
bedeutet, dass nur wenige sich auf die Bedurfnisse des ausgeschlossenen Kindes
bezogen (,weil er dann traurig ist“). Wie in anderen Untersuchungen (Killen et. al,
2002, 2007), zeigte sich also auch hier, dass Jugendliche neben den vorwiegend
moralische Begrundungen auch sozial-konventionelle, empathische und
hedonistische Grunde fur das Urteil Uber sozialen Ausschuss anfuhrten. Diese
Ergebnisse stehen im Einklang mit dem bereichsspezifischen Ansatz (Turiel,
1983), der postuliert, dass in Abhangigkeit der Klassifizierung einer sozialen
Handlung, die Begrundungen fur das soziale Urteil variieren und diese auf
unterschiedlichen Konzepten basieren. In dieser Untersuchung bezogen sich die
Begrindungen, dass sozialer Ausschluss als moralisches Vergehen betrachtet

wird, vorwiegend auf Konzepte der Fairness und Gerechtigkeit.

Wie erwartet, zeigte sich auch hier, dass in Abhangigkeit des
Bystanderverhaltens die Nennungen der Begriindungen flr das moralische Urteil
variierten. Verglich man die Haufigkeiten der Nennungen der empathischen

Grunde (,keiner mag alleine sein®) je Bystanderverhalten, zeigt sich, dass sich die
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Jugendlichen in der Situation ohne Bystander mehr auf die Bedlrfnisse des
ausgeschlossenen Kindes bezogen als bei lachenden Bystandern (ohne
Bystander: 11.3 % empathische Grinde, lachende Bystander: 3.8 % empathische
Grinde). Madglicherweise fiuhrt das Fehlen potentieller Hilfestellung durch
Mitschilerlnnen zu einer gesteigerten Wahrnehmung flir die Bedurfnisse des
Opfers. Zudem zeigte sich in der Situation der lachenden Bystandern eine
Tendenz zur haufigeren Nennung hedonistischer Begrundungen (,weil sie ihn
nicht mogen®). Das Lachen, ein Zeichen von Zustimmung fur den Ausschluss,
konnte den Eindruck erwecken, dass ein allgemeiner Konsens in der Klasse Uber
den Ausschluss besteht und ein Ziel erreicht wurde. Dieser Aspekt der
Zielerreichung impliziert die Erfullung von Bedurfnissen und konnte die Tendenz
zur haufigeren Nennung hedonistischer Begriundungen bei den lachenden

Bystandern erklaren.

Auf die moralischen Begriindungen hatte das Bystanderverhalten keinen Effekt,
die Haufigkeiten der Nennungen blieben Uber alle drei Situationen hinweg
konstant. Da der bereichsspezifische Ansatz (Turiel, 1982) einen Zusammenhang
zwischen der Klassifizierung einer sozialen Handlung und den Begrindungen
postuliert, ist das Ergebnis, dass die moralischen Geltungsgrinde unabhangig

vom sozialen Konsens sind, konsistent.

Keinen Einfluss auf die Begrindungen hatte das Geschlecht der Probandinnen,
Madchen und Jungen fuhrten keine unterschiedlichen Begrindungen fur ihr Urteil
an. Dieses Ergebnis spricht daflir, dass diesem Alter entsprechend die
Normkenntnis gleich hoch ausgepragt ist und die Erfahrung mit sozialem

Ausschluss wie bereits erwahnt sehr gering ausfallt.

Die Erkenntnis ist, dass Jugendliche Uber ein ausgepragtes moralisches
Verstandnis verfigen und um die Geltung der Norm wissen. Sie bewerten sozialen
Ausschluss als eindeutiges moralisches Vergehen, was dazu fuhrt, dass
vorwiegend moralische Prinzipen in den Bewertungsprozess einflielen und ihr
Normverstandnis intrinsisch ist, da diese Norm eine kategorische Guiltigkeit fur sie
besitzt, die nicht an den sozialen Konsens gebunden ist. Die Mehrheit der
Jugendlichen bewertete den sozialen Ausschluss in allen drei gezeigten
Situationen als ,sehr falsch®, jedoch wurde in Abwesenheit der Bystander das
Verhalten der Gruppe in einem signifikant hoheren Ausmal} als falsch beurteilt.
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Das Verhalten der Peergruppe (Bystander) hat in dieser Altersgruppe nur in
geringem Ausmal Einfluss auf das Urteil darlber, dass sozialer Ausschluss von

den Jugendlichen als moralisches Vergehen bewertet wird.
MORALISCHE MOTIVATION... das emotionale Urteil

Welchen emotionalen Zustand schreiben die Schiilerinnen der Gruppe zu bzw.
verdndert sich das emotionale Urteil in Abhéngigkeit des Bystanderverhaltens und

des Geschlechts der Schiilerinnen?

Da bislang keine Forschungsarbeiten zur moralischen Motivation in
Zusammenhang mit sozialem Ausschluss bekannt sind, war ein wesentliches Ziel
dieser Studie, herauszufinden, welchen emotionalen Zustand und welche
differenzierten Emotionen die Jugendlichen den Taterlnnen - der Gruppe, die

ausschlief3t - zuschreiben.

Aufgrund unterschiedlicher Untersuchungen des happy-victimizer Phanomens
(Arsenio & Kramer,1992; Barden, et al., 1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler,
2007; Nunner-Winkler & Sodian, 1988), die zeigten, dass sich dieses Phanomen
ab dem Alter zwischen 10 und 11 Jahren zu verflichtigen scheint bzw. die
Mehrheit in diesem Alter der moralischen Ubeltaterin negative Gefiihle zuschreibt,
also die Mehrheit erwartet, dass jemand, der moralisch falsch handelt, sich
schlecht fuhle, wurde erwartet, dass der Gruppe ein negativer emotionaler
Zustand zugeschrieben wird. Wider Erwarten ging hervor, dass die Jugendlichen
mehrheitlich der Gruppe den Zustand, dass sich diese ,eher gut® fuhle,
zuschrieben. In allen drei Ausschlusssituationen beschrieben um die 74 % den
Zustand der Gruppe als ,sehr gut‘ bis ,eher gut® und um die 26 % waren der
Meinung, dass sich die Gruppe ,eher schlecht® bis ,schlecht fuhle®.
Erschreckenderweise waren nur rund 2 % der Jugendlichen der Meinung, dass
sich die Gruppe, nachdem sie die Mitschulerln ausgeschlossen haben, ,sehr
schlecht* fuhle. Aufgrund dieser Ergebnisse wirde man die Mehrheit der
Schulerlnnen als ,happy-victimizer® bezeichnen, da sie, obwohl sie den
Ausschluss als falsch bewerteten, der Gruppe positive Gefuhle zuschrieben. Da
aus kognitionspsychologischer Perspektive die emotionale Reaktion auf einen
Sachverhalt die subjektive Bedeutsamkeit des Sachverhaltes darstellt (Montada,

1993), wurde dies bedeuten, dass die Jugendlichen der Tatsache, dass eine Norm
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ubertreten wurde, nur wenig Bedeutung beimessen und zugleich, dass ihnen
selbst eine Normbefolgung nicht so wichtig ist. Des Weiteren wurde dies
bedeuten, dass das moralische Wissen und die moralische Motivation
auseinanderfallen, d. h. die Jugendlichen wissen zwar um die Geltungsgrinde
moralischer Normen, aber erachten die Normen nicht als subjektiv verbindlich. An
dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass sich die Einsicht und Akzeptanz der
Gultigkeit moralischer Normen vor allem in der Zuschreibung negativer Emotionen
widerspiegelt. Laut Nunner-Winkler (2007, 2009) bildet eine geringe negative
Emotionszuschreibung eine niedrige moralische Motivation ab. Sie stellte fest,
dass erst gut ein Drittel der Kinder bis zum Alter von 10-11 Jahren verlasslich
moralische Motivation aufgebaut hat. Auch in dieser Untersuchung sprechen die
Zahlen dafur, dass nur um die 30 % der Jugendlichen verlasslich moralische

Motivation aufgebaut haben.

Dennoch ist dieses Ergebnis kritisch zu betrachten, denn aufgrund des
Erhebungsinstruments besteht die Moglichkeit, dass die Urteile Uber den
emotionalen Zustand der Gruppe nur ein blof3es Abbild des Gesehenen und somit
artifizielle Ergebnisse darstellen. Da der Gesichtsausdruck der Gruppe in den
Videovignetten nicht negativ erscheint, konnte es sein, dass die Jugendlichen nur
das Abbild der dargestellten Realitat interpretierten und nicht ihre tatsachliche
Meinung aulerten. Darlber hinaus ist anzumerken, dass die Operationalisierung
der moralischen Motivation nur mittels der Erhebung von Emotionszuschreibungen
zu den hypothetischen Ubeltaterlnnen erfolgte und nicht etwa (ber selbst
attribuierte Emotionen in der Rolle der hypothetischen Ubeltaterin. Keller et al.
(2003) konnten namlich zeigen, dass sich Kinder selbst haufiger negative
Emotionen zuschreiben als der hypothetischen Ubeltaterin. Somit ist es fraglich,
ob mittels des eingesetzten Erhebungsinstruments die tatsachliche moralische
Motivation gut erfasst wurde und die Bereitschaft, die Normen im eigenen Handeln

zu befolgen, tatsachlich so niedrig ist, wie aus den Ergebnissen hervorgeht.

Einen Einfluss auf das emotionale Urteil hatte nur das Geschlecht, nicht aber
das Bystanderverhalten. Madchen schrieben der Gruppe weniger haufig zu, dass
sich diese ,eher gut® fuhle. Eine mogliche Erklarung dafur konnte die haufiger
gemachte Erfahrung der Madchen mit Ausschluss sein, aufgrund derer sie

sensibler darauf reagieren. Murgatroyd und Robinson (1997) konnten in ihrer
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Forschungsarbeit einen Einfluss, der falschlicherweise positiven Reaktion eines
Beobachters auf ein moralisches Vergehen, auf die Emotionsattributionen
feststellten. Aufgrund dieses Ergebnisses wurde erwartet, dass die Jugendlichen,
wenn die Bystander lachen - gezeigtes Verhalten fungiert als positiver Verstarker
und gleichzeitig stimmen sie damit dem Ausschluss zu - den emotionalen Zustand
der Taterlnnen als besser bewerten. Das emotionale Urteil ist unabhangig vom
Bystanderverhalten und die Jugendlichen waren der Meinung, dass sich die
Gruppe in allen drei Situationen annahernd gleich gut fuhle. Dies ist
mdglicherweise darauf zurtckzufuhren, dass der Gesichtsausdruck der Gruppe in

allen drei Videovignetten gleich war.
MORALISCHE MOTIVATION... Begriindungen des emotionale Urteils

Wie begriinden die Schiilerinnen ihr emotionales Urteil bzw. veréndern sich die
Begriindungen in Abhéngigkeit des Verhaltens der Bystander und des

Geschlechts der Schiilerlnnen?

Bezogen auf die gesamte Stichprobe, begriindeten die Jugendlichen ihr Urteil,
dass sich die Gruppe nach dem Ausschluss ,eher gut® fuhle, mit mehrheitlich
hedonistischen Begrindungen (,weil sie ihn nicht mogen®, ,sie wollten sie nicht
dabei haben®). Dieses Ergebnis ist konsistent mit bereits vorhandenen
Forschungsergebnissen (Barden, et al., 1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler,
2007; Nunner-Winkler & Sodian, 1988), welche zeigten, dass positive Gefuhle
vorwiegend mit  ergebnisorientierten  Grunden  gerechtfertigt  werden.
Madglicherweise fuhrten die prasentierten ,zufriedenen Gesichter der Gruppe, die
den Anschein erwecken lieRen, dass die Gruppe ein Ziel erreicht hat, dazu, dass
die Jugendlichen nur das Gesehene interpretierten und somit ihr Urteil vorwiegend
mit hedonistischen Begrindungen rechtfertigten, die sich auf die erflllten

Bedurfnisse und Interessen der Gruppe bezogen.

Aufgrund des Postulats von Nunner-Winkler (1993, 2007), dass die
Begrindungen fur eine negative Emotionsattribution Aufschluss Uber die
inhaltlichen Motive fir eine Normbefolgung geben bzw. Begriundungen fur eine
positive Emotionsattribution Beweggrinde flr eine Normubertretung anzeigen

(Nunner-Winkler, 1993, 2007), mussen auch hier die Begrindungen fur positive
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Zuschreibungen getrennt von jenen flir negative Zuschreibungen betrachtet

werden. In dieser Untersuchung zeigte sich folgendes differenziertes Bild:

Jene 30 % der Schulerlnnen, die der Meinung waren, dass sich die Gruppe,
nachdem sie das Kind ausgeschlossen haben, ,eher schlecht® bis ,sehr schlecht”
fuhle, begrindeten ihr Urteil vorwiegend mit empathischen Grinden gefolgt von
moralischen. Sie bezogen sich in ihrem Urteil einerseits auf die resultierenden
Konsequenzen des Ausschlusses fur das Opfer (,sie haben das Madchen
verletzt’; ,weil es dem Jungen schlecht geht”) und andererseits auf moralische
Aspekte (,weil es falsch war®, ,weil es unfair ist*). Diese Ergebnisse sprechen
daflr, dass bei diesem Drittel der Schulerinnen die moralische Motivation sehr
hoch ist und sie Normen als subjektive verbindlich erachten. Die restlichen 70 %
der Schulerlnnen, die den emotionalen Zustand der Gruppe nach dem Ausschluss
als positiv bewerteten, also der Meinung waren, dass sich diese ,sehr gut® bis
.eher gut® flhle, begrindeten ihr Urteil mehrheitlich mit hedonistischen
Begrundungen, was auf deren geringere moralische Motivation schlieen Iasst.
Sie fokussierten sich auf die erflillten Bedurfnisse der Gruppe und deren
Interessen (,sie flhlen sich jetzt cool, weil sie das Madchen ausgeschlossen
haben®; ,sie wollten sie nicht dabei haben“). Aber auch hier ist kritisch
anzumerken, dass der mogliche Einfluss des Erhebungsinstruments auf das
Antwortverhalten nicht auRer Acht gelassen werden darf. Auch wenn aufgrund der
Ergebnisse schlussgefolgert werden kann, dass die moralische Motivation bei der
Mehrheit noch nicht verlasslich ausgepragt ist, kann genau dieser Aspekt dazu
fuhren, dass sich jene mit einer geringer ausgepragten moralischen Motivation in
ihrem Urteil leichter von dem Umstand, dass die Gruppe einen zufriedenen
Eindruck macht, beeinflussen lassen. Umgekehrt lasst sich daraus schliel3en,
dass 30 % eine tatsachlich hohe Motivation aufweisen und sich nicht vom
Gesichtsausdruck der Gruppe beeinflussen lassen, also resistent gegenuber

Einflussen durch das Erhebungsinstrument sind.

Wider Erwarten hatten weder das Bystanderverhalten noch das Geschlecht der

Jugendlichen einen Einfluss auf die Begriindungen des emotionalen Urteils.

Auch wenn das verwendete Erhebungsinstrument zu etwaigen
Einschrankungen der Ergebnisse fuhrt, zeigte sich, dass gut ein Drittel der
Jugendlichen moralische Motivation verlasslich aufgebaut hat, sie Normen als
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subjektiv verbindlich erachten und so handeln, dass sie zwischen moralischen
Uberzeugungen und Handlungen Konsistenz herzustellen versuchen. Unter
Berucksichtigung des mdoglichen Einflusses des Erhebungsinstruments, zeigte
sich bei 70 % der Jugendlichen eine Diskrepanz zwischen dem moralischen
Wissen und der moralischen Motivation. Die Einsicht und Akzeptanz der Gultigkeit

moralischer Normen ist bei der Mehrheit noch nicht vollstandig vorhanden.
DIFFERENZIERTE EMOTIONSATTRIBUTIONEN

Zusatzlich zum allgemeinen emotionalen Zustand der Gruppe, wurde erforscht,
welche differenzierten Emotionen die Jugendlichen den Taterlnnen, die
ausschlie®en, zuschreiben. Dabei konnten die Jugendlichen der Gruppe acht
Geflihle zuschreiben, welche dann folgenden drei Kategorien zugeordnet wurden:
(A) positive Emotionen, wobei diese auf die Bewertung der Handlung bezogen
unmoralische Gefuhle umfassen (froh, stolz); (B) negative Emotionen, welche
auf die Bewertung der Handlung bezogen moralische Gefihle darstellen (schuldig,
traurig, schamt sich, fahlt mit Madchen/Jungen mit), (C) andere moralische

Emotionen (argerlich, angstlich).

Am haufigsten wurden der Gruppe die Gefluhle ,stolz“ gefolgt von dem Geflnhl
»froh“ zugeschrieben. Das Gefuhl ,stolz* wurde, wenn lachende Bystander
anwesend waren, am haufigsten angefiihrten. Plausibel scheint die Erklarung,
dass die lachenden Bystander mit ihrem Verhalten das Verhalten der Gruppe
positiv verstarken (Salmivalli et al. 1996b, Salmivalli, 2010) und die Gruppe sich in
ihrem Tun bekraftigt fuhlt und dies zu der Bewertung fuhrt, dass sich diese sehr
,stolz* und ,froh” fihle. Am dritthaufigsten wurde das Geflhl ,schuldig“ genannt,
wobei die Nennung in der Ausschlusssituation ohne Bystander am hochsten war
und in der Situation mit den integrierenden Bystandern am niedrigsten. Erklarung
hierfur ist, dass durch die Anwesenheit der integrierenden Bystander, die mit
ihrem prosozialen Verhalten dem ausgeschlossenen Kind helfen, das
ausschlieRende Verhalten entscharft wird (Salmivalli et al. 1996b; Salmivalli, 2010)
und der Gruppe deswegen weniger haufig das Gefuhl ,schuldig® zugeschrieben
wird. Am wenigsten wurde der Gruppe das Geflihl ,schamt sich“ zugeschrieben.
Dies entspricht dem Ergebnis, dass die Jugendlichen den Zustand der Gruppe als

,eher gut” bewerteten und ihr Urteil vorwiegend mit hedonistischen Grinden
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rechtfertigten, denn diese Art des Begriindens impliziert eine Zielerreichung oder
Bedurfniserfullung, was das Gefuhl sich stolz zu fuhlen eher hervorruft als sich zu

schamen.

Betrachtet man die Kategorien, denen die Geflihle zugeordnet wurden, dann
zeigte sich in Ubereinstimmung mit dem Ergebnis hinsichtlich des emotionalen
Urteils, dass die Jugendlichen der Gruppe mehrheitlich positive Gefuhle
zuschrieben und im Zusammenhang mit der Bewertung der Handlung vorwiegend
unmoralische Gefuhle nannten. Im Gegensatz zu dem gefundenen Ergebnis, dass
die Madchen im Vergleich zu den Jungen der Gruppe weniger haufig zuschrieben,
dass sich diese ,eher gut® flhle, konnten keine Effekte des Geschlechts auf die

differenzierten Emotionsattributionen festgestellt werden
... und die Moral von der Geschicht™?

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse dieser Studie darauf hin, dass die
Jugendlichen dem Alter entsprechend Uber ein ausgepragtes moralisches
Verstandnis verfugen und um die Geltung der Normen wissen. Bezuglich der
moralischen Motivation ging hervor, dass gut ein Drittel der Jugendlichen
moralische Motivation verlasslich aufgebaut hat und somit Normen als subjektiv
verbindlich erachtet. Bei den restlichen zwei Dritteln der Jugendlichen scheint es
eine Diskrepanz zwischen dem moralischen Wissen und der moralischen
Motivation zu geben. Das bedeutet, dass die Einsicht und Akzeptanz der Gultigkeit
moralischer Normen bei der Mehrheit noch nicht vollstandig vorhanden ist. Dieses
Ergebnis weist auf die Notwendigkeit der Foérderung sozio-moralischer
Kompetenzen hin. Es geht nicht nur um das Wissen Uber moralische Regeln und
Prinzipen, sondern auch darum, die Perspektiven aller Betroffenen in der
Handlungsentscheidung zu bertcksichtigen. Die Aneignung dieser moralischen
Sensibilitat (Keller, 2007) erfolgt mittels sozialer Interaktionsprozesse, wobei die
moralische Sozialisation zuhause, unter Gleichaltrigen, in der Schule und in der
Gesellschaft stattfindet. Moralische Sensibilitat entsteht, wenn sich die
Jugendlichen mit den Wunschen, Erwartungen und Gefiuhlen von Selbst und
anderen und mit den Regeln, die in diesen sozialen Beziehungen Geltung haben,
auseinandersetzen (Keller, 2007, S. 40). Da in dieser Studie sozialer Ausschluss
im Kontext der Schulklasse untersucht wurde, soll kurz darauf eingegangen
werden, wie das Umfeld Schule stimulierend auf die moralische Sozialisation
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wirken kann. Gut ware ein ,Schulleitbild®, in dem klar gemacht wird, dass jegliche
Form von Gewalt verurteilt wird, Fehlverhalten Konsequenzen mit sich bringt und
die vorhandenen Regeln das Miteinander koordinieren, wobei alle, sowohl
Lehrerlnnen als auch Schulerlnnen, das Leitbild als verbindlich erachten sollten.
Des Weiteren sollten Konflikte in der Gruppe unter der Anleitung von
,Moderatorlnnen® (Lehrerinnen, Schulerinnen, Psychologlnnen) diskutiert werden,
um dabei die unterschiedlichen Perspektiven der Betroffenen zu thematisieren. In
Rollenspielen konnte zum Beispiel erarbeitet werden, welche unterschiedlichen
Interessen, Erwartungen und Geflihle soziale Ereignisse mit sich bringen, was der
Unterschied zwischen subjektiven und berechtigten Interessen ist und welche
Folgen und Nebenfolgen Entscheidungen und Urteile mit sich bringen. Keller
(2007, S. 43) betont unter emotionalen Aspekten in der Interaktion der Gruppe
besonders das Vermitteln eines Wir-Gefuhls. Dabei geht es darum, die
Perspektiven aller miteinzubeziehen, auch die Perspektiven derer, die abgelehnt
werden oder eine AulRenseiterrolle in der Gruppe innehaben. Laut Keller fuhrt ein
solches Wir-Gefuhl zur Generalisierung der Empathie, was wiederum das
Verstandnis fur die Perspektiven anderer erhdht. Schlussendlich geht es auch
darum, Losungen flr Konflikte aufzuzeigen, in denen die Perspektiven aller

Betroffenen berlcksichtigt werden.
SCHWACHSTELLEN DES ERHEBUNGSINSTRUMENTS

Wie bereits erwahnt, konnte der Einflusse des Erhebungsinstruments vor allem
in Bezug auf die Emotionsattributionen erheblich gewesen sein und dazu geflhrt
haben, dass die Jugendlichen nur aus einer Beobachtungsperspektive heraus
geurteilt haben. Da in den Videovignetten die Gruppe der ausschlieRenden Kinder
keinen negativen Eindruck machte und einfach weiter unbeeindruckt Karten
spielte, kdnnte das Urteile der Jugendlichen Uber den emotionalen Zustand der
Gruppe nur ein blokes Abbild des Gesehenen darstellen und nicht zwingend ihre
tatsachliche Meinung abbilden. Um den Einfluss des Erhebungsinstruments zu
kontrollieren, kdnnten die Protagonistinnen in Folgestudien ,ohne Gesichter (z.B.
nur ein schwarzer Kreis) gezeigt werden, um das mdgliche Ablesen von
Emotionen zu verhindern und in weitere Folge mdogliche Effekte dieser, auf das

Antwortverhalten.
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Darlber hinaus ist anzumerken, dass die Erfassung der moralischen Motivation
moglicherweise durch die Emotionszuschreibung zu einer hypothetischen
Ubeltaterin nicht optimal operationalisiert wurde. Es konnte namlich gezeigt
werden, dass selbstattribuierte Emotionen in der Rolle der hypothetischen
Ubeltaterin, die tatsachliche moralische Motivation besser abbilden (Keller et al.,
2003). Somit konnte zusatzlich zur Erfassung der Emotionsattribution zur
hypothetischen Ubeltaterln erhoben werden, wie sich die Porbandinnen in der

Rolle der Taterln fihlen wirden.

Ein weiterer Punkt betrifft die Erhebung mittels Messwiederholung. Auch wenn
diese fur die Beantwortung der Forschungsfragen notwendig war, flhrten das
umfangreiche Set an Fragen und die identen Anfangssequenzen der Videoclips
moglicherweise bei einigen Schulerlnnen zur Gewdhnung und verminderten die
Motivation. Hinweis daflr, waren die vermehrt ungultigen Antworten bei den
offenen Fragen nach der dritten Videosequenz sowie das Feedback einiger
Schulerlnnen nach der Erhebung (,es war ein bisserl fad“). Ein kirzeres Set an
Fragen sowie eine Schwerpunktsetzung bei der Erhebung (z.B. nur eine
Videovignette, aber dafir 2zwei Stichproben) ware vorteilhaft, um die

Bearbeitungszeit von einer Stunde zu verkurzen.
ZUKUNFTIGE STUDIEN

Aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung
ergeben sich flir mdgliche zukinftige Studien folgende Aspekte. Entgegen
unterschiedlicher Forschungsbefunde bezlglich des happy-victimizer Phanomens
(Arsenio & Kramer,1992; Barden, et al., 1980; Keller et al., 2003; Nunner-Winkler,
2007; Nunner-Winkler & Sodian, 1988), die zeigten, dass sich dieses Phanomen
ab dem Alter zwischen 10 und 11 Jahren zu verflichtigen scheint bzw. die
Mehrheit in diesem Alter der moralischen Ubeltaterln negative Gefiihle zuschreibt,
sprechen die Ergebnisse dafur, dass die Mehrheit der untersuchten Altersgruppe
(11-14 J.) als happy-victimizer beschrieben werden kdnnen. Um zu prufen, ob das
happy-victimizer Phanomen in der untersuchten Altersgruppe nicht doch nur ein
artifizielles Ergebnis, welches durch den zuvor beschriebenen mdglichen
Einflusses des Erhebungsinstruments hervorgerufen wurde, darstellt, konnte die
vorhandene Stichprobe mit einer aus alteren Jugendlichen (16 — 17 J.) bestehend
verglichen werden. Da in den bisherigen Untersuchungen vorwiegend Kinder
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untersucht wurden, kdnnte eine Untersuchung an alteren Jugendlichen magliche
Entwicklungsveranderungen in der Pubertat bezuglich des happy-victimizer

Phanomens klaren.

Des Weiteren konnte anhand einer alteren Altersgruppe untersucht werden,
inwieweit sich altersbezogene Veranderungen des Verstandnisses fur soziale
Konventionen auf das Urteil Uber sozialen Ausschluss auswirken. Es stellt sich die
Frage, ob altere Jugendliche, deren Verstandnis fur soziale Konventionen und
deren Funktion fur die Gruppenstruktur und Aufrechterhaltung der
Gruppenfunktionalitat (Turiel, 1983) steigt, sozialen Ausschluss auch als eindeutig
moralisches Vergehen bewerten, oder ihr Urteil mehr als bei jungeren

Jugendlichen durch die Peergruppe beeinflusst wird.

Um den Informationsgewinn zukunftiger Studien zu erhohen bzw. um die
moralische Motivation besser abzubilden, konnte, wie bereits erwahnt, die

zusatzliche Erfassung der selbstattribuierten Emotionen, erfolgen.
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Auf Basis des bereichsspezifischen Ansatzes (Turiel, 1983) galt es zu
untersuchen, wie Jugendliche sozialen Ausschluss unter Mitschilerlnnen, eine
Form relationaler Aggression, bewerten, ob sie moralische Normen als subjektiv
verbindlich erachten, welche Motive sie fur diese Handlung annehmen, welche
differenzierten Geflhle sie den Taterlnnen zuschreiben und welchen Einfluss
unterschiedliche Reaktionen der Peers auf das Urteil haben. Neu an dieser
Untersuchung war die Erhebung der moralischen Motivation in Zusammenhang
mit sozialem Ausschluss, welche mittels Emotionsattributionen zur Gruppe, die
ausschlie®t, erhoben wurde. Die Begrindungen fir die Emotionsattributionen
sollen Aufschluss uber die Beweggrunde, die fur Normkonformitat bzw.
Normubertretung angenommen werden, geben (Nunner-Winkler, 2007). Die
beiden wichtigsten Forschungsfragen zielten darauf ab, herauszufinden, ob
Jugendliche sozialen Ausschluss als moralisch falsch bewerten und welche Motive
sie fur das Verhalten der Gruppe annehmen. Die Erhebung erfolgte an 80
Hauptschulkindern der 2. und 3. Schulklassen (11 — 14 J.), wobei die zu
bewertenden sozialen Ausschlusssituationen in Form von drei Videovignetten,
welche sich durch die Anwesenheit bzw. Abwesenheit von Bystandern

unterschieden, vorgelegt wurden.

Die Ergebnisse zeigten, dass die Uberwiegende Mehrheit (ca. 92 %) der
Jugendlichen das Verhalten der ausschlielienden Gruppe in allen drei
Ausschlusssituationen als falsch bzw. sehr falsch beurteilte und ihr Urteil
vorwiegend mit moralischen Grinden rechtfertigte, wobei jedoch in Abwesenheit
von Bystandern das Verhalten der Gruppe in einem signifikant hdheren Ausmalf}
als falsch bewertet wurde. Das unterschiedliche Verhalten der Bystander hatte
keinen Einfluss auf das Urteil, was bedeutet, dass das gezeigte Verhalten der
Gruppe fur die Jugendlichen eine rein moralische Dimension besitzt und ihr Urteil
auf Prinzipien wie Gerechtigkeit und Fairness basiert und sozial-konventionelle
Aspekte wie der Peereinfluss im Bewertungsprozess nicht berlcksichtigt werden.
Die Erkenntnis ist, dass Jugendliche Uber ein ausgepragtes moralisches
Verstandnis verfugen, um die Geltung der Norm wissen, diese kategorische

Gultigkeit fur sie besitzt und nicht an den sozialen Konsens gebunden ist.
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Bezlglich der moralischen Motivation zeigte sich, dass jene 30 % der
Jugendlichen, die der Meinung waren, dass sich die Gruppe, nachdem sie das
Kind ausgeschlossen hat, ,eher schlecht” bis ,sehr schlecht® fuhle, in ihren
Begrindungen dafur, einerseits auf die resultierenden Konsequenzen des
Ausschlusses fur das Opfer (,sie haben das Madchen verletzt’; ,weil es dem
Jungen schlecht geht®) und andererseits auf moralische Aspekte (,weil es falsch
war‘, ,weil es unfair ist*), bezogen. Was bedeutet, dass bei einem Drittel die
moralische Motivation sehr hoch ist und sie Normen als subjektive verbindlich
erachten. Die restlichen 70 % der Jugendlichen, die den emotionalen Zustand der
Gruppe nach dem Ausschluss als positiv bewerteten, also der Meinung waren,
dass sich diese ,sehr gut” bis ,eher gute” fuhle, begrindeten ihr Urteil mehrheitlich
mit hedonistischen Begrindungen, was auf deren geringere moralische Motivation
schlielen lasst. Diese zwei Drittel der Jugendlichen zeigen eine Diskrepanz
zwischen dem moralischen Wissen und der moralischen Motivation. Die Einsicht
und Akzeptanz der Gultigkeit moralischer Normen ist bei der Mehrheit noch nicht

vollstandig vorhanden.

Hinsichtlich der differenzierten Emotionsattributionen zeigte sich, dass das
Gefluihle ,stolz“, gefolgt von dem Gefuhl ,froh® und dem Geflhl ,schuldig® der
Gruppe am haufigsten zugeschrieben wurde. In Ubereinstimmung mit dem
Ergebnis hinsichtlich des emotionalen Urteils zeigte sich, dass die Jugendlichen
der Gruppe mehrheitlich positive Geflihle zuschrieben und im Zusammenhang mit

der Bewertung der Handlung vorwiegend unmoralische Geflihle nannten.

Die zentrale Bedeutung ist, dass Jugendliche dem Alter entsprechend uber ein
ausgepragtes moralisches Verstandnis verfiugen und um die Geltung der Normen
wissen. Ein Drittel der Jugendlichen hat moralische Motivation verlasslich
aufgebaut und erachten diese Normen als subjektiv verbindlich. Bei zwei Dritteln
ist eine Diskrepanz zwischen dem moralischen Wissen und der moralischen
Motivation vorhanden. Das heilt, dass bei der Mehrheit die Einsicht und
Akzeptanz der Gultigkeit moralischer Normen noch nicht vollstandig vorhanden ist.
Diese Erkenntnisse weisen auf die Notwendigkeit der Férderung sozio-moralischer

Kompetenzen hin.
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Ansuchen HS Boheimkirchen
NMS, HS und PTS Boheimkirchen
z.H. Dir. Wolfgang Haydn
Hochfeldstralke 5
3071 Boheimkirchen

Boheimkirchen, am 21.10.2009

Ansuchen um Erlaubnis einer Datenerhebung im Rahmen der Diplomarbeit

Sehr geehrter Herr Direktor Haydn,

im Zuge unserer Diplomarbeit des Psychologiestudiums an der Universitat Wien
fuhren wir, Stefanie Handstanger und Anja Brucker, eine wissenschaftliche

Untersuchung zum Thema ,sozialer Ausschluss unter Schulerlnnen“ durch.

Unter sozialen Ausschluss verstehen wir Handlungen wie etwa jemanden nicht
mitspielen lassen, jemanden ausgrenzen oder nicht mit jemandem sprechen. In
der Literatur werden solche Verhaltensweisen auch als relationale Formen von
Gewalt zusammengefasst, also Formen von Gewalt, die darauf abzielen den
sozialen Status einer Person zu manipulieren und seine Beziehungen zu
schadigen (Bjorkquest, Osterman & Kaukianinen, 1992). Zwar wird sozialer
Ausschluss oftmals als weniger ernsthafte Aggressionsform gesehen, der
Leidensdruck fur die Betroffenen ist jedoch meist massiv. Vorangegangene
Studien (z.B. Strohmeier et al., 2005) zeigten, dass sozialer Ausschluss neben
verbaler und korperlicher Gewalt die dritthaufigste Form von Gewalt an Schulen ist
und zum Zeitpunkt der Studie 53 % der untersuchten Schulerinnen seit Beginn
des Schuljahres mindestens einmal ausgegrenzt wurden. Im Kontext der Schule
gewinnt sozialer Ausschluss vor allem deshalb an Bedeutung, da Schulerinnen,
die in einem aggressiven Umfeld aufwachsen, nicht gern in die Schule gehen,
weniger motiviert sind und auch schlechtere Noten haben (Rolland & Galloway,
2002, zitiert nach Spiel & Strohmeier, 2007, S. 2). Die wiederholte Zurtickweisung
von sozialen Gruppen wirkt sich dariber hinaus negativ auf eine gesunde soziale
Entwicklung aus (Rubin et al. 1998 zitiert nach Killen, 2002, S. 2). Negative
Konsequenzen tragen jedoch nicht nur die Opfer. Spiel & Strohmeier (2007)
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betonen diesbezulglich, dass auch fur die Tater vor allem die langfristige Prognose

ungunstig ist.

Im Hinblick auf die dargestellte Situation ist es uns ein grof3es Anliegen dieses
Phanomen weiterfUhrend zu untersuchen, besonders auch deshalb, da
Erkenntnisse, welche im Rahmen dieser Diplomarbeit gewonnen werden, einem
besseren Verstandnis Uber soziale Ausschlusssituationen in der Schule dienen
und in Folge eine Basis fur Programme zur Gewaltpravention (z.B.

Schulertrainings) darstellen konnen.

Alle relevanten Informationen bezuglich des Ablaufs haben wir nachstehend kurz

fur Sie zusammengefasst:
e Esist geplant, die Datenerhebung an ca. 180 Schulerlnnen im Alter von 11-
13 Jahren (1.-3. Klasse) durchzufuhren. Ausgehend von 20 teilnehmenden
Schulerlnnen je Klasse, wurden 3 Klassen je Schulstufe und insgesamt 9
Klassen bendtigt werden.
e Die Schulerlnnen werden 4 kurze Filme (jeweils ca. 1 Minute) sehen und
mussen im Anschluss daran Fragen betreffend die im Film dargestellte
Situation beantworten. Inhalt der Filme ist eine alltagliche, soziale
Ausschlusssituation in der Schule: Eine Gruppe von Schulerlnnen spielt in der
Pause Karten. Ein/e Mitschulerln bekommt dies mit und mochte gerne
mitspielen, aber die Gruppe lasst ihn/sie nicht mitmachen. Zur
Veranschaulichung finden Sie im Anhang den vorlaufigen Fragebogen, welcher
noch leicht modifiziert wird.
e Ziel ist es, zu untersuchen wie Kinder die soziale Ausschlusssituation
beurteilen (z.B. ,ist es in Ordnung/nicht in Ordnung wie sich die Gruppe
verhalt), um auf Basis der Ergebnisse eventuelle PraventionsmalRnahmen zu
entwickeln.
e Da die Erhebung ,online“ am Computer stattfindet, bendtigen wir einen
Computersaal mit Internetanschluss. Fur die Beantwortung der Fragen werden
die Kinder ca. eine Stunde brauchen.
e Wir mochten darauf hinweisen, dass die Datenerhebung anonym
stattfindet, d.h. es sind von der/m Schulerln lediglich soziodemografische

Daten wie Alter, Geschlecht etc. anzugeben. Selbstverstandlich werden die
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Daten streng vertraulich behandelt und lediglich flr Forschungszwecke
verwendet.

e Was auf Sie bzw. die Schule und die Schiilerinnen zukommen wirde:

- Zustimmung lhrerseits
- Einholung der Zustimmung der Eltern mittels von uns verfasstem Elternbrief
- Zurverfugungstellung der Raumlichkeiten (PC-Raum)
- Durchfiihrung einer Pilotstudie im Dezember 2009 mit jeweils 5 Madchen und
Burschen
- In Abhangigkeit der KlassengrofRe und der Anzahl an vorhandenen
Computerraumen

muss man pro Klasse einen zeitlichen Aufwand von ca. 1 Stunde bemessen,
wobei die

Datenerhebung wahrend der Unterrichtszeiten stattfinden wurde.
e Sollte es von lhrer Seite organisatorisch mdglich sein, wirden wir die

Datenerhebung gerne Ende Janner 2010 durchflhren.

Wir hoffen, dass wir Ihnen einen Einblick in unser Forschungsgebiet und den
geplanten Ablauf unserer Untersuchung geben konnten. Bei etwaigen
Unklarheiten oder Ruickfragen kénnen Sie sich jedoch gerne per E-Mail oder

telefonisch an uns wenden.

Es ist uns bewusst, dass es nicht leicht ist einen solchen zusatzlichen Zeitaufwand
in den Schulalltag zu integrieren, deshalb danken wir lhnen bereits im Voraus fur

das gezeigte Interesse.

Wir wirden uns Uber eine positive Antwort sehr freuen.
Mit freundlichen Grul3en

Stefanie Handstanger

Anja Brucker

Kontakt
Stefanie Handstanger @0664/548 58 72 P<lhandstanger_stefanie@hotmail.com
Anja Brucker @0650/512 79 56 < anjabrucker@gmx.at
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Boheimkirchen, am 21.10.2009

Ansuchen um Erlaubnis einer Datenerhebung im Rahmen der Diplomarbeit

Sehr geehrter Damen und Herren

im Zuge unserer Diplomarbeit des Psychologiestudiums an der Universitat Wien fihren
wir, Stefanie Handstanger und Anja Brucker, eine wissenschaftliche Untersuchung zum
Thema ,sozialer Ausschluss unter Schulerlnnen® durch. Die Datenerhebung wurden wir
gerne an einer Hauptschule in Niederdsterreich, Bezirk St. Polten bzw. St. Pélten Land

durchfiihren.

Unter sozialen Ausschluss verstehen wir Handlungen wie etwa jemanden nicht
mitspielen lassen, jemanden ausgrenzen oder nicht mit jemandem sprechen. In der
Literatur werden solche Verhaltensweisen auch als relationale Formen von Gewalt
zusammengefasst, also Formen von Gewalt, die darauf abzielen den sozialen Status
einer Person zu manipulieren und seine Beziehungen zu schadigen (Bjorkquest,
Osterman & Kaukianinen, 1992). Zwar wird sozialer Ausschluss oftmals als weniger
ernsthafte Aggressionsform gesehen, der Leidensdruck flir die Betroffenen ist jedoch
meist massiv. Vorangegangene Studien (z.B. Strohmeier, Atria & Spiel, 2005) zeigten,
dass sozialer Ausschluss neben verbaler und kérperlicher Gewalt die dritthaufigste Form
von Gewalt an Schulen ist und zum Zeitpunkt der Studie 53 % der untersuchten
Schilerlnnen seit Beginn des Schuljahres mindestens einmal ausgegrenzt wurden. Im
Kontext der Schule gewinnt sozialer Ausschluss vor allem deshalb an Bedeutung, da
Schilerlnnen, die in einem aggressiven Umfeld aufwachsen, nicht gern in die Schule
gehen, weniger motiviert sind und auch schlechtere Noten haben (Rolland & Galloway,
2002, zitiert nach Spiel & Strohmeier, 2007, S. 2). Die wiederholte Zurlickweisung von
sozialen Gruppen wirkt sich darlber hinaus negativ auf eine gesunde soziale
Entwicklung aus (Rubin et al. 1998 zitiert nach Killen, 2002, S. 2). Negative
Konsequenzen tragen jedoch nicht nur die Opfer. Spiel & Strohmeier (2007) betonen

diesbezlglich, dass auch fiir die Tater vor allem die langfristige Prognose unguinstig ist.

Im Hinblick auf die dargestellte Situation ist es uns ein grolles Anliegen dieses
Phanomen weiterflhrend zu untersuchen, besonders auch deshalb, da Erkenntnisse,

welche im Rahmen dieser Diplomarbeit gewonnen werden, einem besseren Verstandnis
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Uber soziale Ausschlusssituationen in der Schule dienen und in Folge eine Basis fur

Programme zur Gewaltpravention (z.B. Schulertrainings) darstellen kdnnen.

Alle relevanten Informationen bezuglich des Ablaufs haben wir nachstehend kurz fur Sie

zusammengefasst:

e Es st geplant, die Datenerhebung an ca. 180 Schilerinnen im Alter von 11-13
Jahren (1.-3. Klasse) durchzufiihren. Ausgehend von 20 teilnehmenden
Schiilerinnen je Klasse, wiirden 3 Klassen je Schulstufe und insgesamt 9 Klassen

bendtigt werden.

e Die Schulerlnnen werden 4 kurze Filme (jeweils ca. 1 Minute) sehen und mussen im
Anschluss daran Fragen betreffend die im Film dargestellte Situation beantworten.
Inhalt der Filme ist eine alltdgliche, soziale Ausschlusssituation in der Schule: Eine
Gruppe von Schilerlnnen spielt in der Pause Karten. Ein/e Mitschilerln bekommt
dies mit und moéchte gerne mitspielen, aber die Gruppe lasst ihn/sie nicht
mitmachen. Zur Veranschaulichung finden Sie im Anhang den vorlaufigen

Fragebogen, welcher noch leicht modifiziert wird.

e Ziel ist es, zu untersuchen wie Kinder die soziale Ausschlusssituation beurteilen (z.B.
,ist es in Ordnung/nicht in Ordnung wie sich die Gruppe verhalt®), um auf Basis der

Ergebnisse eventuelle Praventionsmallinahmen zu entwickeln.

e Da die Erhebung ,online“ am Computer stattfindet, benétigen wir einen
Computersaal mit Internetanschluss. Fir die Beantwortung der Fragen werden die

Kinder ca. eine Stunde brauchen.

e Wir mdchten darauf hinweisen, dass die Datenerhebung anonym stattfindet, d.h. es
sind von der/m Schiilerln lediglich soziodemografische Daten wie Alter, Geschlecht
etc. anzugeben. Selbstverstandlich werden die Daten streng vertraulich behandelt

und lediglich fur Forschungszwecke verwendet.

e \Was auf die Direktion bzw. die Schule und die Schulerlnnen zukommen wirde:

- Zustimmung der Direktion

- Einholung der Zustimmung der Eltern mittels von uns verfasstem Elternbrief
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- Zurverfigungstellung der Raumlichkeiten (PC-Raum)
- Durchfuhrung einer Pilotstudie im Dezember 2009 mit jeweils 5 Madchen und
Burschen
- In Abhangigkeit der KlassengréfRe und der Anzahl an vorhandenen
Computerraumen
muss man pro Klasse einen zeitlichen Aufwand von ca. 1 Stunde bemessen, wobei
die

Datenerhebung wahrend der Unterrichtszeiten stattfinden wirde.

e die Datenerhebung wiirden wir gerne Ende Janner 2010 durchflhren.

Wir hoffen, dass wir Ihnen einen Einblick in unser Forschungsgebiet und den geplanten
Ablauf unserer Untersuchung geben konnten. Bei etwaigen Unklarheiten oder

Ruckfragen kénnen Sie sich jedoch gerne per E-Mail oder telefonisch an uns wenden.

Es ist uns bewusst, dass es nicht leicht ist einen solchen zusatzlichen Zeitaufwand in
den Schulalltag zu integrieren umso mehr freuen wir uns Uber eine positive Antwort bzw.

Uber eine Genehmigung lhrerseits.
Mit freundlichen Grifzen
Stefanie Handstanger

Anja Brucker

Kontakt
Stefanie Handstanger @0664/548 58 72 < handstanger_stefanie@hotmail.com
Anja Brucker @0650/512 79 56 < anjabrucker@gmx.at
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Landesschulrat fur Niederésterreichlsr
Rennbahnstra3e 29
3109 St. Polten NOC

Frau Sachbearbeiterin:

. Mag. Christina Unterberger
Stefanie Handstanger ¢ ¢

Per E-Mail: handstanger_stefanie@hotmail.com t: +43 2742 280 5370
fi +43 2742 280 1111
e: christina.unterberger@|sr-noe.gv.at

Beilage(n): 0

Prés.-420/448-2009 Datum: 26.11.2009

Betrifft:
Genehmigung der Durchfilhrung einer empirischen Untersuchung

Der Landesschulrat flr Niederdsterreich genehmigt die Durchfilhrung der vorgelegten
empirischen Untersuchung zum Thema ,Sozialer Ausschluss unter SchiilerInnen™ durch
Frau Stefanie Handstanger und Frau Anja Brucker.

Die Untersuchung darf in dem vorliegenden Umfang antragsgemaB an der Hauptschule

Boheimkirchen durchgefiihrt werden.

Auf die Einhaltung der Datenschutzbestimmungen darf hingewiesen werden, auBerdem ist
veor Beginn der Erhebungen das Einverstandnis der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und
die Zustimmung der Direktion einzuhclen. Es ist darauf zu achten, dass die Durchfiihrung der
Untersuchung la&ngstens eine Unterrichtsstunde in Anspruch nimmt. Die an dieser
Untersuchung teilnehmenden SchiilerInnen sind vor Beginn der Untersuchung ausdriicklich

auf die Freiwilligkeit ihrer Teilnahme hinzuweisen.

Fur den Amtsfiihrenden Prasidenten
Dr.Freudensprung
Wirkl. Hofrat

Parteienverkehr http://www.lsr-noe.gv.at Amtsstunden
Dienstag 3-12 Uhr office@lsr-noe.gv.at Mo.-Fr. 8-16 Uhr
DVR:0064394
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' = - Fakultat fiir Psychologie
=1 m Ive rSI tat Institut fur Wirtschaftspsychologie,
__ WI e n Bildungspsychologie und Evaluation
T Universitatsstralie 7
1010 Wien

Liebe Eltern und Erziehungsberechtigte!

Im Rahmen der Diplomarbeit zum Abschluss des Studiums der Psychologie an der Universitat
Wien flhren wir eine wissenschaftliche Studie zum Thema soziale Ausgrenzung in der
Schule durch.

Wir sind davon Uberzeugt, dass es sehr wichtig ist Schilerinnen und Schiler nach ihrer
Meinung zu fragen, wenn es um Situationen geht in denen andere Mitschilerinnen
ausgeschlossen werden (z.B. dadurch, dass man sie nicht mitspielen Iasst). Dieses Wissen
wilrde dabei helfen Ideen zu entwickeln, was man machen kdénnte, damit sich ALLE
Schilerinnen und Schiiler in der Schule wohl fiihlen. Durch die gemeinsame Zusammenarbeit
zwischen Schilerinnen und Schiiler, Eltern und Erziehungsberechtigte sowie Lehrerinnen und
Lehrer kénnten wir einen weiteren Schritt in diese Richtung machen!

Diese Studie wurde von der zustdndigen Schulbehdérde genehmigt. Die Teilnahme an der
Studie wird maximal 1 Stunde dauern und wahrend der Unterrichtszeit durchgefiihrt. Die
Untersuchung ist anonym, d.h. niemand wird erfahren, was lhr Kind geantwortet hat. Die
gewonnenen Daten werden ausschlie3lich fir wissenschaftliche Zwecke verwendet.

Wir bitten Sie sehr herzlich Ihrem Kind die Teilnahme an der wissenschaftlichen Studie zu
erlauben. Falls Sie weitere Fragen haben, kdnnen Sie sich gerne an uns wenden (Telefon:
0650/512 79 56).

Vielen Dank fir Ihre Unterstiitzung,
Stefanie Handstanger, Anja Brucker

Bitte fullen Sie den folgenden Abschnitt leserlich aus und geben Sie ihn Ihrem Kind mit.
<
Ich bin 3 einverstanden
3 bin nicht einverstanden,

dass mein Sohn /meine Tochter

an der wissenschaftlichen Studie teilnimmt.
Ort, Datum: Unterschrift:
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Guten Morgen liebe Schlerinnen und Schiler!

Mein Name ist Anja Brucker (Stefanie Handstanger stellt sich ebenfalls vor). Wir
kommen von der Universitat Wien und haben euch einen Fragebogen

mitgebracht.

Der Fragebogen ist am Computer auszufiullen. Es geht dabei um Fragen Uber
euch und Uber die Schule. Wir mochten gerne wissen was ihr denkt, daher gibt
es keine richtigen oder falschen Antworten! Es gibt auch keine Noten! Alles was
ihr hinschreibt ist anonym, das heil3t es wird niemand erfahren, was ihr

geantwortet habt.

Zu Beginn stellen wir euch einige Fragen zu euch und eurer Familie.
AnschlieBend werdet ihr drei Filme sehen. Vor jedem Film erscheint am

Bildschirm eine Anweisung. Bitte lest sie euch genau durch!

Einige Fragen sind durch anklicken eines Kastchens zu beantworten. Bei einigen

Fragen musst ihr selbst eine Antwort hinschreiben.

Ihr habt genug Zeit! Arbeitet aber bitte zlgig und antwortet ohne lange

nachzudenken!

Wenn ihr noch Fragen habt, bitte aufzeigen. Ansonst konnt ihr bereits anfangen
in dem ihr auf ,Start® klickt.
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Fragebogen (Jungenversion)

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer!

Du wirst jetzt drei kurze Filme sehen. Bitte pass genau auf, was passiert! Im Anschluss an jeden
Film werden wir dir ein paar Fragen dazu stellen. Bitte beantworte sie spontan, also chne lange
nachzudenken, Wir machten gerne wissen was DU lber die Filme denkst, daher gibt es keine
richtigen oder falschen Antworten, Deine Antworten warden vertraulich behandelt. Das heifit,
niemand wird erfahren welche Antworten du gegeben hast, Fir uns ist es sehr wichtig, dass du
genau das angibst, was du wirklich denkst!

Soziodemographische Daten
Schulklasse:

Alter:

Geschlecht:
O welblich O ménnlich

Lebst du seit deiner Geburt in Osterreich?

Qia O nein

i @ el - WA -

wiversitat
Jwien

Weitere Soziodemographische Daten

Ich bin geboren in (Land eintragen):

Ich habe dort bis zu meinem Lebensjahr gelebt.
In Osterreich lebe ich seit meinem Lebensjahr.
((Weter)

i @ rirat G- miax -
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Fragebogen (Jungenversion)

Weitere Soziodemographische Daten

Meine Eltern sind geboren in:

Vater (Land eintragen):

Mutter {Land eintragen):

Meine Muttersprache ist

Zuhause spreche ich

(iveiter]

| 21 @ tura » A iNE -
Video #1
Du wirst jetzt einen kurzen Film seher. Bitte pass genau auf, was passiert.
Klicke erst auf weiter, wenn der Film zu Ende ist,
(Weter)
g @ hural 3 v hi1X5% -
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ANHANG F
Fragebogen (Jungenversion)

1. Was glaubst du, warum hat die Gruppe den Jungen nicht mitspielen lassen?
(Lies dir jeden Satz durch und kreuze jewslls an wis sehr du zustimmst!)
stimeme gor nicht zu stimme sher nicht zu stimme cher 29 stimme willig 7o

Vel er nicht gut deutsch sprechen

b o 0 0 o
Wil die Kinder iha nicht mégan 0 (o] Q (e}
Weil @r nicht gut Karten spialen

Kan ] 0 o] @]
Viell kain Platz mehr far itn war e} (o] Q (o}
Weil er 2us einem anderen Land

karnmt o Y 0 0
Well er nicht zur richtigen Gruppe

gahrt 0 0 (] O
Weil zim haschéftigh waran (a] 8] [a] (a]
Viell of e in der Klasse ist e} 0 Q (o}
Wil man bei ihm auch nie

mitspielen dacf *] 0 o o
Well or ain Junge ist (0] (8] Q (o]
Andere Grinde: o 0 a 0

2. Was wird deiner Meinung nach im Film als ndchstes passieren?

i
@ iurat f = M5 -
Lniversitat
wien
3a. Wie findest du es, dass die Kinder den Jungen nicht mitspielen lassen?
O sehr richtig O richtig O eher richtig O eher falsch O falsch ) sehr falsch
o
uig @ sl i AiiSx -
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Fragebogen (Jungenversion)

3b. Wieso findest du es eher falsch, dass die Kinder den Jungen nicht mitspielen lassan?

@ biaral v %115 -
Lniversitat
wien
4a. Was glaubst du, wie filhlen sich die meisten Kinder in der Gruppe, weil sie den
Jungen nicht mitspielen lassen?
D sehr qut Qgut 1D eher gut (0 eher schlecht (0 schlecht () sehr schlecht
@ bl fp e MiiskE -
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Fragebogen (Jungenversion)

4b. Wieso fithlen sich die Kinder in der Gruppe eher qut?

4c. Die Kinder in der Gruppe kinnen sich ganz unterschiedlich fiihlen! Kreuze bitte das
Wort an, das die Gefiihle der Gruppe am besten beschreibt?
(Du kannst ein ader zwel Geflhle enkreuzen,)

[ stolz

[0 froh

[ traurig

[ &rgerlich
[ angstich
[ schuldig

[ seh&mt sich

[] sle filhlen mit dem ausgeschlossenen Jungen mit

270

i

@ turat Goe MG -
5a. Wie glaubst du, fiihlt sich der Junge, der nicht mitspielen durfte?
Dsehrgut  Ogut Drehergut O eher schiecht O schlecht @ sehr schlacht
i)
& bhural g A EE -
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Lniversitat
wien
5b. Wieso filhit sich der Junge eher gut?
Sc. Kreuze bitte das Wort an, das die Gefilhle des ausgeschlossenen Junge am besten
beschreibt!
(Du kannst ain oder zwel Geflhle ankreuzen,)
[ etolz
[ froh
[ traurig
[ &rgariich
[ angstich
[ schuldig
[ schaime sich
e
iy @ biral f v R1EE -
Lniversitat
wien
B 5w
6a. Stell dir vor es kommt nachher heraus, dass der Junge nur deshalb nicht mitspielen
durfte weil er ein Junge ist. Wie findest du das?
O sehrrichtig  ( richtig O eherrichtly (0 eher falsch ) falsch () sehr falsch
(=)
wig @ inimral L AEE -
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Fragebogen (Jungenversion)

6b. Wieso findest du das eher falsch?

g & rural p v Aiist -
N
ES
6. Stell dir vor es kommt nachher heraus, dass der Junge nur deshalb nicht mitspielen
durfte weil er aus einem anderen Land kommt als die Kinder der Gruppe. Wie findest du
das?
O sehrrichtig (2 richtig (O eher richtig (D eher falsch () falsch (O sehr falsch
@ rtrat A 115E -
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Fragebogen (Jungenversion)

6d. Wieso findest du das sehr richtig?

g @ ntural 3 - %i15% -
7a. Glaubst du, dass der il Junga t was gerade passiert ist, mit
den Kindern aus der Gruppe noch befreundet ist?
. ganz
ganz ziemlich : a
(%] “kcher [« ] sichar O ehe- nicht O sicher
nicht
g @ riural * A 1155 -
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Fragebogen (Jungenversion)

¥

hil Junga was gerade passiert ist,
mit den Kindern aus der Gruppe ziemlich sicher noch befreundet ist?

7b. Wieso glaubst du, dass der

g @ it 7= WSk -
Lniversitat
wien
[ —
8. Wie oft ist es dir selbst schon passiert, dass du von einer Gruppe ausgeschlossen
worden bist?
D nie 0 selten O eher selten (D manchmal Q) oft O sehr oft
(=)
wig B riwrat 3= W15k -
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Lniversitat
wien

[ a4

Du wirst jetzt den gleichen Film noch einmal sehen. Pass gut auf, well sich jetzt etwas verdndert!
Bitte beobachte genau, was jetzt passisrt!

I Anschluss an den Film werden wir dir wieder ein paar Fragen dazu stellen, webei manche Fragen
ahnlich klingen kinnan. Lies dir die Fragen genau durch und beantworte sie spontan, alsz ohne
lange nachzudenken!

Wir méchten wissen was DU denkst, deshalb gibt es keine richtigen oder falschen Antworten!

g @ rtural g e H1iEE -

LA 3

A%

Video #2

Du wiret jatzt einen weiberen kurzen Film sahan. Bitte pass gensu auf, was passiart.

Klicke erst auf welter, wenn der Film zu Ende Ist.
(=)
@ bntural i = Miisk -

Bystander lachen
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1. Zwei Kinder haben beobachtet was gerade passiert ist. Was haben diese Kinder
gemacht?

@ el 3 v %1155 -~
2a. Wie findest du es, dass sich die baiden Kinder so verhalten?
O sehr richtig O richtig D sher richtig O eher falsch O falsch @ sahr falsch
.2]
@ biaral é+ Miisk -
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Fragebogen (Jungenversion)

Lniversitat
wien

2b. Wieso findest du es sehr falsch, dass sich die beiden Kinder so verhalten?

nig @ hural 3 - %1158 -
3a. Was glaubst, wie filhlen sich die beiden Kinder, wenn sie sich so verhalten?
O sehr gut Ogut O eher gut O eher schischt O schlecht O sahr schlacht
=)
& it 3 v Ai15% -
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Lniversitat
wien

3b. Wieso fihlen sie sich eher schlecht?

3e. Die beiden Kinder kinnen sich ganz unterschiedlich fihlen! Kreuze bitte das Wort an,
das die Gefiihle der beiden Kinder am besten beschreibt.
[Du kannst ain ader zwel Gefihle ankreuzen.)

[ stalz

[] froh

|:| traurig

[ srgerlich

[J angstiich

[ schuldig

[ sehmt sich

[] sle fiinlen mit dem ausgeschlossenen Jungen mit

Weser

wig & burat v H1MSE -

(A Lniversitat
*3 wien
4a. Wie fiihlt sich der ausgeschlossene Junge, wenn sich die beiden Kinder auf diese
Weise verhalten?
D sehr gut QO qut O eher gut D eher schlecht Q) schlecht Q) sehr schlecht
|
g & mrat qpe 5K -
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4b. Wieso fihlt sich der hi Junge eher schlecht?

de. Kreuze bitte das Wort an, das die Gefiihle des hl Jungen am besten
beschreibt!
(Du kannst ein oder 2wel Gefihle enkreuzen.)

[ talz

[ froh

D traurig

[ &rgerlich
[ angsuich
[ schuldig

[ sehéimt sich

ANHANG F
Fragebogen (Jungenversion)

@ et L v m1isc -
5a. Wie findest du es, dass die Kinder in der Gruppe den Jungen nicht mitspielen lassen?
O sehr richtig O richtig O sher richtig O eher falseh O falsch O sahr falsch
nig @ nmrat G v Riisk -

143




ANHANG F
Fragebogen (Jungenversion)

Lniversitat
7 Wien

5b. Wieso findest du es eher falsch?

& urat e W 115% -
e
Y |
6a. Was glaubst du, wie filhlen sich die meisten Kinder in der Gruppe wail sia den Jungen
nicht mitspielen lassen?
D sehr gut Qqut D eher gut () ener schlecht @ schlecht Q) sehr schlecht
(o)
Qﬂ i v R115% -
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Fragebogen (Jungenversion)

6b. Wiesao filhlen sich die Kinder in der Gruppa schlacht?

6¢. Dle Kinder in der Gruppe kénnen sich ganz unterschiedlich fiihlen! Kreuze bitte das
Wort an, das die Gefiihle der Gruppe am besten beschreibt?
[Du kannst ein ader zwel Geflhle enkreuzen,)

[ =talz

[ froh

[ traurig

[0 &rgariich

[ angstiich

[ schuldig

[ sehamt sich

[] sie filnlen mit dem ausgeschlossenan Jungen mit

ng @ ural i R115% -

Lniversitat
wien
7a Stell dir vor es kommt nachher heraus, dass der Junge von den beiden Zuschauern nur
deshalb ausgelacht wurde, weil er ein Junge ist. Wie findest du das?
O sehrrichtig O richtig D eherrichtig ) eherfalsch O falsch D sehr falsch
(€T |
g Quﬂ é e RSk -
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wniversitat
wien

7b. Wieso findest du das eher falsch?

@ bwrat

"

A Hex -

7c Stall dir vor es kommt nachher heraus, dass der Junge von den belden Zuschauern nur
deshalb ausgelacht wurde, weil er aus einem anderen Land kommt als die beiden. Wie

findest du das?
(O sehrrichtig O richtig

O eher richtig O eherfalsch O falsch (O sehr falsch

@ biarai

!

+ #1155 -
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wniversitat
wien

7d. Wieso findest du das falsch?

nig @ ntural (v %1155 -
Lniversitat
L8 —swien
T |
8a. Glaubst du, dass der Junge nact was gerade iart ist, mit den beiden
Zuschauern, die gelacht haben noch befreundet ist?
ganz
0 QUM 5 ghe nicht O sicher
sichar sichar nicht
WEED)
g @ niwral 3 1155 -
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8b. Wieso glaubst du, dass der hil Junge hdem was gerade passiert ist,
mit den beiden Zuschauern, die gelacht haben, ganz sicher nicht noch befreundet ist?

iy @ el i v 1EE -
r
.
9. Wie oft ist es dir schon passiert, dass du von einer Gruppe ausgeschlossen worden bist
und andere gelacht haben?
Onie 1 selten O eherselten (D manchmal (D oft 0 sehr oft
wg @ baral G H15E -
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Lniversitat
wien

Du wirst jetzt den gleichen Film noch einmal sehen. Pass gut auf, weil sich jetzt wieder etwas
| Bitte beobachta genau, was jetzt passiert!

Im Anschlugs an den Film werden wir dir wiader ein paar Fragen dazu stellen, webei manche Fragan
ahnlich klingen kinnan. Lies dir die Fragen genau durch und beantwerte sie spontan, alsz ohne
lange nachzudenken!

Wir méchten wissen was DU denkst, deshalb gibt es keine richtigen eder falschen Antworten!

Wen

i @ brurat L v A 1iSE -
Video #3
Du wirst jatzt ainen weiteran kurzen Film sehen. Bitte pass gensu auf, was passiart.
Klicke rst auf welter, wenn ger Film zu Ende Ist.
o e T4~ hits -

Bystander integrieren
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Fragebogen (Jungenversion)

1. Zwei Kinder haben beobachtet was gerade passiert ist. Was haben diese Kinder
gemacht?

@ inturat £+ %155 -
2a. Wie findest du es, dass sich die beiden Kinder so verhalten?
O sehrrichtip O richtig (O aher richtig O eher falsch O falsch () sehr falsch
=)
@ burat & Riick -
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Lniversitat
wien

2b. Wieso findest du es eher falsch, dass sich die beiden Kinder so verhalten?

(=)

nig @ tural 3 41158 -
s Lniversitat
wien
T |
3a. Was glaubst, wie filhlen sich die baiden Kinder, wenn sie sich so verhalten?
O sehr qut O qut Dehergqut O eher schlacht O schlucht O sehr schlacht
)
uig @ biaral fp v HiEx -~
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Lniversitat
wien

3b. Wieso fihlen sie sich eher schlecht?

3c. Die beiden Kinder kiinnen sich ganz unterschiedlich filhlen! Kreuze bitte das Wort an,
das die Gefihle der beiden Kinder am besten beschreibt.
[Du kannst ein oder zwel Gefihle enkreuzen,)

[ talz

[ froh

[ traurig

[ &rgeriich

[ angsticn

[ schuldig

[ sehamt sich

[] sle fiinlen mit dem ausgeschlossenen Jungen mit

=

Om_m £ %1155 -
Lniversitat
wien
[T |
4a. Wie filhit sich der ausgeschlossene Junge, wenn sich die belden Kinder auf diese
Weise verhalten?
D sehr gut Qgut D eher gut D eher schlecht O schlecht (O sehr schlecht
(orerer)
@ tural L+ Miisy -

152



iy

Lniversitat
wien

4b. Wieso fuhlt sich der ausgeschlossene Junge eher schlecht?

4¢. Kreuze bitte das Wort an, das die Gefiihle des hl; Jungen am besten
beschreibt!
[Du kannst ein oder 2wel Gefuhle enkreuzen.)

[ =talz

[ froh

[ traurig

[ srgariich
[0 angstich
[ schuldig

[ sehmt sich

ANHANG F
Fragebogen (Jungenversion)

@ mrat £+ %1% -
S5a. Wie findest du es, dass die Kinder in der Gruppe den Jungen nicht mitspielen lassen?
(O sehr richtig O richtig O eher richtig O eher falsch O falsch O sehr falsch
==
g @ btaral é v isx -
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Lniversitat
‘wien

5b. Wieso findest du es eher falsch?

@ inarai G AiE -
6a. Was glaubst du, wie fiihlen sich die meisten Kinder in der Gruppe wail sie den Jungen
nicht mitspielen lassen?
(0 sehr gut Qgut O eher gut (0 eher schlecht ) schlecht (O sehr schlecht
)
@ iaral £ e RS -
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5 Lniversitat
wien

6b. Wieso filhlen sich die Kinder in der Gruppe eher schlecht?

6. Die Kinder in der Gruppe kinnen sich ganz unterschiedlich fiihlen! Kreuze bitte das
Wort an, das die Gefiihle der Gruppe am besten baschreibt?
(Du kannst ein oder 2wel Geflhle enkreuzen.)

[ tolz

[ froh

[ traurig

[ &rgeriich

[ angsticn

[ schuldig

[ schsime sich

[] sie fiinlen mit dem ausgeschlossenen Jungen mit

.27

g gnmn g > 41155 -
Lniversitat
wien
7. Wie oft ist es dir schon passiert, dass du von einer Gruppe ausgeschlossen worden bist
und andere haben dich aber einbezogen?
O nie D selten D eher selten O manchmal Q) oft O sehr oft
()
nig On-_m i v Rii5% -
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Jetzt werden wir dich fragen, wie oft dir in den letzten zwei Monaten verschiedene
unangenehme Dinge in der Schule passiert sind,

P swnl b I’

S eeiaw el deroche T
Wia oft haben in den letzten zwel Monaten ain
mehrare Mitschiler Ligen diber dich

at, damit dich andere Nitschiller nicht
mehs migen?
Wie oft bist du in den letzten zwei Manaten von
einem oder mehaeren Mitschilem geschubst (#] Q . O (w]
oder gestofien worden?
Wie oft waren in Ofﬁ'v Ietztefn zwei l-1unatedn ein
oder mehrere Mitschiler av h bise un
wolltan aus Rache nicht mit dir zusammen o Q o o o
sein?
Wia oft haben in den letzten zwel Monaten &in
oder mehrere Mitschiler zu dir gesagt, dass sie 0 Q 0 [o) 0
dich nicht mehr misgen, wenn du nicht das
tust, was sie wollen
Wie oft Ir:ahev‘hinr:h taten zwgi Hc-v‘ag_-v ein
odar mehrare Mitschilar andera dazu gabracht
dich nicht mahr zu mégan, indem sk gemeine 0 0 0 * 0
Dinge Gber dich herum erzabit haben?
Wia oft wurdest du in den letzten zwel Monaten
von einem oder mehraren Mitschilem o a - (@] o
hlagen?
oft wurdest du in den letzten zwel Monaten
von einem oder mehreren Mitschilem getreten O Qa (o] (o] (8]
oder an den Haaren gerissen?
Wie oft bist du in den letzten zwei Manaten von
elnem oder mehraren Mitschilem
ausgeschlossen worden, zum Belsplel baim o Q o] o] o]
Spielen oder miner anderen Tatigkeit?

o

Q 0 o] Q

& kimrat G A% -
Wie oft trifft das Folgende auf dich zu?
ne saltes M meschmal  of ebeant
Mir tun Kinder laid, Ober de gemeine Dinge
herum erzahit werden, © 0 0o 0 0 0O
Mir tun Kinder leid, diz aus Rache
ausgeslnssen werden. © ©° o o o 0
Mir bun Kinder leid, dber ndere sagen, dass
sie sie nicht mégen bis sie das tun was die o o o o] o o
anderen wollen.
Mir tun Kinder leid, die ausgeschlossen werden,
2um Beispiel beim Spielen. e 0 0 o 0 0
:Jgrg:_.t_m”dy leid, Ober die Ligen verbreitat 0 s} o o) 0 o
Weter
@ biral fp - A% - "
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Lniversitat

S wien

Wie oft treffen folgende Aussagen auf dich zu?

nle walies maschmal  of webe ol

eher
sellen
[ch haba Mitieid mit Jugendlichen, die gehinselt

werden, well sie sehr schichtem sind. & 0 o o o *]
Ich haba Mitieid mit Jugendlichen, die gehdnselt

werden, well sle eln Madchen ader ein Junge o (#] (] o (8] o
sind.

Ich habe Mitleid mit Jugendlichen, die gehdnselt
werden, well sie aus einem anderen Land
kommen und keine Cstarreichar sind

Wenn Jemand keine Frewnde finden kann, weil
slefer sehr schichbenn Ist, tut sie/ar mir leid
Wenn Jemand von einer Gruppenaktivitst
ausgeschlossen wird, wall sigfer soschichtern Q@ Q © Q o o
ist, dann habe ich Mitlaid mik ihe/ihm,

Ich haba Mitleid mit Jugendlichen, die van

Gruppenaktivitatan ausgeschlossen werden, o 0 0 O 0 0
well sie ein Maachen oder ein Jungs sind.

[ch haba Mitieid mit Junendlichen, die van

Gruppenaktivitatan ausgeschlcssen werden, [#] W] ] 8] o [#]
weil sie keine Osterreicher sind.

Ich habe Mitleid mit Jugendlichen, die keine

Freunde finden, weil sie aus einem anderen O 0 (8] O 0 (o]
Land kommen und keine Ostereicher sind

[&]
(s}
(s}
L&)
(e}
[e}

] Itural fp v A100% - v
("] i
s Lniversitat
wien
Wie oft sind dir folgende Dinge passiert?
ne salies f’e’l‘l’e‘u maschmal  of  webe ol
Wurdest du von einer Gruppe ausgeschlossen
well du schiichben bist? ' o 0 o o 0 o
Wurdest du aus elner Gruppa ausgeschlossen
well du ein Madchen oder eln Junge bist? o 0 0 0 0 o
Konntast du keine Freunda findan, wail du zu
schixchtern bist? ¢ o o 0o 0 ©
Wurdest du jemals gehanselt, weil du
schixchtern bist? © o o Q 0 o
Wurdest du von einer Gruppana in der
Schule wegen deiner Herkunft od ner o 0O 0 O 0 ©
Sprache ausgeschlossen?
Wurdest du [emals wegen deiner Herkunft oder
deiner Sprache gehanselt? o 0 0 0 0 0
Wurdest du jemals gehinselt, weil du gn
Méadchen oder &in lw.?ny.— bist? o O O O 0 O
Ist &5 dir jemals passiert, dass jemand nicht
dein Freund) deine Freundin weeden wollbe weil Q o [+ Q [+
du nicht aus Ostereich kommst?
(=
wig @ biaral £ v R0k - P
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Vielen Dank fiir deine Mitarbeit!
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@ burat

+ A0k -
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,2Hiermit bestatige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen
selbststandig durchgefthrt wurde.”

Stephanie Handstanger
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