Entwicklung der sozialen Verantwortung'

Leonore Link und Georg Lind
Vorwort

Die Atmosphére der Schule und das Schulleben sind in den letzten Jahren, infolge der
Debatte um die "gute Schule", wieder starker in den Vordergrund getreten (Schirp
1987; Steffens & Bargel 1988). Zur Zeit wird in Nordrhein-Westfalen ein piddago-
gisches Erprobungsprojekt "Demokratie und Erziehung in der Schule" (DES-Projekt)
mit dem Ziel der Verbesserung des Schullebens unternommen. Im Mittelpunkt dieses
Projekts steht die Forderung der "moralisch-demokratischen Urteilsfahigkeit". Die
Schiiler sollen Gelegenheiten erhalten, jene Fahigkeiten zu entwickeln, die sie
brauchen, um an demokratischen Entscheidungsprozessen teilhaben und Verantwor-
tung fiir soziale Positionen und Aufgaben tibernehmen zu konnen, dal die Schule
hierfiir einen Auftrag hat, steht auBBer Zweifel; sie hat ihn in Form der politischen
Gemeinschaftskunde auch offiziell in ithr Programm aufgenommen. Noch wenig
genutzt hingegen hat sie jene Moglichkeiten zur praktischen Ubung und Entwicklung
moralisch-demokratischer Féhigkeiten, die sich durch das Zusammenleben in der
Schule ergeben. Zur Erkundung solcher Moglichkeiten hat der Kultusminister von
NW, Hans Schwier, 1985 im Anschluf} an eine Fachtagung iiber Moralerziehung mit
Lawrence Kohlberg das Projekt "Demokratie und Erziehung in der Schule" (DES)
angeregt. Er hat dem Projekt die Aufgabe gestellt, Kohlbergs Theorie der moralisch-
demokratischen Urteilsfahigkeit und die Forderung dieser Fahigkeit durch die
Gestaltung des Schullebens als eine "Gerechte Gemeinschaft" auf ihre paddagogisch-
praktische Tauglichkeit fiir Schulen unseres Landes hin zu tiberpriifen und weiter zu
entwickeln - nicht zuletzt in der Absicht, auf dieser Grundlage Empfehlungen fiir eine
innere Neugestaltung der Schule zu erhalten (siehe die Betridge in Lind & Raschert
1987). Nach einer zweijdhrigen Vorbereitung durch den Wissenschaftlichen Beirat
hat das Projekt unter der pddagogischen Leitung von Prof. Fritz Oser (Universitét
Fribourg, Schweiz), Prof. Karl-Heinz Dickopp (Universitidt Hagen) und Dr. Heinz
Schirp (Soest) Ende 1987 mit seiner praktischen Arbeit an drei Schulen in Langen-

! Dieses Manuskript ist eine unvollstindige Rekonstruktion des urspiinglichen Manuskripts (Link & Lind, 1988),
das nur in elektronischer Form existierte, aber bei einem Computerabsturz stark beschidigt wurde. Der meiste
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feld, Hameln und Diiren begonnen. Diese Arbeiten werden vom Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung in Soest betreut und koordiniert.

Um den Beirat bei der Erarbeitung einer abschlieBenden Empfehlung zu unterstiitzen,
hat der Kultusminister mich mit der sozialwissenschaftlich-empirischen Begleitung
dieser schulpraktischen Erprobung beauftragt. Die Entwicklung und Uberpriifung der
hierfiir notwendigen Mef3-und Erhebungsinstrumente, vor allem des "Moralische-
Atmosphire-Fragebogens" (MAF) ist jetzt abgeschlossen. In einem ersten Schritt
wurden - beraten durch Lawrence Kohlberg, Ann Higgins und Clark Power - der
methodologische Rahmen und die Inhalte des Moralische Atmosphére Fragebogens
erarbeitet. Im Mittelpunkt stand dabei das Kriterium der Transparenz oder
"kommunikativen Validitit". Kommunikative Validitit meint die Forderung, dal3 ein
Instrument zur Erfassung der moralischen Atmosphére selbst dem moralischen Gebot
des gerechten Dialogs (zwischen Wissenschaft und Praxis) entsprechen muf3. Die
Ergebnisse dieser Untersuchung wurden anlélich der Jahrestagung der Arbeitsgemein-
schaft fiir Empirische Pddagogische Forschung (AEPF) im September 1986 in
Fribourg vorgetragen (Lind & Link 1986). In einem zweiten Schritt wurde eine
empirische Studie zur moralisch-demokratischen Atmosphére in der Schule durch-
gefiihrt. Daran nahmen Schiiler in vier Schulen teil.

In dem hier vorgelegten, ersten Band unserer Studien zur moralisch-demokratischen
Urteilsfahigkeit wird liber den Teil der Studie berichtet, der sich mit dem Konzept der
Verantwortung bzw. dem Verantwortungsurteil und seiner Erfassung mittels
Fragebogen befalit. Der zweite Band wird der moralischen Atmosphére in der Schule
und den Ergebnissen aus den librigen Teilen des MAF gewidmet werden. Der
Moralische Atmosphédre-Fragebogen ist von Lehrern wie von Schiilern als Teil eines
Gesprichs tiber interessante (und in ihren Schulen selten besprochene) Themen
verstanden worden und nicht als ein Stiick "fremde" Wissenschaft. Die Lehrer zeigten
sich angetan von der Offenheit der Schiiler in den daran anschlieBenden Unterrichts-
gespriachen. Man darf dies als ein Hinweis dafiir werten, dal3, wie von uns erhofft, der
Fragebogen auch als Unterrichtsmaterial seinen Wert hat. Ich mochte allen Kollegen,
Freunden, Lehrern und Schiilern danken, die mitgearbeitet, diese Arbeit kommentiert
und mit viel Interesse begleitet haben. Besonders danken mochte ich Leonore Link,
die bei dieser Untersuchung von Anfang an mitgearbeitet und den vorliegenden
Bricht als Erstautor verfaf3t hat.

Georg Lind, Konstanz, im Mai 1988



Zusammenfassung

"Bernd ist ein wenig beliebter Mitschiiler und hat in der Klasse keine Freunde. Es
besteht die Gefahr, dal3 er die Klasse wiederholen mul3. Der Lehrer bittet die Klasse,
Bernd beim Lernen zu helfen, damit er das Klassenziel erreicht." Diese Situation steht
im Mittelpunkt der Befragung von Schiilern und Schiilerinnen iiber Verantwortung
im Schulalltag, iiber die wir hier berichten. Wir wollten wissen, ob die Schiiler sich
fiir einen Mitschiiler verantwortlich fiihlen (auch wenn dieser unbeliebt ist) und wie
sie dariiber urteilen. Clark Power, Ann Higgins und Lawrence Kohlberg haben auf
der Grundlage der "Kognitiven Entwicklungstheorie" die These vertreten, wonach es
qualitativ verschiedene Modi der Verantwortung gibt und Verantwortung, dhnlich wie
andere Fahigkeiten, sich entwickeln muf3.

Diese Untersuchung widmet sich drei Fragen: (1) Handelt es sich bei diesen Modi der
Verantwortung um ein entwicklungspsychologisches Konzept? (2) Sind die Modi der
Verantwortung abhéngig von entwicklungsrelevanten Merkmalen wie Alter und
Bildungsniveau? (3) Und schlieBlich, hiangt der kognitive Aspekt des
Verantwortungsurteils mit bestimmten Handlungen und Entscheidungstendenzen der
Schiiler zusammen?

An der Befragung nahmen 219 ménnliche (40%) und weibliche (60%) Schiiler der
Jahrginge 9 bis 12 aus zwei Gymnasien, einer Hauptschule und einer Berufsschule
teil. Die Schiiler wurden von ihren Lehrern klassenweise mit dem Moralische
Atmosphére Fragebogen (MAF) befragt, der u.a. die Fragen zum Verantwortungs-
Urteil (FVU) enthielt. Zudem wurde der Moralisches Urteil Test (MUT)
vorgegeben.Es gab keine Ausfille. Manche Klassen haben die Befragung zum
Ausgangspunkt fiir ein Unterrichtsgespriach genommen. Die Befunde im Einzelnen:
(1) Bei der Beurteilung von Argumenten zu der oben geschilderten Situation (soll
man Bernd helfen) orientieren sich die Schiiler merklich an dem Modus der
Verantwortung, der durch die ausgedriickt wird; ihr Urteil ist nicht, wie man
vermuten konnte, allein von ihrer Einstellung zum gewiinschten Verhalten abhédngig.
Schiiler sind also durchaus sensibel fiir unterschiedliche Modi der Verantwortung,
auch wenn diese in der Konsequenz ihrer Meinung im konkreten Fall entgegenstehen.
Wenn man die Modi danach ordnet, welcher weniger und welcher mehr préferiert
wird, dann zeigt sich auch, daf3 die Schiiler durchaus zwischen den qualitativen
Unterschieden zu differenzieren wissen. Einige Modi filigen sich jedoch nicht in die
entwicklungstheoretisch postulierte Rangreihe. Dies wird statistisch beschrieben

durch eine Varianzanalyse, die ergibt, da3 der lineare Anstieg der Préiferenz von



Modus "1" bis "4" signifikant ist, aber ebenso der Trend dritter Ordnung. Pro- und
Con-Argumente werden von den Schiilern zwar in dhnlicher Weise, aber nicht
strukturgleich beurteilt. (2) Der kognitive Aspekt des Verantwortungsurteils ist, im
Gegensatz zum moralischen Urteil, nur in einem sehr geringen Grad vom Alter und
vom Bildungsniveau abhidngig. Aber ebensowenig gibt es einen Zusammenhang mit
dem Geschlecht oder der Gruppenzugehorigkeit. Das Geschlecht korreliert jedoch mit
der Bereitschaft, sich fiir die eigene Meinung in einer Diskussion von Argumenten
(fiir und gegen Helfen) zu engagieren.

(3) Zwischen Verantwortungsurteil und Handeln der Schiiler bestehen durchaus
einige interessante, wenn auch liberraschende Zusammenhénge. Die Schiiler, die sich
am wenigsten dafiir verantwortlich fiihlten, dal3 Bernd die Klasse wiederholen mufB,
orientieren sich bei der Beurteilung der Argumente (fiir und gegen Bernd helfen) am
starksten an den Modi der Verantwortung. Auch gerade die (wenigen) Schiiler, die
nicht liber das Bernd-Problem diskutieren wollten, zeigen die hoheren Strukturwerte,
ebenso wie die, die nicht wissen, ob sie einem Mitschiiler wie Bernd selbst helfen
wiirden. Moglicherweise hat dies etwas mit der vorgegebenen Situation zu tun. Denn
der (fiir die demokratische Atmosphire einer Schule bedeutsamen) Frage, ob man alle
Schiiler bei wichtigen Fragen mitentscheiden lassen solle, stimmten eher jene zu, die
sich am starksten am Verantwortungsmodus orientierten. Es ergaben sich deutliche
Hinweise, dal3 auch die Verantwortung eine kognitiv-strukturelle Komponente hat,
und daB diese im Zusammenhang mit dem Verhalten von Schiilern und dem
Schulleben steht. Diese Entwicklungsfihigkeit der Verantwortung bedeutet Chance
und Aufgabe fiir die Schule, geeignete pddagogische Methoden fiir deren Férderung
zu schaffen und zu erproben.

Gleichwohl zeigt sich beim Vergleich zum moralischen Urteil, dal der Nachweis
einer Entwicklungslogik nicht vollstindig gelungen ist und der Begriff der
Verantwortung noch weiterer Ausarbeitung und Prézisierung bedarf. Einige

Vorschldge hierzu werden am Schluf3 dieser Untersuchung diskutiert.



1. Einleitung

1.1  Soziale Verantwortung im Schulleben

Verantwortung und Verantwortlichkeit sind Begriffe, die uns vor allem in der
Rechtsprechung und in der Philosophie, aber auch in der Padagogik begegnen.
Jemand trage Verantwortung fiir seine Tat, sagt der Jurist. Von der Verantwortung fiir
das Leben auf dieser Erde spricht der Moralphilosoph. In der Erziehung geht es oft
um die Bindung an soziale Normen und Erwartungen, wenn von Verantwortung die
Rede ist. So wird von einem verantwortlichen Schiiler erwartet, daB3 er sich gemil
den Regeln (die andere fiir ihn aufgestellt haben) verhilt. Freiheiten konnen den
Schiilern, so wird oft argumentiert, nur in dem Mafe geBwahrt werden, wie sie sich
als verantwortungsbewuf3t erweisen, also geltende Regeln strikt einhalten. Oder dem
Schiiler, der Schiilerin wird, nach anderer Ansicht, gezielt Verantwortung iibertragen,
damit er oder sie sich ihrer wiirdig erweist und dadurch moralisch reifen kann. Zur
Verantwortung als Aufgabe moralischer Erziehung vgl. auch Dickopp (1983) und
Oser (1988).

1. Ist eine (theoretisch begriindete) entwicklungslogische Ordnung der Modi der
Verantwortung nachweisbar, oder handelt es sich um nebeneinander bestehende

Verantwortungstypen?

2. Gibt es einen systematischen Zusammenhang zwischen dem 'Modus der Verant-
wortung' und entwicklungslogisch bedeutsamen Variablen wie beispielsweise Alter
und Bildungsniveau, oder konnen bestehende Unterschiede ebenso gut oder besser
durch entwicklungsneutrale Variablen wie etwa Geschlecht und Klassenzugehorigkeit

erklart werden?

3. Lassen sich bedeutsame Zusammenhénge zwischen den strukturellen MalB3en der
Verantwortungsurteile und prosozialen und demokratischen Handlungen finden? Am
Schluf3 dieser Arbeit soll diskutiert werden, ob und inwiefern das Konzept
"Verantwortung' eine fiir den padagogischen Alltag brauchbare Kategorie und als

Kriterium zur Evaluation moralisch-kognitiver Fordermallnahmen geeignet ist.



1.2 Entwicklung von Verantwortung und Moralurteil im schulischen Kontext

Die Rolle der Umwelt in der moralisch-kognitiven Entwicklung blieb lange
beschrankt auf den Rang einer erkenntnistheoretischen Setzung (Piaget 1973;
Kohlberg 1958, 1974). In seiner Dissertation und den daran anschlieBenden Arbeiten
konzentrierte sich Kohlberg noch ganz auf die individuellen Aspekte der Moralitit.
Ihn interessierte die Transformation und Entwicklung jener gedanklichen Strukturen,
die, unterschiedlichen Moralphilosophien vergleichbar, die Verarbeitung und Losung
sozial-moralischer Konfliktsituationen leiten. Mit der Vorgabe hypothetischer
Dilemmas und der Betonung normativer Aspekte versucht er dabei bewuf3t, die
situativen Handlungsbedingungen konstant zu halten (Kohlberg 1958; 1974). Dies
anderte sich in dem Malle, wie Kohlbergs Ansatz iiber eine reine deskriptive Erfas-
sung unterschiedlicher moralischer Urteilsformen und ihrer entwicklungslogischen
Abfolge hinausgehend zur normativen Grundlage fiir pddagogische Mallnahmen
wurde (Berghaus 1983). Auch das Problem des Auseinanderklaffens von Urteilen und
Handeln unter "natiirlichen" Bedingungen lenkte die Aufmerksamkeit der Forschung
auf die Strukturen der sozialen Umwelt (Oser 1981; 1983). Das Gesamt der in diesem
Zusammenhang wirksam werdenden Merkmale des sozialen Kontextes bezeichnen
Kohlberg und die mit ihm zusammenarbeitenden Padagogen als die 'moralische
Atmosphire' einer Institution (Higgins, Power & Kohlberg 1984). Die moralische
Atmosphére umfafit im wesentlichen zwei Dimensionen, von denen angenommen
wird, dal} sie fiir die moralische Entwicklung entscheidend sind, nimlich Gemein-
schaft und Gerechtigkeit:

"1. Die Gelegenheiten, in die Rolle anderer Personen zu schliipfen und die Dinge aus
ithrer Sicht zu sehen. Dies steht in Bezug zu dem Umfang an sozialer Interaktion und
Kommunikation, an der sich das Kind beteiligt. 2. Die Gerechtigkeitsstruktur der
Umwelt oder Institution, das heifit die wahrgenommenen Regeln und Prinzipien fiir
die Verteilung von Belohnung und Strafe, von Verantwortung und Privilegien unter
den Mitgliedern [der Gemeinschaft]." (Kleinberger 1982, S. 154, unsere Ubersetzung)

Die Féhigkeit, in zwischenmenschlichen Beziehungen von der eigenen Sichtweise der
Situation abzusehen und die Perspektive der anderen Beteiligten einnehmen zu
konnen, ist, so die Annahme der Kognitiven Entwicklungstheorie, eine notwendige
kognitiven Voraussetzung fiir die Ausbildung moralischer Urteilsfdhigkeit. Aus

diesem Grunde stellt die Ermoglichung kognitiver Rolleniibernahme durch das



soziale Umfeld eine wichtige Einflugroe dar. Demgegeniiber ist die wachsende
Anerkennung der Bedeutung von Strukturmerkmalen sozialer Institutionen eher das
Ergebnis praktischer Erfahrungen mit entsprechenden pddagogischen Interventions-
programmen. Eines der ersten wurde Anfang der 70er Jahre von Scharf und Hickey
als Teil der Resozialisierung jugendlicher Straftiter durchgefiihrt. Anfianglich bestand
es lediglich aus der Diskussion moralisch bedeutsamer, hypothetischer und realer
Konfliktsituationen. Dabei fiel auf, daB3 selbst Personen, die in hypothetischen Situati-
onen auf konventioneller Ebene argumentierten, ihre tatsdchlichen Interaktionen im
Strafvollzug nach prikonventionellen iiberlegungen ausrichteten. So war beispiels-
weise der Umgang mit dem Aufsichtspersonal bestimmt durch die Vermeidung von
Sanktionen und der zwischen den Insassen durch eine Art instrumenteller Austauschs-
gerechtigkeit. Dies war ein erster Hinweis auf die Wirkung institutionell vorgegebe-
ner Rahmenbedingungen, die vermittelt iber ihre Wahrnehmung durch die
betroffenen Personen, die Interaktionsformen regeln (Kohlberg, Scharf & Hickey
1978).

Ein weiterer wichtiger Schritt fiir die Entwicklung des Konzepts der moralischen
Atmosphére bildete Kohlbergs Beschéftigung mit dem, was Jackson (1968) als den
verdeckten Lehrplan der Schule (hidden curriculum) bezeichnet hatte. Damit sind
jene meist unausgesprochenen Verhaltensregeln gemeint, die von den Schiilern neben
dem offiziellen Stoff gelernt und beachtet werden miissen. Kohlberg und Wasserman

schreiben hierzu:

"Gemél unserer Auffassung kann der moralischen Atmosphére, die durch den ver-
deckten Lehrplan erzeugt wird, selbst eine [Moral-] Stufe zugewiesen werden. Der
verdeckte Lehrplan bezieht sich auf unausgesprochene Werte, herrschenden Beloh-
nungen, Disziplin, Benotung und Lehrer-Schiiler-Interaktionen in der Schule."
(Kohlberg & Wasserman 1980, S. 559, unsere Ubersetzung.)

Im Kontext direkter Interaktionen ist es zunédchst die Personlichkeit des Lehrers, sein
"Ethos", d.h. die Konsistenz, mit der er sein Verhalten an moralischen Werten
ausrichtet, und seine darauf bezogenen Erziehungsvorstellungen, die das Klima des
Unterrichts bestimmen (Kohlberg 1978b). Der Handlungsspielraum des Padagogen
wird dabei seinerseits durch jene iibergeordnete Wertestruktur begrenzt, die durch die
gesellschaftliche Funktion der Institution Schule und ihre spezifische Organisations-
form festgelegt ist. Das AusmaB3 der durch sie realisierten Gerechtigkeit und die

Achtung vor der Person des Einzelnen kennzeichnet die Gesamtatmosphére, das



Ethos einer Schule. Neben der institutionellen Struktur und dem "moralischen
Charakter" des Lehrers hdngt das soziale Klima einer Klasse von dem Ausmalf} und
der Qualitdt der Interaktionen zwischen den Schiilern und der sie leitenden Normen
und Werte ab. Die Kontakte zwischen den Schiilern sind durch die schulischen
Anforderungen geprigt, aber auch durch Freundschaftsbeziehungen und Erfahrungen
auBBerhalb der Schule (Keller & Edelstein, 1986). Das Zusammengehorigkeitsgefiihl
der Schiiler, das Vertrauen, das sie sich untereinander entgegenbringen, Solidaritat
und Kooperationsbereitschaft sollen dabei Bedingungen fiir eine funktionierende
Gemeinschaft und die Realisierung moralischen Handelns sein (zur Theorie siche
Durkheim 1984; Higgins 1987a; Power 1979; 1983; Wallwork 1985. Fiir empirische
Arbeiten: Fuchs et al. 1986; Snarey, Reimer & Kohlberg 1985.)

Als (komplexe) Determinante des sozialen Kontextes beeinflu3t die moralische
Atmosphére die individuelle kognitive Entwicklung im Bereich sozialen Lernens. Thre
genaue Bedeutung wird jedoch erst auf dem Hintergrund jener normativen Idealvor-
stellungen demokratischer Organisationsformen verstiandlich, die der Kohlbergschen
Idee einer Gerechten Gemeinschaft (just community) zugrunde liegen (Kohlberg
1981a; 1981b; 1981f; 1987b; Oser 1988). Bei der Gerechte Gemeinschaft-Schule gilt
der partizipatorische Aufbau als eine notwendige Bedingung fiir die Ausbildung
reifer moralischer Urteilsstrukturen und entsprechender Handlungsweisen. Alle
Belange, die fiir das Zusammenleben in der Schule bedeutsam sind, sollen von

Lehrern und Schiilern gemeinsam geregelt werden.’

Kohlberg und seine Mitarbeiter haben versucht, dies in den von ihnen betreuten
Schulversuchen zu verwirklichen. Die Vollversammlung von Lehrern und Schiilern,
bei der jeder Teilnehmer das gleiche Stimmrecht hat, hat weitgehende Rechte dariiber
zu bestimmen, was an der Schule erlaubt und verboten sein soll, was bei Regelver-
stoBen zu geschehen hat, und wie der Unterricht zu gestalten ist. Die Schiiler haben so
die Mdglichkeit, ihren sozialen Lebensraum effektiv mitzugestalten. Neben dem
Bewulitsein eigener Handlungsféhigkeit, lernen sie damit auch, sich mitverant-
wortlich fiir die Gemeinschaft zu fithlen (Nunner-Winkler 1987). Die gemeinsame

Diskussion tliber auftretende Interessenkonflikte und das Bemiihen, diese moglichst

2 Obwohl Kohlberg keine Einschrinkung dieses Partizipationsprinzips formuliert hat, 148t sich in seiner Arbeit
in den Schulen erkennen, daB er die Frage der richtigen "Dosierung" der Ubertragung von Verantwortung auf
Schiiler als eine wichtige pddagogische Aufgabe angesehen hat.
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gerecht und fiir alle Beteiligten akzeptabel zu 16sen, bietet dariiber hinaus vielfache
Moglichkeiten zur Rolleniibernahme und soll so die Ausbildung einer toleranten

Grundhaltung gegeniiber anderen fordern.’

Im Rahmen des just community-Ansatzes werden moralische Urteilsfahigkeit und
VerantwortungsbewuBtsein einerseits als Effekte eines von Partizipationsmoglich-
keiten getragenen Schullebens aufgefalit (Oser 1988, S. 10), andererseits konnen sie
auch als wesentliche Bedingungen fiir das Funktionieren demokratischer
Gemeinschaftsformen gelten. In beiden Féllen sind sie ein zentrales Kriterium fiir die
Wirksamkeit von padagogischen Maflnahmen zur Forderung moralisch-

demokratischer Kompetenzen und fairer Interaktionen (Lind 1987).

1.3 Modi der Verantwortung®

In Rahmen der Kognitiven Entwicklungstheorie hat der Begriff "Verantwortung' eine
spezifische Bedeutung, die gegeniiber alltdglichen und gingigen psychologischen und
philosophischen Verwendungsweisen abzugrenzen ist. Wenn im Alltag von
personaler Verantwortung gesprochen wird, so geschieht dies zumeist auf dem
Hintergrund anderer Sinn- und Deutungszusammenhinge. Zum einen wird mit
Verantwortung Bezug genommen auf die unterschiedlichen Konsequenzen von
Handlungen (Helkama 1981), zum anderen auf Verpflichtungen gegeniiber der
Durchfiihrung ibernommener Arbeiten oder gegeniiber Personen, die in der einen
oder anderen Weise von einem abhéngig sind, z.B. unmiindige Kinder (vgl. Blasi
1986, Dalbert 1980). Gemeinsam ist diesen Bedeutungen der - zumeist implizite -
Rekurs auf bestimmte Fahigkeiten und wissen auf Seiten desjenigen, der bei
negativen Folgen zur Verantwortung gezogen wird (Metzger 1981). Explizit kommt
dies z.B. bei juristischen Problemen wie Strafmiindigkeit und Zurechnungsfahigkeit
zum Ausdruck.

Die Zuschreibung von Verantwortung fiir Handlungsfolgen wurde in der Psychologie

schon in den dreifliger Jahren untersucht (Heider 1977; Piaget 1973) und hat seitdem

3 Siche Haan, Smith & Block 1977; Hersh & Paolitto 1978; Kohlberg 1978a; 1981e; Kohlberg, Kaufmann,
Scharf & Hickey 1975; Kohlberg, Wasserman & Richardson 1978; Lickona 1981; Power & Higgins 1981;
Wasserman 1976.

* Den von Kohlberg, Higgins und Power benutzten Begriff "stages" [of responsibility] haben wir mit "Modi"
nicht nur deshalb iibersetzt, weil die Frage, ob es sich hierbei um Entwicklungsstufen handelt, empirisch und
theoretisch noch zu begriinden ist. Damit soll auch die Unterscheidung zu den Stufen der Moral erleichtern.
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zahlreiche Forschungsarbeiten veranlaf3t. Im Mittelpunkt standen dabei Fragen nach
entwicklungspsychologischen Verdnderungen hinsichtlich der Beriicksichtigung der

Intentionen des Handelnden und unterschiedlichen situativen Bedingungen.’

Eine andere Bedeutung hat der Begriff im Rahmen der sozialpsychologischen
Forschung zu Bedingungen zwischenmenschlicher Hilfsbereitschaft. Das Gefiihl
personaler Verantwortung hat hier den Status einer unabhéngigen Variable fiir die

Ausfiihrung prosozialen Verhaltens.

Weitere Verwendungsweisen des Begriffs der Verantwortung reichen von der
Bestimmung als ein Entwicklungsziel im Sinne autonomer Handlungsregulation
(Kossakowski & Merker 1979) bis hin zur anthropologischen Setzung als Pendant zur
Handlungsfreiheit des Menschen (Groeben 1981). Letzteres bildet auch den
Gegenstand umfangreicher philosophischer Darlegungen zum Dualismus von Freiheit
und Verantwortung, wie sie etwa bei Hare (1983), Hoffe (1985) oder Pieper (1985)

zu finden sind.

Gemeinsam ist diesen Konzepten der Verantwortung, daB sie sich entweder auf nur
eine Analyseebene (Ziel vs. Bedingung), eine Perspektive (Beurteiler vs. Handelnder)
und/oder eine Dimension (handlungslogisch vs. sozialmoralisch) beschranken.
Demgegeniiber bildet das kognitiv-strukturelle Konzept der Verantwortung, wie es
vor allem von Higgins, Power und Kohlberg (1984) diskutiert wird, ein komplexes
entwicklungs-psychologisches Konstrukt ab. Es hat sowohl im Rahmen einer
allgemeinen Theorie der kognitiv-moralischen Entwicklung wie auch im Kontext der
praktischen Erfahrungen mit dem "just community"-Ansatz in verschiedenen Schulen
eine Schliisselstellung bekommen (Anawalt 1984; Kohlberg, Levine & Hewer
1984a). Zu den theoretisch und praktisch relevanten Themen, die sich auf das
Verantwortungskonzept zentral beziehen, gehoren:

- das wachsende Interesse daran, wie schulbezogene, alltigliche Moralprobleme
von den Schiilern beurteilt und gelost werden,

- die Suche nach den Bedingungen dafiir, dafl moralisches Handeln in
Ubereinstimmung mit dem Urteilen gebracht wird, und

- die Frage nach dem moralischen Prinzip der 'Sorge fiir das Wohlergehen

anderer', das Kant als 'unvollkommene', aber 'verdienstliche' Pflicht der praktischen

5 Vgl. Berkowitz et al. 1986; Brandstétter 1981; Fishbein & Ajzen 1973; Helkama 1981; Jung 1978.
6 Vgl. Bierhoff 1980; Dalbert 1980; Latané & Darley 1970; Staub 1978.
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Vernunft bezeichnete, und den vollkommenen Pflichten (z.B. der Gerechtigkeit) zur
Seite gestellt hatte.’

Dabei wurde der Frage nach dem Verhiltnis von Urteilen und Handeln bislang die
grofite Bedeutung zugemessen. Clark Power hat in Anlehnung an den franzdsischen
Soziologen Emile Durkheim auf die Bedeutung der Gemeinschaft fiir die Ausbildung
moralischen Verhaltens aufmerksam gemacht. Nach Power bewirkt die Autoritit der
Gruppe zunichst, dall bestehende Normen und Interaktionsregeln vom Einzelnen
erlernt und beachtet werden. Durch eine positive Wertschitzung der Gemeinschaft
erhalten diese ihre subjektive Verbindlichkeit. Beides zusammen bestimmt nach
Power den Grad an Kollektivitét, der in einer Gruppe besteht. Er kennzeichnet die
intersubjektiv geteilte Giiltigkeit von Normen und das Ausmal3, zu dem in einer
Gruppe Gemeinschaftswerte wie Helfen, Vertrauen und Teilnahme realisiert sind
(Power 1979; 1981).

Carol Gilligan betont eine von Fiirsorge und Verantwortung fiir sich und andere
getragene Moralitit. Abgeleitet aus Interviewdaten von Frauen, die vor der
Entscheidung einer Abtreibung standen, postulierte sie, daf3 es auch fiir diesen
Bereich der Moralitét eine den Kohlbergschen Stufen vergleichbare Sequenz von
aufeinander folgenden Perspektiven gibt. Beginnend mit einer alleinigen
Beriicksichtigung eigener Bediirfnisse und Interessen wird in einem ersten Schritt von
diesen abstrahiert und durch die Betonung der Verantwortung fiir Schwichere ersetzt,
um dann letztlich im Ausgleich zwischen eigenen und fremden Anspriichen die Form
eines moralischen Prinzips anzunehmen (Gilligan 1982; 1983). Higgins, Power und
Kohlberg (1984) fithren jene Merkmalen auf, worin sich Handlungen, die auf einer
Moralitét der Fiirsorge und Verantwortung griinden, von solchen unterscheiden, die

Gerechtigkeit zum Kriterium haben:

- Beriicksichtigung des Wohlergehens anderer, - Involviertheit des Einzelnen in
konkreten Handlungsentscheidungen und den daraus entstehenden Konsequenzen,

- Betroffenheit des Selbstbildes als moralisch integere Personlichkeit und

- intrinsisch motivierte positive Wertung von Beziehungen und Gemeinschaft
(Higgins 1987b; Higgins, Power & Kohlberg 1984).

Diese bilden einen Teil der Bestimmungsmerkmale, die dem entwicklungspsycho-

logischen Konzept des "Modus der Verantwortung" zugrunde liegen, auf das noch

" Zu dem Begriff der positiven Pflichten vgl. Kant 1876, S. 47; dazu auch Dobert 1986; Nunner-Winkler 1986.
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ndher einzugehen ist. Weitere sind der Grad an realisierter Gemeinschaftlichkeit und
der Ubergang von einer extrinsisch zu einer intrinsisch motivierten Handlungsregu-
lation. Neben diesen eher allgemeinen theoretischen iiberlegungen wurde die
Untersuchung qualitativ unterschiedlicher Verstindnisformen (oder Modi) der
Verantwortung wesentlich bestimmt durch die praktischen Erfahrungen mit dem
Gerechte Gemeinschaft-Ansatz. Dort spielt der Modus der Verantwortung eine
zentrale Rolle bei der Forderung moralisch-demokratischer Kompetenzen. Die
bisherigen Analysen haben eine fordernde Wirkung von Beteiligung und {ibernahme
von Verantwortung fiir die Schule ergeben (Power 1983). Die Identifikation der
Schiiler mit der Gemeinschaft und der Schule nimmt in den just communities deutlich
zu. Es zeigt sich auch eine Starkung der den Zusammenhalt regelnden Normen und
dnderungen in der Art und Weise, wie Schiiler deren Giiltigkeit begriinden und
einfordern. Es findet eine Entwicklung statt, die weg von der Perspektive subjektiver
Betroffenheit fiihrt und hin zur Betonung von Konsequenzen fiir die Gemeinschaft
und das Wohlergehen aller. Der Versuch der Rekonstruktion jener
Argumentationsformen, die die Verbindlichkeit von Regelungen legitimieren und
einsichtig machen sollen, resultierte in jenen sechs qualitativ verschiedenen Modi von
Verantwortung, die Higgins, Power und Kohlberg (1984) beschrieben haben (Tabelle
1).}

4. Verantwortungsurteile als Vermittler zwischen moralischem Urteil und
Verhalten

Nach Higgins, Power und Kohlberg (1984) bilden Verantwortungsurteile als
Ausdruck individueller kognitiver Verarbeitungsmuster das psychologische
dquivalent zu jenen sozial-moralisch relevanten situativen Bedingungen, die das
Gesamt an Interaktionen eines sozialen Gefiiges, dessen moralische Atmosphire,
bestimmen. Die tibernahme personaler Verantwortung fiir die sozialen Konsequenzen
eigenen Handelns und die intrinsisch motivierte Sorge um das Wohlergehen jener, mit
denen man eine in diese Richtung verpflichtende Beziehung hat, bilden einerseits
selbst ein Ziel der Erziehung und sind andererseits Erfahrungen, die der Ausbildung

einer prinzipiengeleiteten Moral vorangehen

8 Zur theoretischen Behandlung dieser Frage siche Kohlberg & Higgins 1984; Montada 1980; Murphy &
Gilligan 1980. Fiir empirische Studien hierzu sieche Walker 1986a.
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Tabelle 1. Modi der Verantwortung

Eigenverantwortliches Handeln und die subjektive Anerkennung sozialer Verpflich-
tungen sollen nach der Theorie eine notwendige aber nicht hinreichende Vorausset-
zungen fiir eine moralischen Verantwortung bilden. Dieses wiederum soll das
Ausmal} an Verbindlichkeit bestimmen, die moralische Prinzipien fiir Handlungsent-
scheidungen haben. Den bisherigen empirischen Befunden zufolge stellt sich ein

solcher Zusammenhang erst auf der Ebene der postkonventionellen Moral ein.’

Demgegeniiber belegen beispielsweise die beriihmten Gehorsamsexperimente von
Milgram (1974), dall Moralurteile allein nicht ausreichen, um konkretes Verhalten zu
erkldren. In einem sozialen Kontext, der fiir die Handelnden durch Macht- und
Abhidngigkeitsbeziehungen gekennzeichnet ist, konnen moralische Entscheidungen
mit der Vermeidung personlicher negativer Konsequenzen kollidieren. Unter diesen
Umsténden tun Menschen eben manchmal nicht das, was sie fiir moralisch richtig
halten.

Um beide Befundlagen miteinander in Einklang zu bringen, schlagen Candee und
Kohlberg (1984) ein theoretisches Modell vor, nach dem zwischen der moralischen
Wabhl, d.h. einer Entscheidung dariiber, ob eine Handlung moralisch falsch und richtig
ist, und ihre Ausfiihrung noch ein Verantwortungsurteil (judgment of responsibility)
geschaltet ist. Der von Candee und Kohlberg postulierte Entscheidungsprozef3 eines

Individuums ist in Tabelle 2 schematisch dargestellt.

Wihrend durch die Einnahme einer 'stufenspezifischen' Perspektive in Form eines
moralischen Urteils bestimmt wird, welche situativen Merkmale fiir die
Handlungsentscheidung relevant sind, legt die Situation als solche den Rahmen
dessen fest, was zum Gegenstand moralischer Reflexion werden kann. In diesem
Sinne stellt jedes Handeln ein Produkt aus der gegebenen Situation und deren
kognitiver Verarbeitung dar (Rest 1984; Schreiner 1985). Nach Candee und Kohlberg
(1987) haben Verantwortungsurteile dabei die Funktion, zwischen den deskriptiven
Elementen der Situation, d.h. der Antizipation und Abwéagung moglicher Folgen, vor
allem in Form personlicher Betroffenheit, und préaskriptiven Elementen, d.h.

allgemein anerkannten 'Sollens-Vorschriften' zu vermitteln. Die Konsistenz zwischen

? Erkut, Jaquette & Staub 1981; Gibbs et al. 1986; Haan, Smith and Block 1968; Linn 1987; Mcnamee 1972.
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dem verbalen Bekenntnis gegeniiber moralischen Werten, der Anerkennung der
Pflicht, ihnen zu folgen, und dem realen Handeln wird von Blasi (1980) als eine
moralische Kategorie betrachtet, ndmlich als Ausdruck der 'Integritat' der
Personlichkeit des Handelnden (vgl. auch Blasi 1984; Higgins 1987b). Im Idealfall
wird das Handeln ausschlielich von autonom anerkannten moralischen Prinzipien
geleitet. Manche Autoren reservieren ausschlielich fiir diesen Fall die Bezeichnung

"moralisches Handeln".'°

5 Konzept und Operationalisierung des Verantwortungsurteils''

Das Konzept 'Verantwortung' ist eingebettet in die umfassendere Theorie der
moralisch-kognitiven Entwicklung von Piaget und Kohlberg. Danach besteht die
moralische Entwicklung vor allem in der Transformation handlungs- und gegen-
standsbezogener kognitiver Strukturen. Man nimmt an, dall diese Transformationen
das Ergebnis der aktiven Verarbeitung umweltbezogener Erfahrungen durch den
Heranwachsenden sind, die das Ziel haben, eine Balance zwischen den individuellen
kognitiven Strukturen und den duBeren Gegebenheiten herzustellen. Weitere

Annahmen betreffen:

- die Parallelitdt von Affekt und Kognition,

- die Einheit der Personlichkeitsorganisation,

- die Bedingtheit der moralischen Entwicklung durch logische und ich-
dezentrierende Denkfédhigkeiten und

- die Reziprozitit zwischen eigenem und fremden Handeln.

Tabelle 2. Moralisches Urteilen und Handeln nach Kohlberg und Candee (1984)

Moralisch-kognitive Strukturen, verstanden als unterschiedliche Formen der

Informationsverarbeitung'?, reprasentieren qualitativ verschiedene Verstindnisweisen

10 Vgl. Hoffe 1985; Kohlberg & Candee 1984; Kohlberg & Turiel 1978; Eckensberger & Reinshagen 1980.
H Vgl. Kohlberg 1974, Kohlberg 1984c; Levine, Kohlberg & Hewer 1985.

"2 Mit der Metapher "Informationsverarbeitung" wird der gemeinte Prozef nur unzuldnglich beschrieben. Es
wire daher irrefithrend, an dieser Stelle die Analogie zum Computer weiter auszuleuchten.
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der auf den jeweiligen inhaltlichen Bereich bezogenen Konzepte. Sofern das Telos
dieses Transformationsprozesses und die ihn leitenden Operationen festlegbar sind,
lassen sich logisch aufeinander aufbauende Stufen bestimmen, die folgenden

Kriterien zu geniigen haben:

"1. Stufen sind 'strukturelle Ganzheiten' oder organisierte Systeme des Denkens.
Individuen weisen ein konsistentes Niveau moralischen Urteilens auf.

2. Stufen bilden eine invariante Sequenz. Die Bewegung ist unter allen Bedingungen
mit Ausnahme extremer Traumata, nach vorn, nie riickwérts gerichtet. Individuen
iiberspringen nie eine Stufe, die Bewegung geht immer zur ndchsthoheren Stufe.

3. Stufen sind 'hierarchische Integrationen'. Denken auf einer hoheren Stufe schlief3t
das Denken auf einer niederen Stufe ein. Es besteht eine Tendenz, auf der héchsten
verfiigbaren Stufe zu urteilen, bzw. diese - bei einer vergleichenden Beurteilung

unterschiedlicher Argumentationsniveaus - zu bevorzugen." (Kohlberg 1987b, S. 28).

Die Abfolge der "Stufen" als Rekonstruktionen unterschiedlicher Theorien zur
Ordnung und Interpretation sozial bezogener Erfahrungen wird von Kohlberg

entwicklungslogisch begriindet durch eine Zunahme an:

- Komplexitat oder Differenziertheit der Begriindungsmuster, d.h. der Anzahl
der sie konstituierenden Perspektiven und Aspekte,

- Integriertheit der moralisch relevanten Werte, d.h. des Grades der
Eindeutigkeit ihrer Rangfolge und

- Universalitét, d.h. einer zunehmende Unabhéngigkeit des moralischen
Urteilens von kulturell verschiedenen Normen und Konventionen. (Garz 1984;
Eckensberger & Reinshagen 1980; Kohlberg 1981c; 1981d)."

Mit Hilfe des Messens sollen Daten gewonnen werden, mit denen theoretische
Annahmen iiber das zu erfassende Konstrukt selbst tiberBpriift werden konnen. Die
theoretische Validitit des MeBinstruments wird hier zunachst unterstellt, um mit ihm
die empirische Validitit der Theorie priifen zu konnen. Wir sprechen in dieser Phase
der Forschung von einem hypothetischen Konstrukt. Erst wenn sich im Zuge der
Forschung die Daten konsistent in die Theorie einfiigen und Abweichungen
theoretisch (und nicht bloB ad hoc) erkliart werden konnen,ist die MeBmethode

theoretisch validiert. Fiir die Messung von neuen Konstrukten wie dem moralischen

13 Siehe Lind 1982; 1985b, S. 100ff.
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Urteil oder dem Verantwortungs-Urteil kann es kein einfaches AuBlenkriterium fiir die
Bestimmung der Validitit geben. Vielmehr gilt es, im Zuge eines Forschungspozesses
zu bestimmen, in welchem Maf} durch eine Memethode das Konstrukt gemessen
werden kann. Wir haben dies als 'theoretische Validitat' des Meinstruments bezeichnet
(Lind & Wakenhut 1985; vgl. dazu auch Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman 1983,
S. 26). Die theoretische Validitit bezieht sich sowohl auf die Gestaltung des
experimentellen Designs als auch auf die inhaltliche Représentativitét der gewéhlten

Situationen und Argumente.

Dies beinhaltet auch, dal die Fragen und Antwortvorgaben in einem Fragebogen von
den Bearbeitern so verstanden werden, wie sie vom Konstrukteur und Auswerter
verstanden werden. Campbell (1963) nannte dies den Grad an 'kategorialer
iiberlappung'. Wir haben an anderer Stelle dafiir den Begriff der "kommunikativen
Validitit" eines MeBinstruments vorgeschlagen (Lind 1985b; Lind & Link 1986).
Damit ist das AusmalB der iibereinstimmung gemeint zwischen den Dispositionen, die
gemessen werden sollen, und dem, was tatsdchlich das Antwortverhalten der
Befragten bestimmt. Nur wenn eine solche ilibereinstimmung gegeben ist, konnen die
Daten eindeutig in Bezug auf das theoretisch formulierte Konstrukt interpretiert
werden. Dieses Kriterium findet auch Anwendung auf das Konzept der
Verantwortungsmodi, fiir das es zunédchst ein empirisches dquivalent zu bestimmen

gilt.

1.6  Untersuchungshypothesen

In dieser Untersuchung sollen, den obigen iiberlegungen folgend, zur Einschitzung
der theoretischen Validitdt des vorliegenden Fragebogens zur Erfassung des
Verantwortungsurteils (FVU) und der empirischen Validitit einiger zentraler
Annahmen iiber dessen kognitiv-strukturelle Eigenschaften Hypothesen zu drei

Bereichen empirisch gepriift werden.

(a) Inhalt und Struktur des Verantwortungs-  urteils (Theoretische Validitit)
Allgemein wird von der Kognitiven Entwicklungstheorie angenommen, daf3 die Modi
der Verantwortung kognitive, entwicklungspsychologische Stufen repriasentieren, die

durch zunehmende Differenziertheit und Integriertheit gekennzeichnet sind. Sie

geniigen den Kriterien "harter" Stufen im Sinne von Piaget und Kohlberg (Gilligan
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1982; 1983; Higgins 1987b; Higgins, Power & Kohlberg 1984). Hieraus ergeben sich

analog zur Theorie des Moralurteils folgende Hypothesen:

a.l  Bei der Beurteilung von Argumenten in einer Dilemmasituation orientieren
sich Schiiler zu einem nicht trivialen Anteil an der Qualitit der Argumente, d.h. an
dem Verantwortungsmodus, den jene repréasentieren. [hre Antworten werden merklich
durch die subjektive Valenz des Verantwortungsaspekts determiniert.

a.2  Schiiler priaferieren die Argumente entsprechend der Verantwortungsmodi, die
sie reprasentieren, in einer theoretisch begriindbaren Reihenfolge.

a.3  Argumente fiir und gegen ein bestimmtes Verhalten, die dem gleichen Modus
der Verantwortung zugeordnet werden konnen, sind dquivalent, d.h. sie erfiillen die
Bedingungen der Hypothesen 1 und 2 in derselben Weise.

a.4  Das Verhiltnis der Modi der Verantwortung untereinander bildet eine Quasi-
Simplex-Struktur. Benachbarte Modi korrelieren héher miteinander als mehr distante
Modi.

Gegenhypothese:

Die Modi der Verantwortung bilden keine geordnete Entwicklungssequenz. Sie
reprasentieren lediglich unterschiedliche, nebeneinander stehende Sichtweisen und
erfassen damit eher Einstellungen, die den Stufenkriterien kognitiver
Entwicklungstheorien nicht gentigen miissen (Burton 1984; Kurtines 1984; McKeon
1986; Skrimshire 1987).

(b)  Entwicklungscharakter des Verantwortungsurteils

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen kognitiven Aspekten des
Verantwortungsurteils wie dem Ausmalf, mit dem sich Schiiler bei der Beurteilung
von Argumenten an deren "Verantwortungs-Qualitit" orientieren, und anderen,
entwicklungspsychologisch bedeutsamen Variablen (Colby, Kohlberg, Gibbs &
Lieberman 1983; Lind 1985b):

b.1  Mit zunehmendem Alter differenzieren die Befragten die Argumente fiir und
gegen ein bestimmtes Verhalten stirker nach deren Qualitit.
b.2  Je hoher das Ausbildungsniveau, desto stirker orientieren sich die Schiiler am

Verantwortungsmodus von Argumenten.
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b.3  Entwicklungsneutrale Variablen wie Geschlecht und Klassenzugehorigkeit
hingegen weisen keinen Zusammenhang mit dem kognitiven Aspekt des

Verantwortungsurteils auf.

Gegenhypothese:

Mit den Modi der Verantwortungsurteile wird ein Einstellungskonzept erfaflt. Es
bestehen keine systematischen Verbindungen zu entwicklungslogisch bedeutsamen
kognitiven Variablen. Variationen des Antwortverhaltens sind eher durch
geschlechtsspezifische Rollenerwartungen und Merkmale des sozialen Kontextes
bestimmt (Kohlberg, Levine & Hewer 1984a; Wren 1986).

(c) Verantwortungsurteil und Verhalten

Zwischen der Struktur der Verantwortungsurteile, vor allem der Determination der
Antworten durch die Qualitit der Argumente, und erklarter Handlungsbereitschaft
gegentiiber prosozialen und demokratischen Verhaltensweisen besteht ein

systematischer, positiver Zusammenhang (Higgins 1987b; Higgins, Power &
Kohlberg 1984):

c.l  Eine vom Verantwortungsmodus bestimmte Beurteilung von Argumenten geht
einher mit einem ausgepriagteren BewuBtsein fiir die sozialen Folgen eigenen
Handelns und erhoht das Gefiihl personaler Verantwortung.

c.2  Je stirker das Antwortverhalten der Schiiler durch den Verantwortungsmodus
determiniert ist, desto eher wiinschen sie Gesprache und Diskussionen iiber
schulrelevante Themen.

c.3  Das AusmalB des kognitiven Anteils der Verantwortungsurteile korreliert
positiv sowohl mit der subjektiven Verbindlichkeit moralischer Prinzipien fiir das
eigene Handeln, als auch mit der Anerkennung und Beflirwortung demokratischer

Verfahrensregeln.

Gegenhypothese:
Verantwortung ist primér eine Frage von sozialen Einstellungen, Gefiihlen und
Wiinschen. Verantwortliches Handeln wird demnach weniger durch kognitive

Aspekte bestimmt als es eine positive Grundhaltung gegentiber den Werten und
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Normen der Gemeinschaft voraussetzt.

2. Methoden

2.1  Untersuchungsanlage

Die tiberpriifung der obigen Hypothesen erfolgte im Rahmen einer
Fragebogenuntersuchung bei Schiilern. Dabei wurde versucht, einige fiir unsere
Fragestellung bedeutsame EinfluBgrofen wie Alter, Klasse und Schultyp zu variieren.
Realisiert werden konnte ein mehrfaktorielles Untersuchungsdesign mit einer Nestung
der Variable Alter unter Klasse und der Variable Klasse unter Schultyp und Lehrer
(Tabelle 3). Da diese Faktoren nicht "gekreuzt" werden konnten, sind einige
Interaktionseffekte nicht priifbar. Soweit die Effekte dieser konfundierten Faktoren
von Interesse sind, muf bei der Interpretation berticksichtigt werden, daf3 eine klare
Trennung (wie bei einem vollstindig orthogonalen Untersuchungsdesign) hier nicht

moglich ist.

2.2 Befragungsteilnehmer

An der Befragung nahmen insgesamt 219 Schiiler und Schiilerinnen aus neun
verschiedenen Klassen teil: fiinf Gymnasialklassen aus zwei Schulen, eine
Hauptschulklasse und drei Berufsschulklassen aus einer Schule. Letztere waren eine
Klasse im Berufsgrundschuljahr (BGJ), eine Klasse mit angehenden Verkédufern
(Verk.) und eine mit Handels- und Industriekaufleuten (Kaufl.). Die Altersspanne der
Stichprobe reichte von 13 bis 22 Jahren mit einem arithmetischen Mittel von 14,9 bei
den Gymnasiasten und einem von 17,3 in der Gruppe der Haupt- und Berufsschiiler.

Im Durchschnitt waren unter den Befragten mehr Méadchen (60%) als Jungen (40%).

2.3  Fragebogen

Der Fragebogen zum Verantwortungsurteil (FVU) und die anderen fiir diese Studie
relevanten Fragen sind Teil des von Lind und Link (1986) entwickelten "Moralische
Atmosphére Fragebogens" (MAF). Der MAF basiert auf dem "School Climate
Questionnaire", der von Kohlberg, Power und Higgins zur Evaluation der von ihnen

betreuten just community Schulen in den USA entwickelt wurde.
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Tabelle 3. Teilnehmende Klassen nach Schulen und Schiiler-Jahrgingen (Anzahl
Befragte)

Der Moralische Atmosphére Fragebogen soll in diesem Projekt zwei Funktionen
erfiillen. Der MAF soll (a) als Unterrichtsmaterial dienen und in dieser Eigenschaft im
Unterricht Ansto3e zur Diskussion sozial-moralischer Probleme liefern und (b) soll er
helfen, die padagogische Wirksamkeit des Gerechte Gemeinschaft-Ansatzes und
anderer Methoden zur Forderung der Moralentwicklung wissenschaftlich addquat zu

iiberpriifen.

Die Konstruktion des MAF vollzog sich in mehreren Etappen, bevor er als
Mefinstrument eingesetzt wurde. Zunédchst wurden Gesamtkonzeption und Aufbau
des Fragebogens, sowie die einzelnen Fragen und Argumente mit Lehrern und
Experten diskutiert. Aufgrund dieser Diskussionen wurden einige Items der
amerikanischen Version zur Erfassung der Verantwortung, die unverstiandlich oder
den theoretischen Stufenbeschreibungen nicht eindeutig zuordenbar waren, neu
formuliert. Diese Version des MAF wurde dann von zwei Gymnasiasten ausgefiillt
und ausfiihrlich kommentiert. Damit sollte erreicht werden, da3 Fragen und
Antwortvorgaben gut verstandlich sind und die zur Bearbeitung notwendige Zeit den
gesetzten Rahmen (ca. eine Unterrichtsstunde) nicht iiberschreitet.

Fragen zum Verantwortungsurteil (FVU) Der Fragebogenteil zum
Verantwortungsurteil besteht aus einer kurzen Geschichte, in der ein Lehrer die
Klasse bittet, einem schlechten Schiiler beim Lernen zu helfen (Helfen-Situation), und
aus mehreren Argumenten fiir und gegen das Helfen in diesem Fall. Fiir die
Konstruktion und Auswahl dieses Fragebogenteils waren in Anschlufl an Scharf
(1978, S. 76-77) folgende Kriterien mageblich:

1. In der Situation sollten konfligierende Bediirfnisse und/oder Ziele
angesprochen werden.
2. Das geschilderte Problem sollte sich auf jeder Entwicklungsstufe darstellen

und 16sen lassen. 3. Es sollte einen Bezug zu realen oder vorstellbaren Erfahrungen

der Befragten haben.
4. Die situativen Gegebenheiten und deren faktische Grundlage sollten moglichst
klar sein. Problematisiert werden sollten allein moralisch relevante Aspekte. 5.  Die

moralische Reflexion sollte durch entsprechende Nachfragen vertieft werden.
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Der erste Schritt bei der Konstruktion der Urteilssituation betraf also die Auswahl des
zentralen Konflikts oder Themas (issue) der Situation. Da sich der MAF direkt auf die
Schule, einen fiir Kinder wichtigen Lebensraum (Rutter et al. 1980) bezieht, haben
wir fiir die Erfassung des Verantwortungsurteils das Problem gegenseitigen Helfens
gewdhlt, das auch in der Diskussion iiber die moralische Atmosphére in der Schule
und in dem Fragebogen von Kohlberg und Mitarbeitern eine zentrale Rolle spielt.
Zum einen hat Helfen, wie Power (1983) hervorhebt, einen direkten Bezug zu den
kollektiven Grundwerten einer Gemeinschaft. Zum anderen wird von vielen
Psychologen angenommen, da3 Helfen und prosoziales Verhalten allgemein in enger
Beziehung zu dem Gefiihl personaler Verantwortung stehen (Bierhoff 1980; Dalberg
1980; Montada & Boll 1984). Bei den Fragen zum Helfen geht es darum, einem
unbeliebten Mitschiiler, der von der Nicht-Versetzung bedroht ist, beim Lernen zu
helfen. In der dargestellten Geschichte wird festgelegt, dall der angesprochene
Schiiler den relevanten Stoff beherrscht. Die Situation ist so konstruiert, daf3 eigene
Interessen und antizipierte negative personliche Konsequenzen der moralischen
Forderung, Schwiécheren zu helfen, entgegenstehen konnen. Angesprochen ist damit
eine Konfliktsituation, die durch eine Abwagung von eigenen und fremden
Bediirfnissen gekennzeichnet ist. In einem zweiten Schritt wurden Argumente fiir
jeden Modus der Verantwortung formuliert und zwar jeweils gleich viele Argumente
fiir und gegen das Helfen. Im Ganzen wurden somit zwei mal sechs, also zwolf
Argumente vorgegeben, die von den Befragten auf einer Antwortskala von "-2"
(vollig unakzeptabel) bis "+2" (v6llig akzeptabel) zu beurteilen waren. Die
Argumente sind in Tabelle 4 wiedergegeben.

Fiir den Aufbau des FVU ergibt sich damit ein vollstindig gekreuztes,
experimentelles 6 x 2 Design, in dem die sechs Modi der Verantwortung den einen
Faktor reprisentieren und die Ausrichtung der Argumente fiir oder gegen den
Wunsch des Lehrers, dem Mitschiiler zu helfen, den anderen. Aufgrund dieser Anlage
des Fragebogens lassen sich inhaltlich-affektive und strukturell-kognitive Aspekte des

individuellen Urteilsverhaltens gleichzeitig messen:

(a)  Die affektive Einstellung gegeniiber den Modi der Verantwortung. Durch
Summierung der Antworten iiber jeweils zwei Argumente ergibt sich eine
Summenskala mit einem Wertebereich von -4 (starker Ablehnung) bis +4 (starker

Zustimmung)."

" Um negative Werte zu vermeiden, wird im Folgenden zu allen Skalenwerte die Zahl 4 hinzuaddiert; die
resultierende Werteskala reicht dann von 0 bis 8.
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Tabelle 4.  Helfen-Situation und Argumente zu den Modi der Verantwortung

(b)  Die kognitive Struktur des Verantwortungsurteils. Durch die
(varianzanalytische) Berechnung von Konsistenzwerten beziiglich der Orientierung
des einzelnen Befragten (1) an den Modi der Verantwortung bzw. (2) an dem Fiir und
Wider zum Helfen ergeben sich verschiedene MafRe fiir die individuelle kognitive
Struktur des Verantwortungsurteils. Diese Ma3e werden unten im Einzelnen

dargestellt.

Moralische Urteilsfahigkeit

Die Konstruktion des Verantwortungs-Urteil-Fragebogens lehnt sich formal und
theoretisch an den Moralisches Urteil Test (MUT) von Lind (1978; 1984) an. Da
dieser Test bereits in vielen Untersuchungen auf seine theoretische Validitét hin
untersucht wurde (vgl. Lind 1985b), soll er hier zum Vergleich herangezogen werden.
Der MUT wurde vor allem konzipiert, um moralische Urteilskompetenz zu messen.
Dies bezeichnet die Fahigkeit, von dem eigenen Standpunkt zu dezentrieren und
Argumente unabhéngig von ihrer Richtung rational zu beurteilen (vgl. Lind 1985b, S.
85). Sie ist die kognitive Komponente der Moralitit. Um eine kontextiibergreifende
Verhaltensdispositionen wie diese erfassen zu konnen, werden im MUT die
Reaktionen einer Person liber mehrere, inhaltlich auf den gleichen
Gegenstandsbereich bezogene Situationen erfa3t und miteinander in Beziehung

gesetzt."”

Der Moralisches Urteil Test berticksichtigt drei verschiedene Orientierungen im
Urteilsverhalten der befragten Person als sogenannte Designfaktoren, mit deren Hilfe

die Verhaltenswirksamkeit von verschiedenen Dispositionen getestet werden kann:

- Inhalt der Dilemmas ("Diebstahl" und "Euthanasie"),
- Richtung der Argumente (fiir oder gegen die eigene Meinung) und
- Moralische Qualitit oder Stufe der Argumente (die sechs stufenspezifischen

moralischen Orientierungen sensu Kohlberg).

5 Kohlberg hatte dies im Rahmen seiner "klinischen Interviews" durch Fragen nach der Bedeutung der verwen-
deten Wertwdorter, der Konfrontation mit Gegenargumenten und der Variation der Rahmenbedingungen des
moralischen Konflikts zu realisieren versucht (Kohlberg 1958). Fiir eine Gegeniiberstellung beider Ansétze vgl.
Lind & Wakenhut 1985.
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Durch eine Analyse der individuellen Urteilsmuster der Befragten und durch den
Aufbau des Tests konnen Riickschliisse auf die zugrundeliegende kognitive Urteils-
struktur gezogen werden. Die Standardversion des MUT, die auch hier verwendet
wurde, ist im Anhang wiedergegeben. Eines der bedeutsamsten Ergebnisse der
Untersuchungen mit dem MUT ist, da3 das Urteilsverhalten der Befragten in vielen
Untersuchungen in hohem Malle durch die "moralische Qualitit" der Argumente
bestimmt wird (Lind & Wakenhut 1985). Es konnten deutliche Zusammenhinge
zwischen der Ausgepragtheit des Einflusses moralischer Orientierungen auf der einen
Seite und dem Alter, sowie in noch deutlicherer Form zu dem Bildungsniveau der
Versuchspersonen auf der anderen Seite aufgewiesen werden. Selbst die gegen die
eigene Meinung der Befragten stehenden Argumente werden zumeist entsprechend
threm moralischen Gehalt (und nicht nach ihrer Meinungskonformitit) beurteilt.
Dartiberhinaus ist erwédhnenswert, dafl zwischen der moralischen Urteilsfahigkeit und
demokratischen Orientierungen ein positiver Zusammenhang besteht (Lind,
Sandberger & Bargel 1985).

2.4 StrukturmaBe fiir das Moral- und das Verantwortungsurteil

Im Rahmen der Theorie der moralisch-kognitiven Entwicklung sind moralische
Urteilsfahigkeit und Verantwortung Konzepte, die auf individuelle Kompetenzen
bezogen sind. Von daher erscheinen die iiblichen, auf Vergleiche zwischen
Personengruppen angelegten statistischen Verrechnungsmethoden wenig geeignet,
um hierfiir bedeutsame Erkenntnisse zu vermitteln. Das auf MeBwiederholungen
beruhende experimentelle Design des MUT und, in geringerem Maf3e, auch das
Design des FVU bieten dagegen die Mdglichkeit der intraindividuellen
Strukturanalyse z.B. mittels einer Varianzkomponentenzerlegung (Lind & Keller
1982). Fiir diese bilden die Beurteilungen der 24 (MUT) bzw. 12 (FVU) Argumente
die abhédngige Variable. Je nach erwartbarem Differenzierungsvermogen der
Erhebungspopulation werden 5 bis 9 Abstufungen der Akzeptabilitit vorgegeben.
Diese individuumsbezogene Strukturanalyse wird mit Hilfe eines eigenen Programms
in der Programmiersprache NIVES (Schroder 1987, S. 23 ff.) des Konstanzer
Statistischen Analysesystems (KOSTAS) vorgenommen. Die Gesamtvarianz der
Antworten jeder einzelnen Versuchsperson wird in die Anteile zerlegt, die im FVU
durch zwei und im MUT durch drei Designfaktoren (und ihre Kombinationen)
definiert werden. Der fiir unsere Untersuchung relevante Varianzanteil ist die

Determination der Antworten durch die "Qualitit" der Argumente, die uns zeigt, wie
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stark sich der oder die Befragte bei der Beurteilung der vorgegebenen Arbumente an
den Moralstufen (MUT) bzw. an den Modi der Verantwortung (FVU) orientiert.
Wenn sich das Urteil des Befragten zum Beispiel stark an den Stufen der Moral
orientiert, kommt dies dadurch zum Ausdruck, da3 der Faktor Stufe einen hohen
Anteil der (intra-individuellen) Urteilsvarianz auf sich vereinigt. Dieser Varianzanteil
wird hier auch (in Anlehnung an den Determinationskoeffizienten) als determination
bezeichnet. Die Determination durch den Faktor Stufe beispielsweise ergibt sich aus

folgendem Quotient:'°

Determination Stufe = Quadratsumme Stufe / Quadratstumme Gesamt

Demgegeniiber ist das Ausmall, zu dem das Antwortmuster durch die Richtung der
Argumente, d.h. fiir oder gegen die eigene Meinung stehend, bestimmt wird, ein
Indikator fiir das Engagement der Versuchspersonen. Die Determination Pro-Con ist

der Quotient:

Determination Pro-Con = Quadratsumme Pro-con /Quadratstumme Gesamt

Die fiir jede Person berechneten Determinationskoeffizienten konnen Werte zwischen
0 (gar nicht durch diesen Faktor determiniert) und 100 (vollig durch diesen Faktor
determiniert) annehmen. Die Anteile addieren sich auf individueller Ebene jeweils zu
100%.

Da dem MUT ein 2 x 2 x 6 -Design zugrunde liegt, kann die Antwortvarianz im
MUT in 3 Hauptfaktoren, 3 einfache Interaktionseffekte und eine Interaktion zweiter
Ordnung zerlegt werden. Die Determinationskoeffizienten miissen hier aus rein
rechnerischen Griinden niedriger sein, als die entsprechenden Koeffizienten des FVU,
bei dem sich die Gesamtvarianz lediglich auf 2 Faktoren und einen Interaktionseffekt
verteilt.

Offenbar 148t sich flir manche Personen das Engagement fiir eine bestimmte Meinung
(hohe Orientierung an der Meinungskonformitét der beurteilten Argumente) durchaus
vereinbaren mit der Féhigkeit, Argumente differenziert nach ihrer moralischen
Qualitét zu beurteilen. Da dieser Moglichkeit durch das Determinationsmal} nicht
Rechnung getragen wird (beide MaB3e sind ipsativ und verhalten sich daher
antagonistisch), wird zusitzlich fiir jeden Befragten noch die Intra-Klassen-

Korrelation (IKK) berechnet. Das ist ein Mal}, das um den Effekt der jeweils anderen,

1S Fiir weitere Erlduterungen zu diesen Berechnungen vgl. Lind 1985b.
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experimentell erfaliten Einflugroen rechnerisch "bereinigt" wird. Er setzt die durch
einen spezifischen Faktor erkldrte Varianz in Bezug zur reduzierten Gesamtvarianz

(vgl. Anhang):
Intra-Klassen-Korrelation (IKK):
IKK Stufe =V Stufe / (V Gesamt - V Pro-Con)

IKK Stufe = V Stufe / V Rest.

R _ VStufe

Stufe _
VGesamt VPro—Con

Verhalten und Verhaltensbereitschaft Zur Erfassung von sozial- und
verantwortungsbezogenem Verhalten wurden Fragen zu den Bereichen Helfen und
demokratischer Partizipation gestellt. Die Fragen waren so formuliert, dal3 sie
verschiedene Grade der intersubjektiven Verbindlichkeit der jeweiligen Antwort zu

erfassen erlaubten:'’

1. Gefiihls-Handlung; z.B.das Gefiihl der personlicher Betroffenheit im Falle
negativer Folgen einer nicht ausgefiihrten Hilfeleistung (Frage 80 im MAF).

2. Wunsch einer Handlung; z.B. der Wunsch, Probleme gemeinsam in der Klasse

zu diskutieren und dadurch eine Losung zu finden (Frage 69 und 87),

3. Bereitschaft zur Handlung; z.B. die Erkldrung der eigenen Bereitschaft zum
Helfen oder die ausgesprochene Anerkennung des Rechts anderer Schiiler,
demokratisch mitentscheiden zu diirfen (Frage 78 und 41). Inhaltlich beziehen sich
die fiinf in dieser Untersuchung gestellten Fragen auf Einstellungen gegeniiber der
subjektiv empfundenen Verbindlichkeit prosozialer Verhaltensweisen und
demokratisch orientierter Entscheidungsverfahren.

Die (6ffentliche) Befiirwortung oder Ablehnung des Mitbestimmungsrechts
anderer tiber die Gestaltung des Schullebens wird zur Kategorie "Verhalten"
gerechnet, da es Konsequenzen fiir den Einzelnen nach sich zieht und als soziale
Tatsache genauso konkret ist wie eine physisch Einwirkung auf die Umwelt (sieche
auch Habermas 1981).

' Die Nummern beziehen sich auf die im Anhang wiedergegebenen Originalfragen.
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Entwicklungsrelevante versus entwicklungsneutrale Merkmale der Schiiler

Um die Frage untersuchen zu konnen, ob und inwieweit die Modi der Verantwortung
ein Entwicklungsmerkmal darstellen, wurden zwei entwicklungsrelevante und zwei
entwicklungsneutrale Variablen ausgewahlt. Zur ersten Gruppe zdhlen die Variablen
Alter und Bildungsniveau, welches hier als Anzahl von Schuljahren in einem
Schultyp definiert ist. In der zweiten Gruppe wurden Geschlecht und Klassenzu-
gehorigkeit als entwicklungsneutrale Variablen herangezogen. Alter und
Bildungsniveau sollen als Kriterien fiir die konvergente Validitdt des Konstrukts
"Verantwortungsurteil" herangezogen werden, Geschlecht und Gruppenzugehdrigkeit

als Kriterien fiir die divergente Validitét.

2.5  Durchfiihrung der Untersuchung

Ermoglicht wurde diese Untersuchung durch das Interesse einiger Lehrer, den von
uns entwickelten Moralische-Atmosphére Fragebogen in ihren Klassen als Unter-
richtsmaterial einzusetzen, und zwar in den Fachern Politische Gemeinschaftskunde,
Deutsch und dem Vertiefungsfach Sozialwissenschaften (Oberstufe Gymnasium).
Hierdurch wurde nicht nur unsere Intention bestétigt, mit dem MAF zugleich
brauchbares Material fiir die Moralerziehung zu entwickeln, wir erhielten - als
Gegenleistung - so auch die Moglichkeit, die vorliegenden Analysen durchzufiihren.
Die teilnehmenden Lehrer konnen pddagogisch als besonders engagiert gelten. Es ist
aber nicht anzunehmen, daf} dies einen Einflu3 auf die hier analysierte
Zusammenhédnge zwischen den Variablen hatte. Den Lehrern wurde Hintergrund und
Zweck des Fragebogens und der Untersuchung erldutert. Sie wurden gebeten, dies
auch ihren Schiilern und Schiilerinnen mitzuteilen und sie zu einer kritischen
Bearbeitung zu ermutigen. Thren Berichten zufolge haben die Schiiler das Ausfiillen
des Fragebogens durchweg ernst genommen. Dies wird auch durch die Qualitit der
Schiilerantworten und ihre teilweise ausfiihrlichen Kommentare belegt. Die meisten

Fragebogen wurden vollstindig ausgefiillt. Teilnahmeverweigerungen gab es keine.

3. Ergebnisse

3.1 Struktur und Inhalt des Verantwortungsurteils (theoretische Validitit)

Bestimmtheit des Urteilsverhaltens durch Modi der Verantwortung
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Betrachten wir zunéchst die Frage, ob und in welchem Ausma@ sich die befragten
Schiiler in ihrem Urteilsverhalten in sozialen Situationen an den Modi der
Verantwortung orientieren. Methodisch wird dies ausgedriickt durch den jeweiligen
Varianzanteil, der auf den Faktor Modus entféllt. Dem Vorschlag von Lind und
Wakenhut (1985) folgend haben wir den Minimalwert auf 20% Varianzanteil
festgesetzt. Das heif3t, dall wir dann von einer merklichen Determination des
individuellen Urteilsverhaltens durch den Verantwortungsmodus sprechen, wenn
mindestens 20 Prozent der gesamten Antwortvarianz durch diesen Faktor erklért
werden.

Von den befragten Schiilern haben 50% einen Wert von iiber 36 Skalenpunkten; d.h.
bei der Hilfte der Schiiler liegt der Anteil, zu dem das Urteil von dem Modus der
Verantwortung determiniert ist, tiber 36 von Hundert. 76% der Schiiler liegen tiber
dem oben genannten Minimalwert von 20, d.h. ihr Urteil orientiert wird deutlich von
den Modi der Verantwortung bestimmt.

Die Schiiler orientieren sich aber auch zu einem nicht geringen Teil an der Tatsache,
daB die Argumente, die es zu beurteilen galt, jeweils zur Halfte fiir und gegen die
Empfehlung des Lehrers, dem Mitschiiler Bernd zu helfen (und damit fiir und gegen
ihre eigene Meinung dazu) sprechen. Die Determinationskoeffizienten fiir den Faktor
Pro-Con liegen im Mittel nur wenig unter denen des Faktors Modus. In Tabelle 5 sind
die Mediane und Mittelwerte der Determinationskoeffizienten fiir die
Verantwortungs- und Moralurteile gegeniibergestellt. Beim Vergleich beider
Urteilsbereiche ist zu beachten, da3 die Werte im MUT aufgrund der komplexeren
Faktorenstruktur dieses Fragebogens (siche Kapitel 2) generell niedriger sind als die
im Fragebogen zum Verantwortungsurteil. Interessant sind hier deshalb nur ihre
innere Struktur und die jeweiligen Beziehungsmuster mit anderen Variablen. Weitere
Aufschliisse ergeben sich, wenn man die Frage nach der Determiniertheit des
Urteilsverhaltens nicht auf die gesamte Urteilsvarianz bezieht, sondern die
Gesamtvarianz um den (fiir die Frage der Urteilsfdhigkeit irrelevanten) Anteil des
Faktors Pro-Con bereinigt und, wie oben beschrieben, die Intra-Klassen-Korrelation
berechnet. Zwischen den beiden Berechnungsweisen ergeben sich einige
Abweichungen. Die Korrelation zwischen dem Determinationskoeffizienten und der
Intra-Klassen-Korrelation des Faktors Modus betrdgt 0.66. Dies bedeutet, da3 die
befragten Schiiler ein sehr differenziertes Urteilsmuster aufweisen. Sie orientieren
sich weder allein an der Pro-Con-Entscheidung zu dem dargebotenen Dilemma, noch
allein an den Modi oder Stufen der Argumentation, sondern zeigen in der Regel eine

Kombination von beidem: einem Engagement fiir ihre eigene Meinung (Faktor Pro-
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Con) und eine Orientierung an der Qualitdt der dargebotenen Argumentation (Faktor
Modus).

Préaferenzhierarchie der Verantwortungsmodi In der Theorie wird eine
bestimmte Abfolge der Modi der Verantwortung postuliert. Dies bedeutet u.a., da3
die verschiedenen Modi von allen Menschen in dhnlicher Weise abgestuft bewertet
werden. Die Untersuchungen zum moralischen Urteil haben einen solchen
Zusammenhang bestéitigen konnen (Lind 1985a; 1985b). Gilt er auch fiir das
Verantwortungsurteil?

Die in Tabelle 6 zusammengestellten Werte zeigen, dafl die Modi der Verantwortung
von den Befragten nicht in iibereinstimmung mit der theoretisch postulierten
Rangreihe priferiert werden. Wahrend die Modi "1", "2", "2/3" und "4" einen
sukzessiven Anstieg aufweisen, liegt die Akzeptabilitit der Argumente der Modi "3"

und "3/4" niedriger als die der vorangegangenen Modi.
Aquivalenz von Pro- und Con-Argumenten

Das Bild einer nicht theorieckonformen Préaferenzhierarchie zeigt sich auch, wenn man
die Analyse getrennt nach der Richtung der Argumente durchfiihrt. Wéhrend die
Urteilsmuster bei den Argumenten fiir das Helfen weitgehend dem
zusammengefaliten Antwortmuster entspricht, weisen die Urteile liber Argumente
gegen das Helfen eine deutlich davon abweichende Struktur auf. Da die meisten
Schiiler die Frage, ob sie helfen wiirden, mit "ja" oder (in geringerem Mal}e) mit
"weil} nicht" beantwortet haben, ist die Gruppe derer, die mit den Argumenten gegen
das Helfen iibereinstimmen, zu klein (N = 9), um weiter analysiert werden zu kdnnen.
Zwischen denjenigen, die diese Frage bejaht haben, und jenen, die unentschieden
waren, ergeben sich hinsichtlich des Musters der Akzeptabilitit fiir die beiden
Richtungen von Argumenten zwar geringe Niveauverschiebungen, ihre Struktur ist
jedoch fast gleich. Daher konnen fiir die iiberpriifung der dquivalenz der Pro- und

Con- Argumente die Daten der Gesamtgruppe herangezogen werden.

Wie Tabelle 7 zeigt, weisen die Argumente fiir und gegen das Helfen eine
unterschiedliche Préferenzstruktur auf. Sie konnen also nicht als dquivalent oder
strukturgleich angesehen werden. Die Modi der Verantwortung, die ihnen zugrunde
liegen, werden ganz verschieden beurteilt, je nachdem welche Meinung durch das
jeweilige Argument gestiitzt wird. Dies kommt auch in den Ergebnissen der fiir beide

Fragegruppen einzeln durchgefiihrten varimax-rotierten Faktorenanalysen mit
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iterativer Kommunalititsschatzung (Lukesch & Kischkel 1987, S. 22 f.) zum
Ausdruck. Diese Berechnungsart wurde in Anlehnung an die Analysen des MUT
gewihlt, um eine bessere Vergleichbarkeit zu haben. Die iiber bei Richtungen (Pro
und Con) summierten Antworten und die Antworten auf die Pro-Argumente fiir sich
genommen ergeben jeweils einen Faktor, der 29,3% bzw. 38,8% der Varianz auf sich
vereinigt. Demgegeniiber ergibt die Analyse der Gegenargumente (nach Varimax-
Rotation) zwei Faktoren, wobei 22,5% durch den ersten Faktor (Modi "1", "3" und
"3/4") und 14,0% durch den zweiten Faktor (Modi "2", "2/3" und "4") erklart werden.

Tabelle 5
Tabelle 6

Tabelle 7
Tabelle &8

Parallelitét des affektiven und des kognitiven Aspekts des Verantwortungsurteils

Die Korrelationen zwischen (a) dem Grad der Orientierung des Urteilsverhaltens an
den Modi der Verantwortung (Determination) und (b) der Hohe der Priaferenz fiir
diese Modi getrennt nach der Richtung der Argumente (fiir oder gegen das Helfen)
zeigt ein uneinheitliches Bild (oben, Tabelle 8). Zwar 148t sich eine genereller Trend
zur kognitiv-affektiven Parallelitét feststellen; die Korrelationen zwischen dem
kognitiven Aspekt (Determination bzw. IKK) und einigen Modi der Verantwortung
weichen jedoch stark von der erwarteten, entwicklungslogischen Ordnung ab. Die
Korrelationen sollten geméf der kognitiven Entwicklungstheorie von Modus "1" bis
Modus "4" monoton ansteigen, wie dies beim MUT der Fall ist (Lind 1985b).

Quasi-Simplex-Struktur der Verantwortungsurteile Kohlberg (1963) hatte im
Zusammenhang mit der Frage der entwicklungslogischen Ordnung der Moralstufen
vorgeschlagen, diese mittels der Struktur der Korrelationen zwischen den Stufen zu
iiberpriifen. Gemal der Kognitiven Entwicklungstheorie sollten diese Korrelationen
eine Quasi-Simplex-Struktur aufweisen, d.h. der groite Zusammenhang sollte
zwischen benachbarten Stufen bestehen und mit zunehmender Entfernung zwischen
ihnen systematisch geringer werden.

Zur tiberpriifung der Hypothese wurden die Korrelationen zwischen den Modi der
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Verantwortung berechnet (Tabelle 9) und so umzusortieren versucht, dal eine
(bessere) Quasi-Simplex-Struktur entsteht (zum verwendeten diagonalen
Ordnungsverfahren vgl. Schroder & Guth 1987, S. 16 ftf.). Wie Tabelle 10 zeigt, kann
mit den gefundenen Werten durch Umordnung der Modi tatséchlich eine bessere
Quasi-Simplex-Struktur gebildet werden. Da hiermit die Hypothese bereits widerlegt
ist, kann hier auf eine differenziertere Analyse, etwa mittels LISREL, verzichtet

werden.

Rangreihe der Verantwortungsmodi

Abschlielend soll die Giiltigkeit der Hypothese einer Entwicklungssequenz des
Verantwortungsurteils global getestet werden. Um diese Hypothese statistisch auf
Signifikanz priifen zu kénnen, wird zunéchst ein ideales Sequenzmodell entworfen
und dann untersucht, ob und inwiefern das tatsidchliche Urteilsverhalten der befragten
Schiiler hiervon abweicht. Die Hypothese einer idealen entwicklungsgemifen
Préaferenzordnung der Verantwortungsmodi kann fiir ein Argument pro Modus so

dargestellt werden:

Modus Priaferenzwert (ideal):
1 0 |

2 1 B

2/3 2 ]

3 3 1l

3/4 s

4 5 1

Die Signifikanzpriifung der Hypothese kann nun dadurch geschehen, daf3 bei jedem
empirischen Antwortwert der ideale Wert abgezogen und untersucht wird, ob dadurch
eine vollige Gleichheit der Differenzwerte (hypothesenkonform) oder starke
Abweichungen resultieren. Eine multivariate Varianzanalyse der so transformierten
Werte (mit den Faktoren Person als Blockfaktor, Meinungskonformitdt und Modus
als Mewertwiederholung) ergab einen negativen, linearen Trend. Der dazugehorige
Kontrast ist signifikant (Tabelle 11). Die Tatsache, dal dieser Trend negativ (statt
gleich) ist, widerspricht der Entwicklungshypothese. Dariiberhinaus ist der kubische
Effekt ebenfalls beachtlich. Wie die errechneten Mittelwerte zeigen, ist die

Priaferenzordnung auch nicht gleichférmig, sondern unregelmifig.
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3.2 Entwicklungsrelevante Kriterien - Alter und Bildung

Um weitere wichtige Anhaltspunkte fiir den Entwicklungscharakter der
Verantwortungsmodi zu erhalten soll nun ihr Zusammenhang mit zwei Kriterien
untersucht werden, die in der Literatur generell als Indikatoren fiir
Entwicklungsprozesse angesehen werden: Alter und erreichtes Bildungsniveau der
befragten Schiiler und Schiilerinnen. Fiir die Analyse wurden diese Merkmale als
unabhingige Variablen definiert und die Strukturmalle der Verantwortung als
abhéngige Variablen. Es wurden jeweils univariate einfaktorielle Varianzanalysen
durchgefiihrt. Mehrfaktorielle Berechnungen waren nicht angezeigt, da die

Analyseeinheiten zu klein und die unabhédngigen Variablen konfundiert waren.

Tabelle 9
Tabelle 10
Tabelle 11

Alter

Da das Bildungsniveau, d.h. der besuchte Schultyp, ebenfalls einen EinfluB} auf die
Ausbildung des kognitiven Aspektes der Urteile hat (Lind 1985b) und beide
Variablen aufgrund des Erhebungsdesigns miteinander vermengt sind, wird letzteres
konstant gehalten und die Analysen des Alterseffekts getrennt nach Gymnasium und
Berufsschule durchgefiihrt. Die in Tabelle 12a aufgelisteten Mittelwerte der
Gymnasiasten lassen fiir die Determinationskoeffizienten des Faktors "Modus der
Verantwortung" eine geringe Zunahme, fiir den Faktor Pro-Con eine Abnahme in
Abhidngigkeit zum Alter erkennen. Diese Effekte erreichen bei der varianzanalyti-
schen Berechnung jedoch nicht das Signifikanzniveau (Tabelle 12b). Dasselbe gilt
auch fiir die analogen MeBwerte des Moralurteils, wenn auch hier der in die gleiche
Richtung weisende Anteil erklarter Varianz (%SSQ) deutlich groBer ist.

Fiir die Berufsschiiler, die im Durchschnitt dlter als die befragten Gymnasiasten
waren, ist der lineare Zusammenhang zwischen der Orientierung am Verantwortungs-
modus und dem Alter geringer. Hierbei muB allerdings beriicksichtigt werden, dal3 die
Schiiler der verschiedenen Berufsschulklassen beziiglich ihrer Vorbildung sehr
heterogen sind (Tabelle 13a und 13b).
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Bildungsniveau

GemilB der Kognitiven Entwicklungstheorie ist zu erwarten, da3 kognitiven Aspekte
des moralischen und des Verantwortungsurteils stirker von Dauer und Qualitédt der
schulischen Lernerfahrung abhidngen als vom biologischen Alter, wenngleich beides
nicht einfach voneinander zu trennen ist. Um diese Hypothese priifen zu konnen,
wurden die teilnehmenden Klassen in 3 Kategorien unterteilt, die in aufsteigender
Reihenfolge eine zeitlich ldngere oder hoherqualifizierende Bildungslaufbahn

reprasentieren:

Da sie sich nicht in diese drei Kategorien einfiigen liesen und zudem nur wenige
Mitglieder hatten, wurden die Klassen aus der Hauptschule und die Verkduferklasse
bei diesem Vergleich nicht beriicksichtigt.

Kategorie 1: Sekundarstufe I des Gymnasiums

Kategorie 2: Sekundarstufe 11 des berufsbildenden Schulwesens

(Berufsgrundschuljahr und kaufménnische Ausbildung)
Kategorie 3: Sekundarstufe II des Gymnasiums.
Die Befunde bestitigen die kognitive Entwicklungshypothese nur tendenziell. Die
Determination des Urteilsverhaltens durch die Modi der Verantwortung nimmt mit

wachsendem Ausbildungsniveau linear zu (Tabelle 14a). Im Gegensatz zu dem
moralischen Urteil (MUT) ist dieser Effekt aber nicht signifikant (Tabelle 14b).

3.3 Entwicklungsneutrale Kriterien - Geschlecht und Klassenzugehorigkeit

Im Sinne einer tiberpriifung einiger fiir die diskriminante Validitdt wichtigen Thesen
soll hier der Zusammenhang zwischen dem Verantwortungsurteil und zwei
entwicklungsneutralen Merkmalen untersucht werden, ndmlich Geschlecht und

Zugehorigkeit zu einer bestimmten (Schul-) Klasse.

Geschlecht
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Eine iiber alle Klassen hinweg durchgefiihrte Varianzanalyse mit Geschlecht als
unabhingiger Variable ergab bei den Strukturmallen der Moralurteile
erwartungsgemal keine signifikanten Unterschiede. Demgegeniiber zeigen die
analogen Werte der Verantwortungsurteile deutliche, geschlechtsbezogene Effekte.
Wihrend der (auf die kognitive Komponente der Urteile bezogene)
Determinationskoeffizient des Faktors Modus bei Madchen und Jungen hinsichtlich
des arithmetischen Mittels gleich groB ist, besteht bei den Schiilerinnen eine deutlich
ausgepragtere Orientierung an der Richtung der Argumente. Sie priaferieren die fiir
das Helfen vorgebrachten Argumente stirker als die Jungen und lehnen auch die
Argumente gegen das Helfen stérker ab (Tabelle 15a und 15b).

Der vorgenannte Effekt kommt bei der Intra-Klassen-Korrelation noch starker zum
Ausdruck. Insgesamt scheinen sich die Madchen, vor allem aber die der gymnasialen
Mittelstufe engagierter als ihre ménnlichen Mitschiiler mit der Situationen des
Helfens auseinanderzusetzen. Sie scheinen damit jener Geschlechtsrollenerwartung zu

entsprechen, die den Frauen die Erfiillung sozial-caritativer Aufgaben zuweist.

Tabelle 12a und 12b

Tabelle 13a und 13b

Tabelle 14a und 14b

Tabelle 15a und 15b

Klassenzugehorigkeit

Eine globale iiberpriifung klassenspezifischer Einfliisse ist aufgrund des
unvollstdndigen Erhebungsdesigns im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich.
Stattdessen werden hier exemplarisch die Antworten der zwei achte Klassen an den
beiden Gymnasien einander gegeniibergestellt. Alters- und Geschlechtsverteilung sind
in beiden Klassen dhnlich, so daB keine darauf zuriickzufiihrende systematische
Variation der Ergebnisse zu erwarten ist. Im MUT ergeben sich keine bedeutsamen
Klasseneffekte. Dagegen unterscheiden sich die Werte in den Strukturmafen der
Verantwortungsurteile in beiden Klassen deutlich voneinander. Wéhrend sich die

Schiiler der Klasse B stirker an der Qualitidt der Argumente, aber umso weniger an
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deren Richtung (Pro-Con) orientieren, verhalten sich die Ergebnisse der Klasse A
dazu spiegelbildlich (Tabelle 16a und 16b).

So erstaunlich dieses Ergebnis zur Klassenabhéngigkeit des Verantwortungsurteils ist,
thre Aussagekraft darf wegen der geringen Fallzahl nicht iiberbewertet werden. Um
begriindete Aussagen machen zu konnen, sind weitere Untersuchungen notig. Auf
dem Hintergrund der Bedeutung, die der moralischen Atmosphére in Schiilergruppen
durch die Theorie zugewiesen wird, konnten die empirisch ermittelten Differenzen
zwischen den Klassen aber ein Hinweis auf wichtige, atmosphédre-bedingte
Unterschiede sein. Entwicklungsrelevante versus entwicklungsneutrale Merkmale
Die Frage, inwieweit es sich beim Verantwortungsurteil um ein Entwicklungskonzept
handelt, soll zusammenfassend durch die Gegentiberstellung der Korrelationen
zwischen den Merkmalen der Urteilsstruktur einerseits und entwicklungsrelevanten
und -neutralen Kriterien anderseits untersucht werden.

Im Gegensatz zum moralischen Urteil, bei dem sich entsprechend der Kognitiven
Entwicklungstheorie eine deutliche Abhingigkeit von den entwicklungsrelevanten
Variablen (Alter und Bildungsniveau) und nur eine geringe Korrelationen mit
entwicklungsneutralen Variablen (Geschlecht und Klasse) ergab, ist die
Determination des Verantwortungsurteils auch durch entwicklungsneutrale,
sozialisationsbezogene Variablen (Geschlecht und soziale Gruppe bzw. Klasse)
bestimmt (Tabelle 17).

3.4  Verantwortungsurteil und soziales Verhalten

Verantwortungs-Gefiihl und Verantwortungs-Urteil

Im Kontext der Helfen-Situation zum Helfen wurden die Schiiler nach ihrem Gefiihl
der Verantwortung fiir die sozialen Konsequenzen ihrer Entscheidung (dafiir oder
dagegen, Bernd zu helfen; siche oben Tabelle 4) gefragt.

Dazu wurde die Entscheidungssituation dahingehend erweitert, da3 sie sich vorstellen
sollten, sie hatten nicht geholfen und der betroffene Mitschiiler hitte das Klassenziel
nicht erreicht. Nur 21% der Befragten fiihlten sich fiir die negativen Folgen einer
unterlassenen Hilfeleistung sehr verantwortlich, 37% mittel und 42% wenig. Fiihrt
man iiber diese 3 Kategorien als unabhédngige Variable und den StrukturmafBen der
Verantwortung als abhidngige Variablen einfaktorielle Varianzanalysen durch, so zeigt

sich, daf3 der Determinationskoeffizient des Faktors "Pro-Con" 13% der
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Antwortvarianz aufklart (Tabelle 18). Noch deutlicher ist das Ergebnis fiir den
dazugehorigen Intra-Klassen-Korrelationskoeffizienten. Dariiberhinaus besteht eine
negative Korrelation zwischen dem Ausmal} der empfundenen Verantwortung und
dem kognitiven Aspekt des Verantwortungsurteils. Je weniger sich die befragten
Schiiler durch die eingetretenen negativen Konsequenzen personlich betroffen fiihlen,
desto stirker orientieren sie sich in ihren Urteilen an der Qualitdt der Argumente und
weniger an deren Richtung.

Beim moralischen Urteil weisen die Strukturwerte des MUT keinen signifikanten
Bezug zu dem Gefiihl der Verantwortung in der geschilderten Situation auf. (Die

Ergebnisse wurden daher nicht aufgefiihrt).
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Tabelle 16a
Tabelle 16b

Tabelle 17
Tabelle 18

Wunsch der Schiler zu diskutieren

Mit der Frage nach dem Wunsch, problematische Themen des Schullebens
miteinander zu diskutieren, um auf diese Weise eine gemeinsame Losung zu finden,
sollte die Bereitschaft der Schiiler ermittelt werden, Mitverantwortung fiir die
Gestaltung des sozialen Umfeldes zu ibernehmen. Dabei bestehen zwischen den
beiden Themen 'gegenseitiges Helfen' und '"Mogeln' kaum Unterschiede. In beiden
Féllen besteht ein signifikanter negativer Zusammenhang zwischen dem
Diskussionswunsch und der Determination der Verantwortungsurteile durch den
Faktor Modus und ein positiver hinsichtlich der Ausgeprégtheit der Orientierung an
der Richtung der Argumente. Das bedeutet, dal der Wunsch, sich mit Mitschiilern
und Lehrern iiber schulrelevante Probleme auseinanderzusetzen, einhergeht mit einem
hoheren prosozialen Engagement (Priaferenz der Argumente in Abhéingigkeit davon,
ob sie fiir oder gegen ein Helfen sprechen) und weniger mit einer Orientierung an der
Qualitét der Griinde (Tabelle 19a und 19b).

Hilfsbereitschaft

Die Bejahung der Frage, ob man dem betroffenen Schiiler des Dilemmas selbst helfen
wiirde, hiangt zwar erheblich schwécher als das Gefiihl subjektiver Verantwortung,
aber dennoch in beachtlichem Malle positiv mit der unterschiedlichen Beurteilung der
Argumente fiir bzw. gegen das Helfen zusammen. Der sonst durchweg vorhandene
negative Zusammenhang zwischen prosozialer Handlungsorientierung und dem
kognitiven Aspekt der Verantwortungsurteile, dem Faktor Modus, ist hier jedoch
deutlich schwécher ausgeprigt (Tabelle 20).

Betrachtet man beide Teilergebnisse gemeinsam, so scheinen sich mit zunehmender
Handlungsnihe der Items die Richtung der Effekte von prosozialer Orientierung

(Faktor Pro-Con) und kognitiver Verankerung der Urteile (Faktor Modus) einander
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anzunahern. Dies konnte als ein, wenn auch schwaches Indiz fiir den vermuteten
Zusammenhang zwischen sozial-moralischer Urteilsfahigkeit und prosozialen
Handlungsweisen gewertet werden.

Andere Schiiler mitentscheiden lassen Eine wichtige Bedingung fiir das
Gelingen einer demokratischen Gemeinschaft ist die Bereitschaft ihrer Mitglieder,
sich selbst an Entscheidungen zu beteiligen. Nicht minder wichtig, wenn auch
weniger beachtet ist die Bereitschaft jedes Einzelnen, andere Mitglieder der
Gemeinschaft sich beteiligen zu lassen und bedeutsame Entscheidungen in deren
Hénde zu tibertragen statt in die einer iibergeordneten Autoritit (hier der Lehrer). Die
Schiiler wurden deshalb von uns gefragt, ob sie eher dafiir oder dagegen sind, dal3 die
Schiiler bei der Festlegung von schulischen Regeln mitbestimmen diirfen. Insgesamt
sprachen sich mehr als die Hélfte der Befragten fiir die Partizipation der Mitschiiler
aus und nur 15% waren dagegen. Ein groBer Teil der Schiiler war also bereit,
wichtige Entscheidungen von ihren Mitschiilern mitbestimmen zu lassen. Es ist
jedoch zu beachten, da3 nicht alle Schiiler dieses zugestehen mdchten.

Im Vergleich zu den bislang besprochenen Fragen, die sich eher auf subjektive
Erlebnisdimensionen bezogen, stellt die Beantwortung der Frage nach der Gewahrung
eines Mitbestimmungsrechtes der anderen Schiiler bereits eine mit Folgen verbundene
verbale Handlung dar. (Die Schiiler miissen ja damit rechnen, daf3 thre Antworten
vom Lehrer ernst genommen werden).

Zwischen dem Ausmal der kognitiven Verankerung der Verantwortungsurteile und
der Beflirwortung der Partizipation bestehen signifikante positive Zusammenhénge.
Analog dazu besteht ein negativer Zusammenhang zwischen der Orientierung an der
Meinungskonformitit von Argumenten und Partizipationsgewdhrung (Tabelle 21).
Dies entspricht

weitgehend der Hypothese eines Zusammenhangs zwischen dem kognitiven Aspekt
der Verantwortungsurteile und demokratisch begriindeten Handlungsweisen.
Allerdings wird hier auch, im Gegensatz zu allen anderen Fragen, der Intra-Klassen-
Korrelationskoeffizient "Stufe" der Moralurteile signifikant. Damit bleibt die Frage
offen, ob das Verantwortungsurteil einen engeren Bezug zum Handeln hat als das
Moralurteil.

Insgesamt weist die Struktur des Verantwortungsurteils einen moderaten
Zusammenhang zu allen hier untersuchten Verhaltensbereichen auf (Tabelle 22). Das
Gefiihl der Verantwortung fiir die Konsequenzen des eigenen Verhaltens hdangt mit
einer geringen Orientierung an den Modi der Verantwortung zusammen, ebenso wie

der Wunsch, in der Klasse liber Helfen zu diskutieren oder {iber das Mogeln.
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Demgegeniiber ist die Bereitschaft, andere Schiiler mitentscheiden zu lassen, positiv
mit diesem kognitiven Aspekt der Verantwortung korreliert. Die Korrelationen mit
der Determination durch Pro-con sind genau entgegengesetzt und dem Betrag nach

durchweg etwas hoher.

Tabelle 19a
Tabelle 19b

Tabelle 20
Tabelle 21
Tabelle 22

4. Diskussion

Durch die Formulierung als Alternativhypothesen wurde das
entwicklungspsychologische Konzept kontrastiert mit einem Konzept, das
Verantwortung als eine reine Einstellung ohne kognitive Momente begreift. Die damit
implizierte, antagonistische Fragestellung kann nach den vorliegenden Ergebnissen
unserer Untersuchung jedoch nicht in dieser scharfen Weise beantwortet werden.
Die Befunde dieser Untersuchung sprechen fiir die Hypothese, da3 die Beurteilungen
der Argumente zur Verantwortung nicht unwesentlich durch kognitive Aspekte
bestimmt sind. Auch lassen sich fiir den Determinationskoeffizienten des Faktors
"Modus" kleine, aber systematische Zusammenhénge zu entwicklungspsychologisch
bedeutsamen Variablen nachweisen. Diese beiden Resultate deuten darauf hin, daf
die von Higgins, Power & Kohlberg (1984) vorgenommene Konzeptualisierung der
Verantwortung zumindest kognitive Anteile enthdlt. Demgegeniiber wird die
Akzeptabilitdt der Griinde aber auch stark dadurch geleitet, ob sie fiir oder gegen ein
Helfen vorgebracht werden. Der Grad, mit dem die libereinstimmung der Argumente
mit der eigenen Meinung eine Rolle spielt, steht u.E. in Verbindung zu
unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen, die sich widerspiegeln in den Effekten
der Geschlechts- und Klassenzugehorigkeit. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, daf3
die Sorge um das Wohlergehen anderer, Beziechungen und das daraus entstehende
Gefiihl der Verantwortung eine starke affektive Komponente haben. Die
Einstellungsseite scheint bei der Verantwortung wichtiger zu sein als bei Fragen der
Gerechtigkeit (Schreiner 1983; Weinreich-Haste 1986).
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Probleme der Messung der Verantwortung Wir haben in dieser Untersuchung
versucht, Verantwortungsurteile empirisch zu erfassen. Messen wurde dabei weiter
gefaBit als nur das Zuschreiben von Zahlen zu bestimmten Antwortmustern und in der
Bedeutung einer Konstruktiiberpriifung verwendet (vgl. Lind 1985b). Die Befunde
dieser Untersuchung stellen daher auch eine Instanz der Bestitigung oder
Widerlegung der Annahmen iiber das Konstrukt "Verantwortungsurteil" dar. Dabei
wurde im Sinne eines "bootstrapping" Ansatzes vorausgesetzt, dall dieses Konstrukt
klar definiert ist und die darauf bezogenen Aussagen der Theorie eindeutig und
prinzipiell iiberpriifbar sind. Auf methodischer Seite wurde vorausgesetzt, dafl durch
das entsprechende Erhebungsverfahren auch die inhaltlich bedeutsamen Merkmale
addquat erfalit und abgebildet werden konnen. Beide Voraussetzungen konnen fiir das
Konstrukt "Verantwortung' nicht bedingungslos als gegeben angenommen werden und
haben sich hier auch nicht in ausreichender Weise bestitigen lassen. Auf theoretischer
Ebene ist sowohl die Diskussion um seine begriffliche Bestimmung, als auch die um
seine Bedeutung fiir die kognitiv-moralische Entwicklung gekennzeichnet von
Kontroversen und Spekulationen, die mehr oder weniger gut begriindet und empirisch
uiberpriift sind (Higgins 1987b; Kohlberg, Levine & Hewer 1984a; 1984b; Wren
1986). Gleichzeitig besteht auch hinsichtlich der Frage nach der bestmdglichen
methodischen Erfassung theoretisch bestimmter Inhaltsdimensionen noch wenig
Einigkeit, so daB hier in gewisser Weise Neuland betreten wird.

Die Frage ist, inwieweit es hier gelungen ist, im Rahmen des Moralische Atmosphére
Fragebogens (MAF) Inhalt und Struktur des Verantwortungsurteils valide zu messen.
Endgiiltige Schliisse konnen aus den vorliegenden Ergebnissen nicht gezogen
werden. Wiren die Befunde (im Sinn der Hypothesen) allesamt positiv ausgefallen,
konnten Methode und Theorie als bestétigt gelten. So aber ist die Ergebnislage
mehrdeutig. Fiir die Tatsache, dall bestimmte Befunde der Theorie zu widersprechen
scheinen, kommt immer auch die Moglichkeit in Betracht, da3 es noch nicht gelungen
ist, die theoretischen Annahmen durch die gewéhlte Erhebungsmethode addquat zu
operationalisieren. Die Effekte beider "Fehlerquellen" sind dabei auf empirischem
Weg allein nicht zu trennen.

Angesichts dieser Sachlage, die weder eindeutig fiir noch gegen die Kognitive
Entwicklungstheorie des Verantwortungsurteils spricht, ist es notwendig, Methode
und Theorie gleichzeitig auf ihre Adéquatheit hin zu beleuchten. Der Logik
deduktiver Forschung folgend ist daher zunichst darzulegen, inwieweit das
Erhebungsverfahren als theoretisch valide gelten kann.

Die Erfassung der Verantwortung durch subjektive Bewertungen von
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Verantwortungsaussagen (Argumente) wurde auch von Higgins (1987a)
vorgeschlagen, um komplexe, interaktionsbezogene Determinanten des Verhaltens
empirisch meBbar zu machen. Bei der Konstruktion des Fragebogens zum
Verantwortungsurteil sind wir noch einen Schritt weiter gegangen und haben neben
den inhaltlich bestimmten Modi der Verantwortung auch deren kognitive Struktur zu
erfassen versucht. Dies geschah mittels einer experimentell angelegten Frageform, bei
der zwei mogliche Determinanten des individuellen Urteilsverhaltens (Modus und
Meinungskonformitit) unabhédngig voneinander variiert wurden.

Da die amerikanische Version, von der hier ausgegangen wurde, dieses Element nicht
enthielt, muflte der Fragebogen dahingehend ergénzt bzw. modifiziert werden. Es
mufBten einzelne Items weggelassen, andere inhaltlich verdndert und neue Items
entwickelt werden, um ein vollstindig gekreuztes Design zu erhalten. Dies war nicht
immer einfach. Gerade bei der Formulierung der Griinde gegen das Helfen war es oft
schwierig, Aussagen zu finden, die beziiglich der Modi vollig dquivalent zu den
Argumenten fiir das Helfen waren.

Sofern es damit anndhernd gelungen ist, ein theoretisch valides Instrument zu
schaffen, konnen wir uns der Frage zuwenden, ob und inwieweit die mit dem
Fragebogen erhaltenen Daten zu Inhalt und Struktur des Verantwortungsurteils die

Annahmen der Kognitiven Entwicklungstheorie stiitzen.

Zur Theorie der Verantwortung

Wie in der Einleitung bereits erwihnt, scheint das Konstrukt 'Verantwortung' mit zwei
unterschiedlichen Akzentsetzungen in die Theorie von Kohlberg und seinen
Mitarbeitern Eingang gefunden zu haben. Zum einen steht es eher in Bezug zu
prosozialen, gemeinschaftsbezogenen Verhaltensweisen - dies ist die Form die u. a.
auch von Ann Higgins und Clark Power vertreten wird - zum anderen ist es ein
Vermittlungsurteil zwischen subjektiv anerkannten moralischen Prinzipien und der
Ausfiihrung entsprechender Handlungen.

Beiden inhaltlichen Bereichen gemeinsam ist dabei der Versuch, soziologische und
psychologische Dimensionen der Moralitdt miteinander zu verbinden. Dadurch ist
jedoch die urspriingliche internalistische Sichtweise ein Stiick weit aufgegeben und
um externalistische Momente ergédnzt worden (Wren 1986). Auf methodischer Ebene
besteht damit die Gefahr eines "naturalistischen Fehlschlusses" (Kohlberg 1981b), der

in diesem Falle durch die Hoffnung gekennzeichnet ist, von einem wie positiv auch
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immer empfundenen Ist-Zustand ein 'Sollen' ableiten zu kdnnen. Besonders deutlich
wird dies u.E. im Konzept der Kollektivitdt von C. Power, das dieser in Anlehnung an
E. Durkheim in die Theoriebildung einbringt. Ohne bezweifeln zu wollen, daf3 die
Einbindung in eine Gemeinschaft durchaus einen positiven Wert darstellen kann, hat
sie doch nur noch wenig mit dem zu tun, was Kohlberg im Anschlull an Kant mit
Moralitét urspriinglich gemeint hatte, nimlich eine reflektierte und autonom
begriindete Orientierung an universalisierbaren Entscheidungsregeln zur Losung
sozialer Konflikte. Die Aneignung von bestehenden Gruppennormen und
Interaktionsregeln stellt hier nur ein Element der kognitiven Entwicklung im Bereich
sozialen Wissens dar und nicht das, was eigentlich mit dem 'moral point of view'

gemeint ist."®

Die Unterscheidung von moralischen Regeln und Konventionen hinsichtlich ihres
Giiltigkeitsbereichs scheint auch in die Beurteilung der verschiedenen Argumente zur
Verantwortung eingegangen zu sein. Neben der Ablehnung einer extrinsisch
motivierten Hilfe, werden auch jene Items weniger akzeptiert, die auf eine begrenzte
menschliche Gemeinschaft bezogen sind (Kohlberg 1984c). Mit diesen {iber die
Priferenzurteile bestimmten strukturellen Merkmalen weisen die
Verantwortungsurteile unverkennbare dhnlichkeiten mit der
entwicklungspsychologischen Abfolge der moralisch-kognitiven Stufen von Kohl-
berg auf. Unbeantwortet bleibt dabei allerdings die Frage, ob die unterschiedlichen
Verstindnisweisen von Verantwortung ein Aspekt der sich entwickelnden
moralischen Urteilsfahigkeit sind, oder ob sie unabhéngig von dieser Verdnderungen
erfahren. Sollte letzteres zutreffen, wire es moglich, Moralitit in zwei analytisch zu
unterscheidende Bereiche einzuteilen: einen der jene Regeln festlegt, die fiir den
Bestand einer menschlichen Gemeinschaft unabdingbar sind und einen, der dariiber
hinausgehend fiir ein positives Zusammenleben sorgt (MacIntyre 1981, S. 141 ff.).
Wihrend erstere hdufig in der semantischen Form eines "Du sollst nicht" die
Grundlage fiir mit Sanktionen verbundene Normen und Gesetze darstellen, wird die
Erfiillung positiver oder nicht-perfekter Pflichten starker durch deren subjektiv
empfundenen Verpflichtungscharakter bestimmt. Sie kdnnen von anderen auch nicht
in dem MaBe gefordert und eingeklagt werden, wie dies fiir die moralischen
Mindestanforderungen der Fall ist (Hartmann 1986). Nur in Ausnahmesituationen,
beispielsweise bei der Unterlassung von existenziell bedeutsamen Hilfeleistungen,

miissen diese gerechtfertigt und begriindet werden. Generell bestehen hier jedoch

8 Hoffe 1985; Kohlberg 1987a; Tugendhat 1986; Turiel 1983; Turiel & Smetana 1984.
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relativ grof3e individuelle Entscheidungsfreirdume, die durch Einstellungen eine
gewisse Ordnung erfahren.

Prosoziale Handlungsweisen stehen damit zwischen reinen, auf Mitmenschen
bezogenen Grundhaltungen, wie etwa das Vertrauen, das man in einer Art Vorschull
bereit ist, ihnen entgegenzubringen, und fiir das Zusammenleben unabdingbar
notwendigen und damit universalisierbaren Regeln der Interaktion. Dementsprechend
sind sie in Abhingigkeit zur subjektiven Wahrnehmung der Situation sowohl ein
Bereich, der durch kognitive Entwicklungen gekennzeichnet ist, als auch einer, in
dem emotional verankerte Einstellungen von Bedeutung sind.
Verantwortungsurteile und prosoziales Verhalten Mit den fiinf ausgewéhlten Fragen
zur Erfassung der Handlungsmotivation wurde versucht, ein Spektrum von
gefithlsméBigen Reaktionen bis hin zu echten, mit Konsequenzen verbundenen
Entscheidungen zu erfassen. Die Ergebnisse weisen mit abnehmender Stirke von
subjektiv empfundenen Schuldgefiihlen fiir den Verstol3 gegen eine prosoziale
Handlungsnorm hin zu dem Wunsch, schulbezogene Themen gemeinsam zu
diskutieren, signifikante Zusammenhéange zu einer Orientierung an der Richtung der

Argumente zur Verantwortung auf.

Beim Ubergang zur Beantwortung von Items, die eine groBere Nihe zu dem
tatsdchlichen Handeln aufweisen, verschiebt sich das Bild zugunsten der Bedeutung
rational begriindeter Urteilsformen. Wahrend hier die erklédrte Bereitschaft zu helfen
gleichermafen durch affektive und kognitive Aspekte geleitet sein kann, 148t sich ein
leichter Zusammenhang zwischen der verbal bekundeten Gewdhrung des
Mitbestimmungsrechtes aller Schiiler und kognitiv geleiteten Urteilsformen erkennen.
Dies gilt sowohl fiir die Daten der Verantwortungs- als auch fiir die der Moralurteile
des MUT. Diese Ergebnisse legen den Schlufl nahe, daf3 eine eindeutige prosoziale
Orientierung nicht immer mit demokratischen, am Gleichheitsgrundsatz orientierten
Handlungen verbunden ist. Die Akzeptanz und Befiirwortung von Verhaltensregeln,
wie gegenseitiges Helfen oder die Austragung von Konflikten auf verbaler Ebene,
konnen ebenso gut das Ergebnis eines gelungenen sozialen Anpassungsprozesses
sein. Diese Annahme wird ein Stiick weit auch durch die relativ ausgepragten
geschlechtsspezifischen Unterschiede gestiitzt (Bluhme 1979; Levin & Bekerman-
Greenberg 1980), die fiir moralische Orientierungen nicht in dieser Weise
nachgewiesen werden konnten (Devries & Walker 1986; Walker 1984; 1986a;
1986b). Im Falle einer eher gefithlsméBig begriindeten, unreflektierten Anerkennung

prosozialer Werte konnen diese den Status dogmatisch zu befolgender
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Verhaltensregeln erlangen. Helfen gerinnt hier zu einer bedingungslosen und
unflexibel gehandhabten Grundlage von Handlungsentscheidungen, die fiir eine
Reihe sozialer Situationen Giiltigkeit beansprucht. In ihrer normativen Fassung fiihrt
sie zu einer bestimmten Form des Handelns, die einerseits zwar eine Orientierung an
prosozialen Werten aufweist, andererseits aber die je spezifische Situation des
Betroffenen nicht in ausreichendem Mal3e zu beriicksichtigen scheint. In ihrer
negativsten Form néhert sich Fiirsorglichkeit dabei an eine besondere Art von
Bevormundung an, welche die Ausbildung von Selbstdndigkeit und autonomer
Handlungsregulation behindern kann. Das Verharren in Abhingigkeit und die
Erziehung zum Gehorsam gegeniiber den Anweisungen einer Autoritit, die durch die
Sorge um das Wohl des anderen legitimiert wird, kann damit zu einer jener
Bedingungen werden, welche die Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit und einer
integrierten Personlichkeit erschweren. Woran es hier auf Seiten des Helfenden zu
mangeln scheint ist das BewuBtsein, da3 es auch gute Griinde gegen ein kurzfristiges
Helfen geben kann. Thre Anerkennung ist Ausdruck einer Differenzierung der
prosozialen Werte, die auf die jeweilige Situation und die momentanen und
langfristigen Bediirfnisse des "Notleidenden" bezogen werden. Die richtige
Einschitzung dessen, was der andere von sich aus in einer gegebenen Situation, wenn
auch mit einigen Miihen, noch leisten kann, und wo er einer Unterstiitzung bedarf,
zeichnet dabei einen guten Pddagogen aus. Allgemein ist das Vertrauen, das jemand
in die kognitiven Fdhigkeiten anderer hat, ein Kennzeichen fiir die Anerkennung des
Gleichheitsgrundsatzes und damit Grundlage fiir die Losung sozialer Konflikte auf
moralischer Ebene (Tugendhat 1986). Ein Beispiel hierfiir ist die Gewéhrung des
Rechtes auf Mitbestimmung gegeniiber allen von Entscheidungen betroffenen
Menschen. Subjektiv anerkannte Werte werden nicht einfach als allgemeingiiltig
gesetzt und dem anderen in der Interaktion aufgenotigt, sondern er wird als
gleichberechtigter Partner in seiner Wahrnehmung der eigenen Bediirfnislage ernst

genommen und das Handeln darauf abgestimmt.

Ist dieses Reflexionsniveau erreicht, dann entsprechen die Begriindungsstrukturen
und Entscheidungen bei hypothetischen Dilemmas denen realer Situationen und dem
Handeln (Rothmann 1980). Die differenzierte Betrachtungsweise einer auf das
Wohlergehen anderer bezogenen Verantwortung setzt Kommunikation, Reflexion
und ein allgemeines, wie spezifisches soziales Wissen voraus (Bloom 1986; Edelstein
& Keller 1985; Lempert 1985; Lickona 1983; Youniss 1984): Bedingungen, die

durch die Verdnderung der moralischen Atmosphire im Sinne einer von Gerechtigkeit
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getragenen Gemeinschaft zu realisieren versucht werden. Verantwortung als Aspekt
der moralischen Atmosphire in der Schule Angesichts der bislang besprochenen
Ergebnisse und deren moglicher Bedeutung fiir eine moralisch-kognitive
Entwicklungstheorie des Verhiltnisses von Urteilen und Handeln soll abschliessend
auf die Brauchbarkeit des Konzepts 'Verantwortung' fiir pddagogische Interventionen
und deren Evaluation eingegangen werden. Verantwortung und die Bereitschaft, aktiv
an der Gestaltung der schulischen Gemeinschaft mitzuwirken, stellen nur einen, wenn
auch theoretisch wichtigen Bereich dessen dar, was die Gesamtatmosphére in
Schiilergruppen ausmacht. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob und
inwieweit es moglich ist, von unseren Befunden Riickschliisse auf bestehende
Interaktionsformen, die sie leitenden Werte und entwicklungspsychologisch

bedeutsame Verdnderungen zu ziehen.

Dilemmas und Argumente zur Verantwortung sind jedoch auch ein wichtiger Aspekt
der Moralitét. Sie konnen z.B. im Unterricht dazu beitragen, das Denken iiber
utilitaristische Prinzipien und eine reine Vertragsmoral hinausgehend anzuregen. Mit
der Betonung der sozial bezogenen Bediirfnisse des Einzelnen sprechen sie einen
Bereich an, der auf individueller Ebene nicht zu 16sen ist und damit auf die
Bedeutung von Diskurs und Verstindigung als moralische Grundkategorie fiir
gemeinschaftliches Handeln verweist. Die Klasse oder Gruppe stellt jene konkret
gegebene soziale Einheit dar, deren Erfahrung auf subjektiver Seite das BewuBtsein
des individuellen Beitrags bei der Gestaltung des sozialen Umfeldes fordert und das
Vertrauen in andere festigt. Sie bildet den situative Rahmen fiir die gemeinsame
Erarbeitung von gerechten Losungen sozialer Konflikte. Die Verantwortungsurteile
spiegeln offensichtlich auch wider, inwieweit in einer Gruppe prosoziale
Verhaltensweisen den eigenniitzigen und instrumentellen vorgezogen werden. Sie
kennzeichnen damit ein zentrales Moment der moralischen Atmosphére in der Schule.
Die Ergebnisse zur Partizipationsgewéhrung signalisieren jedoch auch, daf3 die
individuelle Hochschitzung prosozialer Werte allein nicht ausreicht, um fiir
Gleichberechtigung und demokratische Organisationsformen einzutreten. Hierfiir ist,

so legen unsere Befunde nahe, die moralische Urteilsfahigkeit ebenfalls bedeutsam.

Empfehlungen fiir die weitere Forschung Fiir die zukiinftige Forschung auf diesem
Gebiet empfehlen wir die Modifikationen des vorliegenden MefBinstruments, um den
in dieser Untersuchung deutlich gewordenen Méngeln in der Erfassung des Konzepts

"Verantwortung' zu begegnen. Dies betrifft in erster Linie die theoretischen
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Beschreibungen der qualitativ verschiedenen Verstindnisformen von Verantwortung
und die ihnen zugrundeliegende Logik einer entwicklungspsychologisch begriindeten
Abfolge. Die Daten lassen vermuten, daf3 unterschiedliche Dimensionen
angesprochen werden, die in die Rangordnung der Begriindungsweisen eingegangen
sind. Zum einen sind die Differenzierungen beziiglich des subjektiv empfundenen
Wertes, den eine Gemeinschaft hat, u.E. zu fein abgestuft und ausschliefSlich auf
konventioneller Ebene angesiedelt. Hier wire ein den Moralstufen strukturell
dquivalenter Aufbau unter Umstdnden vorteilhafter. Zum anderen scheint die
Akzentuierung eines Moments der Vergeltungsgerechtigkeit, das vor allem in den
Argumenten gegen das Helfen zum tragen kommt, nicht in diesen inhaltlichen
Zusammenhang zu gehdren. iberlegungen zur Bestrafung unsozialen Verhaltens sind,
wenn sie wie hier den Charakter eines von Revanchismus getragenen Denkens haben,
nur schwer mit prosozialen Einstellungen und Helfen in Verbindung zu bringen.
Beide inhaltlichen Problembereiche sollten auf theoretischer Ebene nochmals
iiberdacht und gegebenenfalls korrigiert werden. Vom methodischen Standpunkt her
miiflten dann einige Items der Theorie folgend neu formuliert und validiert werden.
Hier wire es sicher auch von Vorteil, wenn der im Dilemma angesprochene Konflikt
verscharft wiirde, um einer allzu einseitigen Bevorzugung der Argumente nach ihrer

Richtung entgegenzuwirken.

Fiir die Untersuchung der Funktion der Verantwortungsurteile als Vermittler
zwischen moralischem Urteilen und Handeln wire es dariiberhinaus hilfreich, die
bisherige Version des MAF zu erweitern und Fragen zu realisierten und gewiinschten
Formen einer aktiven Mitgestaltung der schulischen Umwelt und der iibernahme
sozialer Verantwortung aufzunehmen. Auch konnten hier Verhaltensbeobachtungen
und Einzelgespriache eine niitzliche und sinnvolle Ergdnzung der Ergebnisse
erbringen. Im Zusammenspiel der unterschiedlichen Erhebungsformen wére dann ein
Instrumentarium geschaffen, das die Mdglichkeit er6ffnet, die Effizienz
entsprechender padagogischer Malnahmen zu liberpriifen und weitere Schritte in

dieser Richtung anzuleiten.

Allerdings sollte die Bedeutung einer funktionierenden und vom einzelnen positiv
bewerteten Gemeinschaft fiir die Ausbildung moralischer Urteilsfahigkeit auch nicht
iiberschitzt werden. Sie ist lediglich eine jener notwendigen, aber nicht hinreichenden
Bedingungen, die sie ermdglicht und ihre Entwicklung unterstiitzt. Zwar konnen

unterschiedliche Stufen der in einer Gemeinschaft realisierten Moralitat erfal3t und
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unterschieden werden, im Rahmen einer intrinsisch bestimmten Sichtweise
reprasentieren sie jedoch immer das, was als Konvention zu gelten hat. Es ist der
gegenseitige Beeinflussungsproze zwischen sozialem Umfeld und Individuum, der
eine schrittweise Verbesserung der Gestaltung der menschlichen Lebensbedingungen
begriindet und erhoffen laft.
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