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I  Einleitung

Ausnahmen sind nicht immer die Bestétigung einer alten Regel;
sie kdnnen auch Vorboten einer neuen sein.
(Freifrau von Ebner-Eschenbach (1830 — 1916))

In der heutigen Zeit kommt der Schule in zunehmendem Mal3e eine bedeutende Funktion als
Entwicklungskontext zu. Dies gilt vor allem fur Jugendliche, die einen Grofdteil ihrer Zeit in
der Schule selbst oder aber mit schulischen Belangen verbringen: “Jugend bedeutet
Schilerjugend” (Pegels, 1997, S. 6). Dieser Trend wird nicht zuletzt durch die européische
Integration verstérkt, die Veranderungen und europaweite Angleichungen auch im
Bildungssystem erforderlich macht und somit Strukturveranderungen in weiten Teilen nach
sich zieht. Neben der Einfuhrung des “Bachelors® an der ersten deutschen Universitét
(Pressestelle der Universitéat Karlsruhe, 1998) oder Schulmodel lversuchen zur Verkirzung der
Gymnasialzeit auf acht Jahre (Heller, 1994; Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport, 1997),
ist vor alem die schrittweise Etablierung von Ganztagesschulen, wie wir sie aus den
benachbarten Landern (Frankreich, England usw. ) kennen, von grof3er Bedeutung. Demnach
wird die Schule heute fur ale Jugendlichen ein mal3geblicher Aufenthaltsraum Uber eine
lange Spanne der Lebenszeit hinweg, wahrend sie noch zur Zeit der Industrialisierung nur fr
einen kleinen Tell der Jugendlichen zugénglich war (vgl. Hurrelmann, 1997). Dariiber hinaus
scheint auch angesichts der sich wandelnden Familienstrukturen (vgl. Bericht des statistischen
Bundesamtes, 1999) bzw. der daraus erwachsenden Konsequenzen fur das familidre
Zusammenleben die Sozialisations- und Erziehungsfunktion, die noch von Neidhardt (1975)
und Kaufmann (1990) als die zentrale Leistung der Familie angesehen wird, mehr und mehr
auf den Lebensraum Schule Uberzugehen.

Vor diesem Hintergrund mussen die Rolle, Funktion und Aufgaben des Lehrkdrpers
und der Institution Schule neu beleuchtet und Uberdacht werden. Die Schule mul sich der
spezifischen Anforderungen, die sich aus der korperlichen und psychischen Entwicklung
Jugendlicher und den damit einhergehenden Entwicklungsaufgaben ergeben (vgl. Dreher und
Dreher, 1985a, 1985b), bewuft werden, um den Jugendlichen enen adaquaten

Entwicklungsraum bieten zu kénnen, diese Aufgaben zu bewéltigen.



Der Lebenskontext Familie ist fur Jugendliche in vielerlei Hinsicht erforscht:
Entwicklungsaufgaben von Familien mit Jugendlichen (vgl. Pikowsky & Hofer, 1992),
spezifische Aspekte der Beziehung zwischen Eltern und ihren jugendlichen Kindern (vgl.
Youniss & Smollar, 1985; Edelstein, Kreppner & Sturzbecher, 1996; Hofer, Klein-Allermann
& Noack, 1992; Papastefanou, 1997), und nicht zuletzt Konflikte zwischen Eltern und
Jugendlichen (vgl. Laursen, Coy & Collins, 1998; Montemayor, 1983; Smetana, 1988b;
Cooper, 1988) um nur einige ausgewahlte Bereiche zu nennen. Einen umfassenden Uberblick
entwicklungspsychologischer Forschungsarbeiten Uber Jugendliche im Kontext Familie gibt
Grotevant (1998).

Geleitet von dem Gedanken, dal3 Entwicklung von kontextuellen Bedingungsfaktoren
mitbestimmt wird (vgl. Wozniak & Fischer, 1993; Magnusson & Stattin, 1998), mul3 die
Entwicklung im Setting Schule nicht parallel zu der innerhalb der Familie verlaufen. Die
Ubertragung der Befunde beziglich Eltern und Jugendlichen auf Lehrer/innen und
Schiler/innen, ist demnach nicht ohne weiteres mdoglich. Fir den Lebens- und
Entwicklungsraum Schule kdnnen eigene Gesetzmaliigkeiten bestehen, die es in spezifischen
Forschungsarbeiten aufzudecken gilt.

Mit der vorliegenden Arbeit soll ein erster Schritt in diese Richtung unternommen
werden, indem sie sich auf die Entwicklung der Beurteilung von Regeln durch Jugendliche im
Kontext Schule konzentriert. Die Entwicklung der Regelbeurteilung steht insbesondere mit
den von Dreher und Dreher (1985b, S. 59) formulierten Entwicklungsaufgaben ,, Sozial
verantwortliches Verhalten* sowie “Werte und ein ethisches System erlangen” in
Verbindung. In diesem Zusammenhang bietet die Schule als soziales System Uber das
Elternhaus hinaus ein Ubungsfeld zur Auseinandersetzung mit ingtitutionellen Autoritéten
und Gleichaltrigen. Dadurch gewinnt sie zudem als Forschungsfeld fur die Entwicklung der
Regelbeurteilung an sich, an Bedeutung: “Forschung in und mit der Schule als Wirkungskreis
und Analyseeinheit wird die Zukunft sozial-moralischer Untersuchung sein” (Oser, 1997, S.
493).

Ein Groliteil der Ergebnisse der vorliegenden entwicklungspsychologischen Studien zur
Entwicklung von Regelbeurteilung und der damit verbundenen Regelakzeptanz steht in der
Tradition der strukturalistisch-kognitiven Domanenspezifitat von Entwicklung (vgl. Turiel,
1983). So haben Smetana und Mitarbeiter/innen in ihren zahlreichen Studien gefunden, dal3
die Beurteilung einer Regel bzw. deren Akzeptanz abhéngig ist von der Domane, der eine
Regel zugeordnet wird (Smetana, 1988a; Smetana & Asquith, 1994; Smetana & Bitz, 1996).

D.h. wird eine von Erwachsenen aufgestellte Regel von den Jugendlichen beispielsweise der



Doméne Moral zugeordnet, wird sie akzeptiert, wird sie dagegen der Doméne Personliche
Angelegenheit zugeordnet, wird sie nicht akzeptiert. Mit zunehmendem Alter werden fast alle
Themen und die damit verbundenen Regeln der Doméane Persbnliche Angelegenheit
zugeordnet, und somit nicht als in den Entscheidungsbereich von Erwachsenen fallend
akzeptiert. Eine der ersten Studien, die der Frage nachging, wie deutsche Schiler/innen
schulische Normen und Konventionen verstehen, konnte die Befunde aus dem anglo-
amerikanischen Raum nicht vollstandig bestdtigen (Hoppe-Graff, Latzko, Engel, Hesse,
Mainka & Waller, 1998). Vielmehr legen die Ergebnisse Kontextvariablen als die fur die
Entwicklung der Regelbeurteilung ausschlaggebenden Faktoren nahe und stehen damit den
traditionellen entwicklungspsychologischen Ansdtzen, die eine von unterschiedlichen
Situationen und kontextuellen Gegebenheiten unabhadngige kognitive sozia-moralische
Struktur postulieren (vgl. Piaget, 1954, 1973; Kohlberg, 1958, 1996; Turiel 1983), kritisch
gegeniber. Ein allgemeines Regelverstandnis im Sinne eines generellen Konzepts, dal3
unabhéangig vom sozialen Kontext existiert (vgl. Bronfenbrenner, 1993), ist in seiner strikten
Form nicht mehr hatbar. “Das Feld der Moralitét erfordert auch eine Reflexion hinsichtlich
der Kontextualitat” (Oser, 1997, S. 481).

Dieser Forderung geht die vorliegende Arbeit nach, indem sie die systematische
Analyse der kontextualisierten Regelbeurteilung zum Gegenstand ihrer Untersuchung macht.
Mit diesem Vorgehen ist das Anliegen verbunden, das entwicklungspsychologische
Grundlagenwissen im Bereich der Entwicklung kognitiver Funktionen, insbesondere der
Entwicklung der sozial-moralischen Regelbeurteilung, um den Kontextaspekt zu erweitern.
Dabel soll der Entwicklungskontext Schule im Hinblick auf die Beurteilung von Regeln und
Regel Ubertritten durch Jugendliche naher beleuchtet werden. Die Autorin verspricht sich auf
diesem Wege fur die padagogische Praxis in der Schule relevante Faktoren im Umgang mit
Regeln zu identifizieren und somit auch einen Beitrag zum p&dagogisch-psychologischen
Handeln im Kontext Schule leisten zu konnen. Eine solche Bestandsaufnahme der
schulspezifischen Gegebenheiten mufd jeglicher Intervention vorangestellt werden, um
letztendlich in konkreten Handlungsanleitungen fur Lehrkréfte in der Interaktion mit den sich
entwickelnden Jugendlichen, umgesetzt werden zu kdnnen. Dadurch kdnnte beispielsweise
die Frage Osers (1997) geklart werden, wie junge Lehrkréfte in ihrer Ausbildung lernen, mit

jeder Klasse gemeinsam akzeptierte Normen zu entwickeln.



Die vorliegende Arbeit gliedert sich in sieben Abschnitte. Der folgende Theorieteil
widmet sich dem unmittelbaren theoretischen Anknipfungspunkt und der entsprechenden
empirischen Befundlage. Darauf aufbauend werden die Fragestellungen entwickelt, die
abschlieffend in den daraus abgeleiteten Hypothesen spezifiziert werden. Der Methodenteil
beschreibt die Operationalisierung der Hypothesen sowie das methodische Vorgehen beim
Uberprifen derselben. Daran schlieft sich die Beschreibung und die Diskussion der

Ergebnisse an. In einem Ausblick wird das methodische Vorgehen bewertet. Den Abschlul3
der Arbeit bildet eine Gesamtzusammenfassung.



II Theoretische Grundlagen

Der Begriff der Regel® ist der Alltagssprache als auch dem wissenschaftlichen Diskurs
hinlanglich bekannt. Allgemein wird darunter ein Haufigkeitsbegriff verstanden, der eine
gewisse Unbestimmtheitsrelation beinhaltet, die Ausnahme bestétigt die Regel (vgl. Arnold,
Eysenck, Meili, 1980; Brockhaus, 1994).

Sucht man nach einer Definition, die den Begriff inhaltlich naher spezifiziert, stél3t man
vor alem auf naturwissenschaftlich verankerte Begriffsbestimmungen. In der Kybernetik
bezeichnet der Terminus Regel die mdgliche Anpassung von Ist-Werten an Soll-Werte.
Konstanthalten eines Wertes ist die Eigenschaft von Regelkreisen aus mechanischen oder
biologischen Regel systemen (vgl. Schmidt & Thews, 1985).

Daneben sind uns aber auch personelle Regeln vertraut, die intra- oder interindividuelle
Prozesse steuern. Darunter sind alle Regeln, die im weitesten Sinne das menschliche
Zusammenleben aufeinander abstimmen, as Teillmenge der personellen Regeln auf
psychologischer Ebene anzusiedeln. In Anlehnung an die Sprache der Regelungsiehre (vgl.
Oppelt, 1967), konnen die sogenannten psychologischen Regeln auf folgenden kleinsten
gemeinsamen Nenner gebracht werden: Sie dienen ebenfalls dazu, einen Ist- Wert in einen
Soll-Wert zu Uberfihren oder aber einen Ist-Wert beizubehalten. Je nach Bereich des
zwischenmenschlichen Zusammnenlebens, geben dabei verschiedene Subsysteme der
Gesellschaft, die gewlnschten Werte vor. Sie konnen aber durchaus auch
gesellschaftstibergreifend sein, wenn wir an religits oder ethisch fundierte Regeln denken.
Goffman (1978) spricht in diesem Zusammenhang beispielsweise von ”Verhaltensregeln, die
es Uberall gibt, wo Leute sind” (S. 8). So gesehen sind Regeln als regulative Systeme fir das
menschliche Zusammenleben in sozialen Umwelten unabdingbar, da sie die Interaktionen der
Mitglieder aufeinander abstimmen. Diese Verhaltensanleitungen® oder —orientierungen, die
das Zusammenleben steuern, werden im folgenden as soziale Regeln bezeichnet. Soziae
Regeln stellen eine Ubergeordnete Kategorie dar, die unterschiedliche Regelgruppen wie
beispielsweise Konventionen oder Regeln moralischen oder religiosen Ursprungs

subsummiert.

! Regula, aus dem Lateinischen kommend, meint Richtschnur, MaRstab, Norm.

2 Der Begriff Verhalten muR nicht auf Handlungen beschrankt bleiben, sondern kann durchaus Gefihle oder
Gedanken implizieren, je nachdem wie das Zusammenspiel der drei Komponenten in der zwischenmenschlichen
Interaktion konzipiert wird.



Die Psychologie macht es sich in diesem Zusammenhang zur Aufgabe, zu analysieren, wie
unterschiedlich die sozialen Regeln und das damit verbundene Handeln, Erleben oder Urteilen
sind.

Im entwicklungspsychologischen Interesse steht dabel die Regelentwicklung im
weitesten Sinne. So werden Kinder schon frih mit der Existenz von Regeln konfrontiert, die
die Erziehungspersonen vorgeben. "Mahlzeit, Schlaf und Sauberkeit usw. Das Kind ist
demnach von den ersten Monaten an in eine Atmosphére von Regeln getaucht” (Piaget, 1954,
S. 51). Mit dem Besuch eins Kindergartens und anschlief3end der Schule werden die Kinder
mit gruppeninternen sowie kindergarten- und schulweiten Regeln konfrontiert. Der
zunehmende Aktionsradius der Heranwachsenden erméglicht ihnen, mit weit Uber den
familidren Rahmen hinaus reichenden Regeln vertraut zu werden. Dabel unterliegen die
einzelnen Komponenten, das Regelwissen und -urteilen, das Regelhandeln sowie die Gefiihle,
die mit einem RegelUbertritt verbunden werden, entwicklungsmafdigen Veranderungen.
Entwicklungspsychologische Theorien beschéftigen sich hierbel in unterschiedlicher Weise
mit den enzelnen Komponenten der Regelentwicklung: Kognitionen, Affekten und
Verhaltensweisen (vgl. Trautner, 1991).

Im Focus vorliegender Arbeit, die die Beurteilung sozialer Regeln durch Jugendliche in
Abhéangigkeit vom Kontext untersucht, steht die Analyse von Entwicklungsprozessen des
Urtellens. Deshalb werden im folgenden ausgewdhlte kognitive Ansdtze zur
Regelentwicklung vorgestellt (Kap. 1). Dabei nimmt die Domanentheorie nach Turiel (1983)
den gréften Raum ein, denn sie bildet den unmittel baren theoreti schen Anknipfungspunkt der
zu entwickelnden Fragestellung. Die vorangestellten theoretischen Konzepte von Piaget
(1954, 1973), Kohlberg (1958, 1996; Power, Higgins & Kohlberg, 1989) und Gilligan (1982,
1984) werden in ihrer Darstellung auf die fur die vorliegende Forschungsarbeit wichtigsten
Aspekte zentriert; eine umfassende Ausfihrung ist der jeweiligen Orgindliteratur zu
entnehmen. Das darauffolgende Kapitel 2 widmet sich dem Grundgedanken einer
kontextualisierten Entwicklung am Beispiel des o©kologischen Ansatzes von Uri
Bronfenbrenner (1979, 1981). Kapitel 3 arbeitet den Zusammenhang dieser beiden Bereiche
-eine kontextabhangige Regelentwicklung- anhand der Entwicklung der Regelbeurteilung in
verschiedenen dkologischen Kontexten heraus, wobei der Kontext Schule im Mittel punkt des

Interesses steht.



1. Ausgewiihlte entwicklungspsychologische Theorien
zur Erklirung der Entwicklung der Regelbeurteilung

Durchsucht man die entwicklungspsychol ogische Theorienlandschaft nach Ansétzen, die sich
mit sozialen Regeln im algemeinen befassen, falt auf, dal3 der Grofiteil der Arbeiten den
Ausschnitt moralischer Regeln zum Inhalt hat. Aus diesem Grunde mul3 in der folgenden
Darstellung der Theorien zur Entwicklung der Regelbeurteilung zwangslaufig auf Theorien
zur Entwicklungspsychologie des moralischen Denkens und Urteilens zurtickgegriffen
werden. Jedoch trennen hierbei nicht alle angefihrten Ansdtze in ihrer verwendeten
Begrifflichkeit bzw. in der jeweiligen Begriffsbestimmung ihrer Konzepte, eindeutig
zwischen den unterschiedlichen Formen sozialer Regeln. Vor dem Hintergrund des Studiums
einer kontextabhangigen Regelbeurteilung sollen die einzelnen Theorien -neben der Frage
nach den spezifischen Regelkonzepten- in erster Linie daraufhin untersucht werden, inwieweit
sie den Einflul des Kontextes auf die Beurteilung einer Regel in ihren Konzeptualisierungen

berticksichtigen.

1.1 Piaget: von der heteronomen zur autonomen Moral

Pionierarbeit im Bereich der Entwicklung der Regelbeurteilung leistete Piaget 1932. Mittels
naturalistischer Beobachtung und dem Befragen von Kindern tber Herkunft, Verénderbarkeit
und Rechtfertigung von Spielregeln beim Murmelspiel, unterscheidet er drei Stadien des
Regelbewul¥tseins (siehe Abb. 1). Sie stehen mit vier Stadien der Regelanwendung (siehe
Abb. 2) derart in Beziehung, dal3 das Regelversténdnis, die Kognition, eine Voraussetzung fir
die Regelpraxis, das Handeln bildet. Dabei verlauft die Entwicklung der einzelnen Stufen der
Anwendung und des Bewulltseins einer Regel, teilweise Uberlappend (Piaget, 1954; im
Orginal 1932).



Abbildung 1.1: Drei Stadien des Regel bewul3tseins (Regelverstandnis) nach Piaget

e Stufe 1 (0-3 Jahre): Die motorische Regel
Regeln werden nicht als zwingend oder verpflichtend betrachtet.

* Stufe 2 (4-8 Jahre): Einseitige Achtung

Regeln werden als unantastbar und heilig angesehen. Vorgeschlagene Anderungen erscheinen als
Ubertretung. Sie verdanken ihren Ursprung den Erwachsenen.

Hinsichtlich der Entwicklungsstufen der Regelanwendung, ist diese Stufe auf dem Hohepunkt des
egozentrischen und der ersten Hélfte des Stadiums der Zusammenarbeit anzusiedeln.

* Stufe 3 (ab 9 Jahren): Gegenseitige Achtung

Regeln werden as ein auf gegenseitiges Ubereinkommen beruhendes Gesetz gesehen, die in
Ubereinstimmung mit allen umgestaltet werden konnen.

Ab der zweiten Halfte des Stadiums der Zusammenarbeit und wahrend des ganzen Stadiums der
Kodifizierung, findet eine vollige Wandlung des Regelbewu3tseins statt. Die von auf3en gesetzte
Regel wird langsam verinnerlicht und am Endpunkt des Entwicklungskontinuums als das
Erzeugnis wechselseitiger Ubereinstimmung  betrachtet. Der  Entwicklungsschritt  vom
heteronomen zum autonomen Regelbewultsein ist vollzogen.

Abbildung 1.2: Vier Stadien der Regelanwendung (Regel praxis) nach Piaget

* Motorisches und individuelles Stadium (0-2 J.)

Das Kind spielt nach eigenen Wiinschen und motorischen Gewohnheiten. Individuelle motorische
Regeln, ritualisierte Schemata entstehen, keine Kollektivregeln.

* Egozentrisches Stadium (beginnt zw. 2/5J.)

Das Kind erhdlt von auf?en das Beispiel festgelegter Regeln, jedoch wird auch im Zusammenspiel
weiterhin fur sich gespielt; kein Miteinander, keine gemeinsam geteilten Regeln. Die Nachahmung
und individuelle Anwendung der erhaltenen Beispiele zeichnet den Egozentrismus aus.

* Beginnende Zusammenarbeit (beginnt zw. 7/8 J.)

Das Kind spielt erstmals nach gemeinsam festgelegten Regeln, jedoch herrscht hinsichtlich der
Guiltigkeit allgemeiner Regeln, weiterhin Unsicherheit.

» Kodifizierung der Regel (beginnt zw. 11/12 J))

Das Kind achtet beim Spiel peinlich auf gegenseitige Regeleinhaltung. Vereinbarung und
Festlegung werden teilwei se zum Selbstzweck. Die allgemeine Glltigkeit der Regeln ist bekannt.

Aus den Studien zum Regelbewuldtsein leitet Piaget zwei Gbergeordnete Typen der Achtung
vor einer Regel ab, die er anschlieffend mit den zwei Typen der kindlichen Moral gleichsetzt:
Das heteronome und das autonome Regel verstandnis bzw. die heteronome und autonome



Moral. Im heteronomen Stadium wird das Regelverstandnis in Anlehnung an das kognitive
Entwicklungsstadium (vgl. Piaget, 1983) als subjektiv und egozentrisch bezeichnet. Regeln
werden durch Autoritdten gesetzt, die gleichsam befugt sind, Regelverletzungen zu bestrafen.
Dadurch erhalten Regeln eine absolute Geltung, die im Zwang begrindet ist. In diesem Sinne
herrscht eine einseitige Achtung vor der Regel (Zwangsregel/ einseitige Achtung). Etwa vom
neunten bis elften Lebengahr treten Heranwachsende in das Stadium des autonomen
Regelverstandnisses. Regeln werden als gegenseitige Ubereinkunft betrachtet, zu deren
Beachtung man verpflichtet ist, solange die Ubereinkunft gilt, die im Einverstandnis mit
anderen gedndert werden kann. Die Beziehung des Zwangs ist abgel6st durch die Beziehung
der Zusammenarbeit, die sich in der gegenseitigen Achtung vor der Regel, im Respektieren
der gemeinsam geteilten Verpflichtung, zeigt (selbstverpflichtende Regel/ gegenseitige
Achtung).

Ausgehend von den zwei Moraltypen, geht Piaget der Frage nach der Beurteilung
verschiedener Handlungen hinsichtlich der Dimensionen gut und bdse und der
Strafwurdigkeit derselben nach und analysiert dariber hinaus das Verstandnis verschiedener
moralischer Konzepte wie das Stehlen und Ligen (vgl. Piaget, 1954, 1973). Am Beispiel der
Begriindungen gegen das Ligen sei verdeutlicht, dal3 das Studium der Entwicklungsschritte
von der heteronomen zur autonomen Moral bestétigt, was Piaget fur die Entwicklung des
Regelbewul¥tseins gefunden hat. Anfanglich wird das Ligen als schlimm beurteilt, weil es
bestraft wird, wére aber erlaubt, wenn es keine Strafe zur Folge hétte. Mit zunehmendem
Alter wird die Luge als solche -auch ohne Strafe als Konsequenz- als verwerflich erachtet.
Schliefdlich wird die Luge as schlimm eingeschétzt, weil sie dem Vertrauen und der
gegenseitigen Zuneigung zuwiderlduft. Dementsprechend sind Kinder bis ca. 10 Jahren der
Meinung, dal3 es schlimmer ist Erwachsene als Gleichaltrige zu belligen. Im Laufe der
Entwicklung aber wird die Lige gegenuber den Kameraden as ebenso verwerflich
eingestuft’. Aus diesen Ergebnissen schluffolgert Piaget zum einen, da der Kern der
moralischen Autonomie, in der Einsicht in den Sinn von Normen fir das Leben in der
Gemeinschaft liegt. Zum andern 143t sich daran zeigen, dai3 der Ubergang vom heteronomen
zum autonomen Moraverstandnis -neben der fortschreitenden kognitiven Entwicklung als
voraussetzender Bedingung- in der Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt begriindet
ist. Dabel nimmt die Erfahrung innerhalb der Gleichaltrigengruppe eine zentrale Stellung fir
die Ausbildung der autonomen Moral ein. Wahrend im heteronomen Stadium die Beachtung
von Regeln in der Autoritét der Eltern, im Respekt und der Liebe gegentiber diesen begriindet

% Orginalantworten finden sich bei Piaget, 1954, S. 194 ff.
10



ist, kann in der Gleichaltrigengruppe die Geltung von Regeln unabhangig von Autoritdten
erfahren werden. "Mit dem Alter éndert sich das Wesen der Achtung. In dem Mal3e, wie
Individuen als gleiche ihre Beschllsse fassen, wird der Druck, den sie aufeinander austiben,
gegenseitig “ (Piaget, 1973, S. 117). Dabei wendet sich die Achtung in Anlehnung an Bovet,
an die Personen der Gruppe und ergibt sich aus deren Beziehungen untereinander, die
Erfahrungen von Zusammenarbeit und gegenseitigem Vertrauen mdglich machen. Piaget sieht
die moralische Entwicklung als das Ergebniss interpersonaler Interaktionen an, innerhalb
derer die Individuen aktiv an Entscheidungs- und Problemldseprozessen beteiligt sind. Vor
dem Hintergrund der ausschlaggebenden Rolle, die Piaget der Gleichaltrigengruppe im Zuge
der Entwicklung der autonomen Moral zuspricht, "wird die Schule zur notwendigen
Ubergangsstétte” (Piaget, 1954, S. 418). Vornehmlich in der Schule treffen Gleichaltrige
aufeinander, weshab ihr nach Piaget die Aufgabe zukommt, Moglichkeiten gemeinsamer
Konfliktlésungen und somit personliche Erfahrungsréaume zu schaffen, anstelle der ” blofen”

verbalen Vermittlung von Normen.

Insgesamt sind die von Piaget postulierten Entwicklungsrichtungen empirisch gut
belegt, wenn auch die entsprechenden Altersangaben themenabhangig sind (einen guten
Uberblick tiber empirische Arbeiten hinsichtlich der kognitiven Entwicklung im allgemeinen,
geben Carey, 1990 und Lourenco & Machado, 1996; hinsichtlich der moralischen
Entwicklung im speziellen siehe Trautner, 1991; Lickona, 1976).

Allerdings bleibt kritisch festzuhalten, dal3 Piaget bei der Entwicklung der beiden
Moraltypen von Konzepten von Spielregeln —Konventionen im eigentlichen Sinne- auf
Konzepte moralischer Regeln generdisierte, ohne diesen Umstand gesondert zu
thematisieren. Die Stufen der Entwicklung des Regelversténdnis (vgl. Abb. 1) zeigen einen
Verlauf vom Fehlen gemeinsamer Regeln tber den Erwerb unantastbarer Regeln bis hin zum
Aufbau von Regeln wechselseitiger Ubereinstimmung, d.h. konventioneller Regeln. Der
moralische Kern wird in Abhebung dazu von Piaget nicht herausgearbeitet; das Konzept des
autonomen Regelverstandnis wird mit dem moraischen gleichgesetzt. Auch die
anschlief}ende empirische Bestétigung der abgeleiteten Moraltypen anhand moralischer
Inhalte, entkréften das Argument nicht ganzlich, dal3 dieses Vorgehen die Annahme eines
universellen Regelkonzepts impliziert, das moralische mit anderen Formen sozialer Regeln
gleichsetzt bzw. davon ausgeht, dald Kinder unterschiedliche Typen von Regeln nicht
unterscheiden.
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Hinsichtlich des Aspekts einer kontextabhangigen Regelentwicklung, kann
hervorgehoben werden, dal3 schon die frihen Arbeiten Piagets darauf hinweisen, dal3 die
Geltung moralischer Regeln situationsspezifisch interpretiert wird. So konstatieren seine
Probanden, dal3 Ligen gegeniber Eltern nicht erlaubt sind, wahrend sie gegentiber
Gleichaltrigen akzeptiert werden. Trotz dieser Befunde findet diese Dimension der

Regelbeurteilung in seiner Theorienbildung keine Beachtung.

1.2 Kohlberg: Gerechtigkeitsmoral

Kohlberg knupft 1958 im Rahmen seiner Dissertation an Piagets Ideen an, begrenzt sein
Forschungsinteresse jedoch explizit auf die Entwicklung des moralischen Urteilens. Dabei
konzentriert er sich nicht auf inhaltliche Aspekte, sondern auf die kognitive Struktur, die dem
jeweiligen Urtell zugrunde liegt. In der Tradition rationalistischer Moralphilosophen (Kant,
1902; Rawls, 1971) definiert Kohlberg (1996) den Gegenstandsbereich des moralischen
Urteilens als die praskriptiven Aussagen darUber, was moralisch richtig oder verpflichtend ist:
Der Kern der Mora wird in dem Prinzip der Gerechtigkeit als Fairnef3 gesehen. Demnach
verdndert sich im Laufe der Entwicklung die Struktur des Gerechtigkeitskonzepts: "Die
entscheidenden  Veranderungen in der  Mordentwicklung sind  systematische
Transformationen in der Struktur operativen Denkens Uber Gerechtigkeitsfragen ” (Oser &
Althof, 1992, S. 46). Im Gegensatz zu Piaget sieht Kohlberg die Entwicklung des moralischen
Urtellens nicht mit dem Erreichen der autonomen Stufe im Alter von zwolf Jahren as
abgeschlossen an und bezog deshalb vorwiegend Jugendliche und Erwachsene in seine
Untersuchungen ein. In Anlehnung an die Methode des klinischen Interviews von Piaget,
untersuchte er die Begrindungsstruktur moralischer Urteile mit Hilfe des Mora Judgment
Interview (MJI)*. Den Versuchspersonen werden moralische Entscheidungskonflikte
vorgegeben, in denen jeweils zwei moralische Normen miteinander konfligieren; das wohl
bekannteste darunter ist das "Heinz-Dilemma’, das den Konflikt zwischen dem Recht auf
Leben und dem Recht auf Eigentum zum Gegenstand hat. Mittels der Analyse der jeweiligen
kognitiven Argumentationsstruktur, entwickelte er folgendes Modell der Moralentwicklung
als Abfolge von drel Niveaus mit jeweils zwel Stufen, das in seinen Grundzigen anhand
nachstehender Tabelle beschrieben wird.

* Eine ausfiihrliche Darstellung der Methode findet sich bei Colby & Kohlberg, 1987.
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Tabelle 1.1:

Kohlbergs Stufenmodell der Moralentwicklung

Niveau Stufe Qrientierung Gerechtigkeitskonzept | Sozialmoralische Perspektive
Prakonventionell Stufe 1: An Strafe und Gerecht ist jene | Egozentrische Perspektive
Heteronome Moral Gehorsam Handlung, fir die ich | Standpunkt und Interessen
(Unter 9Jahren)? belohnt werde anderer werden auf dieser Stufe
nicht bedacht, es wird nicht
erwogen, da sie voneinander
abwei chen kénnen;
Unféhigkeit zwei Standpunkte in
Beziehung zu setzen.
Stufe 2: Instrumentell- Gerechtigkeit meint, dal3 | Konkret individualistische
Individualistische, relativistische ich jetzt etwas fir dich | Perspektive
instrumentelle Moral Qrientierung tue, wenn du spéter auch | Gewahr werden, dal3 jeder eigene
etwas fur mich machst Interessen verfolgt und
Standpunkte konfligieren kénnen
Konventionell Stufe 3: Interpersonal, | An Rollen und Gerecht sind jene | Perspektive des Individuums in
normative Moral interpersoneller Handlungen, die in | Relation Zu anderen
(Jugendliche und Konformitét. meiner Gruppe | Individuen
Erwachsene)? “Good-Boy” gutgeheil3en werden Hier wird verstanden, da

Gefuihle und Erwartungen von
Individuen geteilt werden, den
getellten Interessen wird Vorrang

eingerdumt, unterschiedliche
Standpunkte werden in
Beziehung gesetzt und

Erwartungen anderer antizipiert

Stufe 4: Soziasystem-
Orientierte Moral

An Recht und Ordnung

All jene Handlungen sind
gerecht, die den
vereinbarten Regeln der
Gesdllschaft folgen

Gesellschaftsbezogene
Perspektive

Ubernahme des Standpunktes
eines sozialen Systems, das
Regeln und Rollen definiert,
individuelle Beziehungen werden
anhand ihres Stellenwertes im
sozialen System beurtellt

Postkonventionell

(Wenige Erwachsene
normalerweise erst Uiber
20-25 Jahren)?

Stufe 5:

Moral der
Menschenrechte und
der sozialen Wohlfahrt

Am " Staatsvertrag” und
an Regeln
geselIschaftlicher
Konensfindung

Gerechtigkeit meint, dal3
Menschen ihre
fundamentalen  Rechte
wahrnehmen kénnen

Perspektive des der
Gesellschaft vorgeordneten
Individuums

Perspektive  des  rationalen
Individuums, das individuelle
Werte den sozialen Bindungen
und Vertrgen  Uberordnet,
unterschiedliche  Standpunkte
werden durch formale
Operationen der
Ubereinstimmung und
Konsenshildung integriert

Stufe 6:
Mora der allgemein
ethischen Prinzipien

An universalistischen
allgemeinverbindlichen,
ethischen Prinzipien

Ideale Rollentibernahme

Perspektive des moralischen
Standpunkts

Soziale Urteile werden auf
universalistische Prinzipien
gegrindet und jedem Individuum
Selbstzweck zugestanden

Anmerkungen. Quelle: Nach Colby and Kohlberg, 1987, S. 18 und Kohlberg, 1996, S. 51.
a. Altersangaben beziehen sich auf empirisch gefundene Verteilungen.

Wie Tabelle 1.1 zeigt, ist jede Stufe durch eine spezifische Gerechtigkeitsoperation

(siehe Spalte 3) sowie durch eine spezifische Form der Perspektivendifferenzierung und
-koordination (siehe Spalte 4) (vgl. Selman, 1980, 1984) gekennzeichnet, die dem

moralischen Urteil als zentrale Ordnungsstruktur zugrunde liegt. Die Stufen werden

hinsichtlich der ihnen zugrundeliegenden kognitiven Leistung zunehmend komplexer und

hinsichtlich des Einschluf3niveaus sozialer Sachverhalte in das moralische Urteil zunehmend

umfassender. So erweitert sich der soziale Bezugsrahmen, der den Standpunkt eines
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Individuums innerhalb seiner Umwelt beschreibt, von einer individualistischen Uber eine
rollenbezogene hin zu einer allgemein-menschlichen Orientierung.

Die konventionelle Orientierung der Stufen 3 und 4 als Grundlage fur moralische
Entscheidungen wirft die Frage auf, wie Kohlberg die Beziehung zwischen Konvention und
Moral im einzelnen konzipiert; ob er Konventionen as spezifische Formen moralischer
Urteile auffaldt und unter diese subsummiert. Colby und Kohlberg (1987) distanzieren sich
strikt von der Annahme, auf dem Prékonventionellen und Konventionellen Niveau
Konvention nicht von Moral unterschieden zu haben®. Dementsprechend betonen sie, da3
Moral eine von Konventionen unabhangige intellektuelle Grundlage erfordert und folglich
von Konventionen abzugrenzen ist. Kohlberg geht jedoch nicht so weit, beide Konzepte im
Sinne eigenstandiger Entwicklungssequenzen explizit voneinander zu unterscheiden. Selbst
wenn er argumentiert, dald sich das moralische Urteil auf der Konventionellen Stufe an
Konventionen als Bezugsrahmen orientiert, impliziert dies doch ein Verstéandnis von
Konventionen. In diesem Sinne kénnen die Entwicklungsstufen als das Durchlaufen vom
Verstdndnis von Konventionen bis hin zu autonomen Prinzipien interpretiert werden. Vor
diesem Hintergrund scheint die Frage, ob konventionelle und moralische Regeln in Kohlbergs
Theorie zwei verschiedene Bereiche darstellen oder aber miteinander verkniipft werden, nicht

befriedigend gel6st zu sein.

In der Tradition des strukturgenetischen Entwicklungsansatzes, der auf Piagets Theorie
der kognitiven Entwicklung zurlickgeht (Piaget, 1976), zeichnet sich das Konzept der Stufe
durch nachstehende Charakteristika aus (Kohlberg, 1996):

» Stufen unterscheiden sich durch qualitative Unterschiede der Denkstruktur.

» Stufen bilden organisierte Ganzheiten, d.h. das gesamte Denken folgt dem stufentypischen
Muster (Homogenitéatsannahme).

» Stufen folgen dem Gesetz der hierarchischen Integration, d.h. jede néchsththere Stufe
baut auf der vorherigen auf.

» Stufen folgen einer invarianten Entwicklungssequenz. Sie sind hierarchisch aufgebaut,
ihre Reihenfolge ist notwendig und universell. Somit kann weder eine Stufe Ubersprungen

werden, noch sind Regression maglich (Universalitdtsannahme).

> "Our use of the term conventional to describe the second developmental level implies not a failure of

distinguish the two domains but rather on focus on socially shared moral norms and roles as the basic for making
morally prescriptive judgments of rights, responsibilities and so on” (Colby & Kohlberg, 1987, S. 10).
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"Die strukturelle Theorie betont, dal? die Entwicklung zur jeweils néachsten Stufe durch eine
reflektierende Reorganisation vollzogen wird, die aus der Empfindung von Widerspriichen
innerhalb der augenblicklichen Stufenstruktur hervorgeht” (Kohlberg, 1996, S. 170). Das
Individuum ist demnach aktiv am Aufbau der Denkstrukturen beteiligt (Konstruktivismus).
Jedoch nicht durch blof3e Denkprozesse, die durch anfallende kognitiv-moralische Konflikte
ausgel 6st werden, sondern durch konkrete Erfahrungen in der aktiven Teilnahme am sozialen
Leben, das Gelegenheit zur Rollen- und Perspektivenibernahme bietet. Die praktische
Konsequenz dieses Ansatzes, ist die Entwicklung des “” Just-Community- Programm” zur
Forderung der moralischen Urtellsfahigkeit (Kohlberg, 1986). In Abhebung zu Piaget, sieht
Kohlberg die Interaktion in der Gleichatrigengruppe allerdings nicht as den
ausschlaggebenden Entwicklungsfaktor fur die moralische Entwicklung an, die sich darin
zeigt, dald mit zunehmendem Alter Bedurfnisse und Gefiihle anderer mehr Beachtung finden
und komplexere Vorstellungen von Reziprozitét und Gleichheit in den Urteilen erkennbar
werden. Laut seinen Forschungsergebnissen sind ale Gruppen, an denen das Kind
partizipiert, von Bedeutung, da die Institutionen der Erwachsenenwelt auch auf
Gegenseitigkeit, Gleichbehandlung und Eingehen auf menschliche Bedurfnisse gegrindet
sind. Somit finden soziale und kulturelle Aspekte, mit Blick auf kontextuelle Einfltsse, in der
Theorie Kohlbergs im Sinne entwicklungsstimulierender Faktoren, Berlicksi chtigung.

Die Entwicklungssequenz der Stufen sowie die jeweils erreichte Urteilstruktur massen
sich jedoch, in Ableitung des Homogenitdts- sowie des Universalitatspostul ates, situations-
und kulturunabhangig finden lassen. Fir den empirischen Nachweis der
Universalitdtsannahme gilt demnach, dal3 sich sowohl die einzelnen Stufen, als auch die
postulierte Sequenz derselben, in alen Kulturen finden lassen muissen. Verschiedene
Untersuchungen bestdtigen diese Annahme, indem sie die einzelnen Stufen sowie die
geforderte Stufenreihenfolge empirisch belegen (Snarey (1985) gibt eine Ubersicht tber 45
interkulturelle Studien aus 27 Landern; vgl. auch Colby, Kohlberg, Gibbs & Liebermann,
1983).

Analog zur Homogenitatsannahme sollte sich weiterhin zeigen, dal3 Individuen Uber
alle Situationen hinweg auf dieselbe —bisher ereichte- Urtellsstruktur zurtckgreifen.
Empirische Befunde deuten jedoch daraufhin, dald in Abhangigkeit von der jeweiligen
Entscheidungssituation unterschiedliche Stufenprinzipien zum Tragen kommen (vgl. Senger,
1985; Keller, 1996; Beck, 1998; Minnameier, 1998). So konnte Beck (1998), im Zuge des
von ihm geleiteten Forschungsprojekts zur Analyse der Segmentierungshypothese zeigen, daf
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Individuen zur Losung desselben Wertekonflikts, in unterschiedlichen Kontexten, auf
unterschiedliche moralische Urteilsstrukturen zurlickgreifen. Keller (1996) machte in einer
Langsschnittstudie (N = 53 Schulklassen) Beziehungen als Kontext der moralischen
Entwicklung zum Gegenstand ihrer Untersuchung. Den V ersuchspersonen wurde ein Mutter-
Kind- Konflikt sowie eine Freund/innen-Konflikt vorgegeben, der die Versprechensnorm
thematisierte. Hinsichtlich des Entwicklungsniveaus situationsspezifischen moralischen
Verstehens konnte gezeigt werden, dal3 die moralische Bewertung im Freundschaftsdilemma
tendenziell weiterentwickelt war als im Autoritdtsdilemma. Im Lichte dieser Ergebnisse
scheint die Kontextunabhangigkeit moralischer Urteile, wie sie die Homogenitatsannahme
Kohlbergs postuliert, nicht haltbar. Vielmehr gewinnt die alternativ diskutierte
Segmentierungshypothese, wonach problem-, themen- oder |ebensbereichspezifische Aspekte
das moralische Urtell beeinflussen, an Bedeutung.

1.3  Gilligan: Fiirsorgemoral

Eine Flut von kritischen Arbeiten Gber mogliche geschlechtsspezifische Moral orientierungen
(und damit an Kohlbergs universeller Moralkonzeption), hat Carol Gilligan mit ihrem Werk
"In a Different Voice” (1982) ausgel0st, in dem sie der ” Kohlbergschen” Gerechtigkeitsmoral
eine Mora der Firsorge und Verantwortlichkeit entgegengestellt hat.

Neben methodischen Aspekten, rein mannliche Versuchspersonen as empirische Basis
fur die Theoriekonstruktion herangezogen zu haben, stellt sie seine theoretische Konzeption
des Moralbegriffs, die sich ausschliefdich an den Normen der Autonomie und Gerechtigkeit
orientiert, als universell gultig in Frage.

In eigenen empirischen Untersuchungen fand Gilligan dagegen, dal3 Madchen und
Frauen bel der Reflexion der ,Kohlbergschen® Dilemmata nicht Rechte, Regeln und
Pflichten, sondern Anteilnahme und V erantwortlichkeit in Beziehungen thematisieren. Daraus
folgert sie, dal3 Frauen moralische Probleme as Konflikte zwischen unterschiedlichen
Bedlrfnissen und Verantwortungen der Beteiligten verstehen und nicht als Konflikte durch
konkurrierende Anspriiche von Individuum und Gesellschaft. Der weiblichen Firsorgemoral
(care) entspricht ein mit anderen verbundenes Selbst, das sich in Beziehung zu anderen
Menschen erlebt; der mannlichen Gerechtigkeitsmoral (justice) dagegen ein autonomes,
unabhéangiges Selbst, das sich von anderen getrennt erlebt. Im Bezugsrahmen der Theorie

Chodorows (1974) sieht Gilligan die Entwicklung der beiden Moratypen in fundamentalen
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Unterschieden in der weiblichen und mannlichen Sozialisation begriindet. Erfahrungen
unterschiedlicher Bindungsmuster, Bindung vs. Abgrenzung, sind ihrer Meinung nach
geschlechtsgebunden (Gilligan, 1984).

Anhand der Befragung von Frauen zur Entscheidung eines Schwangerschaftsabbruchs,
versucht sie die Frage, ob sich das moralische Denken der Geschlechter in seinen inhaltlichen
Orientierungen und in seinen Grundmustern tatsachlich unterscheidet, empirisch zu
beantworten. Auf der Basis der auf diese Weise gefundenen und analysierten Daten,
beschreibt Gilligan (1984) eine fiir Frauen spezifische Entwicklungssequenz® im Aufbau der
Fursorgemoral. Die entscheidenden Entwicklungsschritte liegen in der Veranderungen des
Verstandnisses von Verantwortung in Beziehungen. Dabel geht sie von Kohlbergs
Strukturbegriff’ aus, zeigt aber innerhalb der Strukturen fiir Frauen eine andere moralische
Orientierungen auf als fir Manner.

Die These von den zwei Moralen hat eine weit Uber die Grenzen der Psychologie
hinausreichende Diskussion ausgeldst. Der Sammelband “Weibliche Moral” von Nunner-
Winkler (1991a) zeigt diesbeziglich die kontréren Positionen aus philosophischer und
soziologischer Sicht auf (siehe auch Nunner-Winkler, 1984).

Darliber hinaus wurden zahlreiche empirische Arbeiten angeregt, die sich mit
Geschlechterdifferenzen im moralischen Urteil besch&ftigen. Jedoch konnte bislang weder fir
die moralische Entwicklung im Kindesalter (vgl. Lugt-Tappeser, Klasen, Schlaich &
Scheiblechner, 1998; Nunner-Winkler, 1991b), noch im Erwachsenenalter (Walker, 1984,
1989), die von Gilligan postulierte geschlechtsgebundene Differenzierung hinsichtlich der
Gerechtigkeitsorientierung als die typisch mannliche Urtellspréferenz und der
Fursorgeorientierung als das typisch weibliche Urteil sprinzip nachgewiesen werden.

Von weltaus grolerer Bedeutung as die Kontroverse um  eine
Geschlechterpolarisierung des Urteilsstils, scheinen in diesem Zusammenhang vor allem die
Befunde zu sein, die auf eine kontextabhangige Urteil spréferenz hindeuten. Lugt-Tapeser und
Jinger (1998) konnten aufzeigen, wie stark der jeweilige Lebensbereich, in dem der zu
beurteilende Konflikt eingebettet ist, den préferierten Urteilsstil beeinflufd. Im beruflichen
Bereich zeigen beide Geschlechter eindeutig eine Justice-Orientierung, wahrend im familidren
Bereich eher auf flrsorgeorientierte Urteile auszumachen waren. Auch in Untersuchungen mit
Kindern, konnten Nunner-Winkler und Sodian (1988a, 1988b) bestédtigen, daf3 die

® Eine ausfiihrliche Darstellung der Stufenabfolge findet sich im Anhang A.1.
" Im Gegensatz zu Kohlbergs harten Stufen, spricht man hier von sogenannten weichen Stufen, die sich nicht
durch kognitive Operationen im Sinne Piagets, sondern iber einich oder selbst definieren.

17



Begriindung von moralischen RegelUbertritten starker situations- als geschlechterabhangig
variiert. Nach den Befunden von Ddbert und Nunner-Winkler (1986), die Argumente
Jugendlicher beiderlel Geschlechts fur und wider Abtreibung und Wehrdienst verglichen,
scheint die unmittelbare Betroffenheit der ausschlaggebende Faktor fur die moralische
Orientierung zu sein. Die Dimension Betroffenheit, die wiederum mit der Vorgabe realer oder
hypothetischer Konflikte in Verbindung steht, kann demnach auch as Hinweis auf den
Einfluld des situativen Kontext interpretiert werden (vgl. Dobert, 1988). “Ehe man daran
ginge, geschlechtsspezifische Ethiken zu konstruieren, mifte man demnach wohl erst einmal
situationsspezifische Ethiken postulieren” (Dobert, 1991, S. 133).

1.4 Turiel: Domiinenspezifische Regelbeurteilung

Turiel (1983) differenziert die Theorien von Piaget und Kohlberg in seiner Doménentheorie
weiter aus, indem er explizit zwischen moralischen Normen, sozialen Konventionen und
Regeln, die die personlich-psychologische Sphére betreffen, unterscheidet. Somit legt er eine
Theorie vor, die im eigentlichen Sinne as entwicklungspsychologische Theorie der
Regel entwicklung bezeichnet werden kann.

Als ene der wichtigsten empirischen Arbeiten im Zuge der Etablierung der
Domanentheorie -als entwicklungspsychologische Theorie- ist die Untersuchung von Nucci
und Turiel (1978) einzustufen. Hier konnte erstmals® gezeigt werden, da? schon Kinder im
Vorschulalter, d.h. zwischen 2 und 5 Jahren, zwischen moralischen und konventionellen
Regeln unterscheiden. Im Gegensatz zu konventionellen Regel Gbertritten wurden moralische
auch ohne die Existenz einer expliziten Regel als “nicht o.k.” eingestuft. Zudem konnten
Unterschiede in den Reaktionen der Kinder und erwachsenenen Betreuungspersonen auf
moralische und konventionelle RegelUbertritte beobachtet werden, die auch auf
Handlungsebene darauf hinweisen, dald Kinder zwischen den Regeltypen unterscheiden.

Turiel folgert aus der Zusammenschau seiner Ergebnisse ( Nucci & Turiel, 1978; Turiel,
1983), dal3 sich schon Kinder im Vorschulalter bei der Beurteilung einer Regel daran
orientieren, auf welchen Aspekt der sozialen Wirklichkeit die Regel bezug nimmt. In
Abhangigkeit davon, ob eine Regel unter moralischen, konventionellen oder personlichen
Gesichtspunkten betrachtet wird, fallt die Beurteilung verschiedenartig aus. Folglich

konstituieren Moral, Konventionen und personliche Belange jeweils spezifische Ausschnitte

8 Bislang lagen Studien mit Erwachsenen und Schulkindern vor.
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sozialen Lebens, die auf unterschiedlichem sozialen Wissen griinden. Entsprechend definiert
Turiel Moral, Konvention und Personliche Angelegenheit® al's eigenstandige Regelbereiche
-die sogenannten Doménen-. Die Domédne Mora impliziert die Vorstellungen Uber
Gerechtigkeit und Wohlfahrt, die Domane Konvention, das Wissen um soziade
Organisationen und soziale Systeme, und die Doméne Personliche Angelegenheit, die
Vorstellungen eines autonomen Selbst mit personlichen Belangen.

Im Sinne distinkter Kategorien erfolgt die Entwicklung der einzelnen Regelkonzepte
doménenabhangig. Innerhalb der Domanen werden qualitativ verschiedene, voneinander
unabhangige Entwicklungslinien angenommen. Bislang hat Turiel die Entwicklungssequenz
fir Regelkonzepte in der Doméane Konvention™ empirisch nachgewiesen (Turiel, 1978a), und
ausgefuhrt (Turiel, 1978b). Die Bestimmung eigenstandiger Entwicklungsstufen der
Konzeption von Regeln in der Doméne Moral, steht bislang noch aus. Hier lehnt sich Turiel
an die Entwicklungssequenz moralischer Urteile nach Kohlberg an (vgl. Turiel, 1983, 1998).
Eine Darstellung altersabhéngiger Verdnderungen in  der Domane Personliche
Angelegenheit'! geben Nucci und Lee (1993) (siehe auch Nucci, 1996).

Die unterschiedlichen Regelkonzepte werden aus qualitativ unterschiedlichen Aspekten
der soziaen Interaktion gebildet. Die Konzeption moralischer Regeln grindet hauptséchlich
auf Erfahrung. Dabel konzentrieren sich die Interaktionen auf die direkten Auswirkungen der
Handlung. Konventionen dagegen werden vornehmlich als Regelwissen erworben, d.h.
Befehle, Regelvermittlung, oder das Aufzeigen von Aspekten der sozialen Ordnung stehen im
Mittelpunkt konventioneller Interaktionen (Turiel, 1983). Fir die Herausbildung des
Konzepts Personliche Angelegenheit sehen Nucci und Lee (1993) folgende Prozesse als
ausschlaggebend an: Zum einen wird in der sozialen Interaktion explizit auf die freie
Wahlmdglichkeit hingewiesen, wohingegen bei moralischen oder konventionellen Regeln
Gehorsam gefordert wird. Zum anderen wird der Konflikt als zentrales Moment in der
Interaktion herausgehoben. Kinder etablieren die Domane Personliche Angelegenheit, indem
sie frele Handlungsmoglichkeiten in bestimmten Dingen -gegen den Widerstand anderer-
fordern. Als wesentlichen Entwicklungsmechanismus, der fir die Stufentbergénge der
Regelkonzepte in den Domanen Moral und Konvention zustandig ist, beschreibt Turiel (1983)
die Reorganisation der Denkstrukturen, die an die Prozesse der Aquilibration und

Disaquilibration von Piaget (1976) erinnern. In Abhebung zu Piaget postuliert Turiel

® Wahrend Turiel sich hauptsichlich der Erforschung von Regeln in der Doméne Moral und Konvention
gewidmet hat, verfolgte Nucci in weiteren Forschungsarbeiten die Entwicklung der Konzeption von Regeln in
der Doméne Personliche Angelegenheit.

10 Eine Darstellung der Entwicklungssequenz in der Doméane K onvention findet sichim Anhang A 2.

! Die altersabhéngigen Veranderungen in der Doméne Personliche Angelegenheit findet sich im Anhang A.3.
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alerdings keine domanentbergreifende Struktur, sondern jede Doméne bildet eine intern
aquilibrierte Struktur. ” The concepts of affirmation and negation as characteristics of levels of
social-conventional thinking were derived independently of Piaget's work on contradiction
and have a somewhat different meaning. As ways of describing levels of development,
affirmations and negations should not be taken to be synonymous with Piaget's
concepts’ (Turiel, 1983, S. 105).

Die Studien um Turiel (Turiel, 19783, 1978b, 1983; Turiel & Smetana, 1984; Tisak,
1986; Nucci & Turiel, 1978; Nucci, 1981; Nucci & Nucci, 1982; Smetana, 1983; Weston &
Turiel 1980) bestétigen die Annahme der Domanentheorie, dald zwischen verschiedenen Arten
von Regeln unterschieden und bei der Beurteilung einer Regel auf die jewellige Doméne
zurickgegriffen wird.

Neben dem Nachweis der Distinktion der unterschiedlichen Doméanen, wird in den
einzelnen Untersuchungen weiter verfolgt, anhand welcher Beschreibungsdimensionen® die
Unterscheidung zwischen den Domanen festgemacht wird.

Nucci und Turiel (1978) untersuchen die Uberschreitung moralischer und
konventioneller Regeln in Abhangigkeit davon, ob eine explizite Regel beziglich dieser
Handlung existiert. Sie kommen zu dem Schiuf3, da3 moralische Regeln verpflichtend,
unveranderbar und allgemeingiiltig wahrgenommen werden, d.h. eine Uberschreitung auch
ohne explizite Existenz einer Regel negativ beurteilt wird.

Turiel (1983) untersucht die Vercdnderbarkeit von Regeln und findet, dal3 die Personen
aler Altersgruppen darin Ubereinstimmen, dal3 moralische Vorschriften generelle Geltung
besitzen. Konventionelle Regeln kdnnen dagegen in Abhangigkeit vom Konsens der
jeweiligen Bezugsgruppe verandert werden.

In diesem Zusammenhang gehen Weston und Turiel (1980) sowie Shweder, Turiel und
Much (1981) der Frage nach der Begriindung fiir die Verdnderbarkeit moralischer und
konventioneller Regeln nach und stellen fest, dai3 die Guiltigkeit moralischer Regeln nicht von
Autoritdten abhangig gemacht wird, wahrend dies fir konventionelle Regeln der Fall ist.

2 Die interessierende Dimension der Regelbeurteilung der jeweiligen Studie ist durch Kursivschrift
hervorgehoben.
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Davidson, Turidd & Black (1983) untersuchen die Verletzung einer Rege in
Abhangigkeit von potentieller Strafe als Konsequenz und schluf¥folgern, dal3 moralische
Regelverletzungen auch dann as negativ beurteilt werden, wenn keine Bestrafung folgt,
waéhrend die Verletzung von Konventionen bei Abwesenheit von Strafe als akzeptabel gelten
kann.

Shantz (1982) untersucht den wahrgenommenen Schweregrad moraischer und
konventioneller Regelverletzung. Insgesamt wird die Verletzung moralischer Regeln deutlich
negativer eingeschétzt als die Verletzung konventioneller Regeln.

Auf der Grundlage der Untersuchungen, in denen Kindern und Jugendlichen
hypothetische Regelverletzungen zur Beurteilung anhand der jeweils interessierenden
Dimension, vorgegeben wurden, konnten empirisch fundierte Indikatoren identifiziert
werden, die die Zuordnung einer Regel zu einer Domane erlauben. Dariliber hinaus geben die
Ergebnisse zur Art und Weise wie die einzelnen Dimensionen begriindet werden, Aufschlul3
Uber inhaltliche und strukturelle Aspekte in einer Doméane. Im folgenden werden die zentralen
Aspekte einer Domane bzw. die entsprechenden Regeln in einer Domane, wie Turiel (1983)
sie auf der Basis der empirischen Befunde und theoretischen Konzeption definiert, nochmals
zusammengefaldt. Dabel erlauben die Kriterien der sogenannten horizontalen Dimension die
Zuordnung zu den Domanen, die Kriterien der vertikalen Dimension dagegen beschreiben die
Struktur und Entwicklung innerhalb einer Doméne. (Zur Ubersicht der Kriterien hinsichtlich
der Unterscheidung des Entwicklungsstands innerhalb einer Doméne sel auf die Anhange A.2

und A.3 verwiesen.)

Regeln in der Domiine Moral

Regeln in der Doméane Moral, auch moralische Regeln genannt, gehen mit der Bewertung des
Handelns als gut oder schlecht, richtig oder falsch, einher und lassen sich folglich aus der
Handlung selbst ableiten. Daraus ergibt sich ein vom jewelligen Kontext unabhangiger,
Ubergreifender Geltungsbereich. Moralische Regeln werden durch die Erfahrung in sozialen
Beziehungen erworben und beziehen sich auf die Rechte und das Wohlergehen anderer
Menschen. Turiel (1983) vereint sowohl Justice- als auch Welfareorientierung in seiner
Konzeption von Moral. Nicht Ilgen, andere nicht bestehlen oder mit anderen teilen, sind
Beispiele, die Turiel fir Regeln in der Doméane Moral anfiihrt. Nachstehende Kriterien
erlauben die Zuordnung einer sozialen Regel bzw. des damit verbundenen Regel Ubertritts zur

Domaéane Moral:
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. Ein moralischer Regel Ubertritt wird unabhangig von der Existenz einer expliziten Regel
alsfalsch beurteilt.

. Ein moralischer Regel Ubertritt wird als schwerwiegender eingestuft als ein Regel Uibertritt
in der Doméane Konvention.

. Ein moralischer Regel Ubertritt zieht eine schwere Bestrafung nach sich.

. Moralischen Regeln wird ein Uber den Kontext hinausreichender Geltungsbereich

zugesprochen; sie werden als universell und unveranderbar angesehen.
. Kein moralischer Regel Ubertritt wird al's persdnliche Angelegenheit bezei chnet.

. Ein moralischer Regel Ubertritt bezieht sich auf Fragen von Gerechtigkeit und Firsorge.

Regeln in der Domiine Konvention

Regeln der Doméne Konvention, auch konventionelle Regeln oder Konventionen genannt,
sind Regeln, die das soziale Zusammenleben organisieren und durch den Konsens der
jeweiligen Mitglieder eines Systems entstehen. Dadurch, dal3 sie sich aus den jeweiligen
Sozialordnungen und nicht aus der Handlung selbst ableiten lassen, sind sie relativ. zum
sozialen Kontext bzw. werden durch diesen definiert. Eine Regelmifl3achtung fuhrt im
Gegensatz zur moralischen Regelverletzung nicht zur Schadigung eines Einzelnen im Sinne
von handlungsimmanenten Folgen. Sie werden durch die Teilnahme an sozialen Systemen
erworben, jedoch in erster Linie as tradiertes Regelwissen innerhalb einer Gruppe.
Tischsitten oder Umgangsformen sind Beispiel fur konventionelle Regeln. Anhand folgender
Kriterien wird eine soziale Regeln bzw. der damit verbundenen Regellbertritt der Domane
Konvention zugeordnet:
. Ein konventioneller RegelUbertritt wird in Abhangigkeit von bestehenden Regeln,

Autoritdten oder Sanktionen als falsch beurteilt, d.h. lediglich dann, wenn sie einen
konventionellen Standard verletzen.

. Ein konventioneller RegelUbertritt wird weniger schwerwiegend eingestuft als ein
Regel Ubertritt in der Doméane Moral.

. Ein konventioneller Regel Ubertritt zieht eine vergleichsweise leichterer Bestrafung nach
sich als ein moralischer Regel Ubertritt.

. Konventionelle Regeln werden kontextabhangig beurteilt.
. Konventionelle Regeln sind veradnderbar.
. Ein konventioneller Regel Uibertritt bezieht sich auf Fragen der sozialen Ordnung.
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Regeln in der Domiine Personliche Angelegenheit

Regeln in der Doméne Persbnliche Angelegenheit, auch personliche Regeln®® genannt,
beziehen sich auf Handlungen, die aul3erhalb des Gebietes der rechtfertigbaren sozialen
Regulierung anzusiedeln sind und somit unabhangig von anderen bestimmt werden kénnen.
Im Sinne sogenannter selbst gewdhrter Rechte betreffen sie die Frage von Préferenz und
Wahl. Fir personliche Regeln gilt, dal? sie in den individuellen Entscheidungsspielraum
fallen. Folglich soll ein RegelUbertritt lediglich fur die Akteure selbst Konsequenzen nach
sich ziehen. Beispiele fur Regeln der in der Domane Personliche Angelegenheit sind die Wahl
der Freund/innen oder Handlungen, die sich auf den eigenen Korper beziehen. Folgende
Kriterien

erlauben die Zuordnung von Regeln und Handlungen zur Doméne Personliche Angel egenheit:

. Ein personlicher RegelUbertritt wird as weniger gravierend eingestuft als en
Regel Ubertritt in den Domanen Konvention und Moral.

. Eine personliche Regel wird a's eigene Angelegenheit bezeichnet.

. Von anderen Instanzen als dem Selbst festgel egte personliche Regeln, werden al's absurd
oder unsinnig bezeichnet.

An dieser Stelle kann zusammenfassend festgehalten werden, dal3 zahlreiche Arbeiten
vorliegen, die einzelne Aspekte der Doméanentheorie empirisch stitzen. Bel Helwig, Tisak
und Turiel (1990) findet sich eine Ubersicht von nahezu 60 Forschungsberichten, die zeigen,
daid schon in einem sehr frilhen Alter zwischen Regeln in den Doméne Moral und Konvention
differenziert wird und die Regelkonzepte unterschiedliche Entwicklungsseguenzen aufweisen.
Dartber hinaus konnte die Gultigkeit der domé&nenabhangigen Regelbeurteilung auch
kulturGbergreifend nachgewiesen werden (Turiel, 1998). Dementsprechend werden nicht alle
Regelverletzungen gleich behandelt, sondern je nach Domanenzuordnung, differenziert
bewertet. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht dabei bislang die Dinstinktion und
die Koordination der unterschiedlichen Doméanen, wobel die Regeln in der Doméne
Personliche Angelegenheit -im Gegensatz zu Regeln in den Doméanen Moral und Konvention-

ein vergleichsweise junges Forschungsgebiet darstellen.

3 Wie schon an anderer Stelle erwshnt, hat sich Turiel vorzugsweise mit Regeln in den Domanen Moral und
Konvention beschéftigt; weshalb bei der Definition der Doméne Persdnliche Angelegenheit auf Nucci (1981)
und Nucci und Lee (1993) bezug genommen wird.
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Darliber hinaus liegen aber auch Befunde vor, die darauf hinweisen, da3 die
Regelbeurteilung mdglicherweise durch weitere Aspekte as die der Domanenzuordnung
bestimmt wird.

So fand Shantz (1982) in einer Untersuchung bei sechs- bis siebenjdhrigen Kindern, die
in erster Linie auf die Unterscheidung in den Doméanen Moral und Konvention ausgerichtet
war, da3 Kinder den RegelUbertritt, sich die Haare nicht zu k&mmen, negativer einstufen,
denn als Junge mit Puppen zu spielen. RegelUbertritte innerhalb einer Doméne, werden
demnach nicht einheitlich bewertet, was die Relevanz situativer Faktoren bei der
Regel beurteilung nahel egt.

Die kontextspezifische Variabilitdt der Geltung von Normen wird durch die Ergebnisse
von Kahn & Turiel (1988) bei sechs- bis elfjghrigen Kindern bestétigt. Sie untersuchten
moralische und konventionelle Regelkonzepte im Kontext enger und lockerer
Freundschaftsbeziehungen. Die moralische Regelverletzung, zu ligen wurde in engen
Freundschaftsbeziehungen als gravierender bewertet als in lockeren, wahrend die Verletzung
einer Kleiderordnung beim Restaurantbesuch in ener lockeren Freundschaft negativer
beurteilt wurde alsin einer engen. Die Ergebnisse lassen darauf schlief3en, dai3 die Verletzung
moralischer und konventioneller Regeln und der damit einhergehenden sozialen Erwartungen
an andere, nicht unabhangig vom jeweiligen Freundschaftskontext beurteilt wird.

Befunde hinsichtlich der kontextspezifischen Regelbeurteilung in der Domane Moral
werden auch von Keller(1996) vorgelegt. Sie gab Kindern und Jugendlichen verschiedene
Dilemmata vor, die die Versprechensnorm gegeniber Freund/innen und der Mutter
thematisieren. Die Beurteilung fiel dabei in Abhéngigkeit von den Kontexten Freundschaft
und Familie derart aus, dal3 das moralische Urteil im Freundschaftsdilemma vergleichsweise
fruher entwickelt ist alsim Autoritétsdilemma.

Unter dem Blickwinkel der Akzeptanz ein und derselben Autoritdtsperson als
regelsetzende Instanz in unterschiedlichen sozialer Kontexten, konnten Laupa und Turiel
(1993) fir sechs bis zwdlfjdhrige Kinder nachweisen, dal3 die Akzeptanz einer Regelinstanz
situationsspezifisch beurteilt wird. Die Kinder akzeptieren beispielsweise die Autoritét des
Lehrersin der eigenen Schule, jedoch nicht im Park, in einer anderen Schule oder zuhause.

Nicht zuletzt haben sich enige Arbeiten in der "Turiel-Tradition” mit der
Regelbeurteilung in ausgewahlten Kontexten beschéftigt.
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Die Arbeiten von Smetana und Mitarbeiterinnen (Smetana, 1988a, 1988b, 1989, 1994, 1995;
Smetana & Asquith, 1994)* kniipfen an Turiels Befunde an und demonstrieren die Giltigkeit
der doméanenspezifischen Regelbeurteilung fir den Kontext Elternhaus. Eltern und Kinder
bzw. Jugendliche beurteilen soziale Regeln in der Interaktion miteinander unter Ruckgriff auf
die Doméanen. Diese Studien setzen einen neuen Schwerpunkt, indem sie die Doménentheorie
zur Erklarung von Konflikten im Elternhaus heranziehen. Somit gehen sie Uber den
ausschliefdlichen Nachweis der doméanenspezifischen Regelbeurteilung hinaus und erweitern
die Doméanenforschung um den anwendungsbezogenen Aspekt ihres Erkl&rungswerts fir
Konflikte hinsichtlich der Regelakzeptanz im Elternhaus.

Smetana & Bitz (1996) haben dieses Forschungsparadigma auf die Schule ausgewelitet
und die doménenabhéngige Regel beurteilung auch in diesem Kontext nachgewiesen.

Hoppe-Graff et a. (1998) indessen, konnten in ihrer Studie an deutschen Schulen die
Ergebnisse von Smetana nur teilweise bestétigen. Trotz der grundsétzlichen Orientierung an
den Domanen, bezogen die Schiler/innen in hohem Mal3e spezifische Situationsvariablen bei
der Beurteilung von Regeln in der Schule mit ein.

In dieselbe Richtung weist schon die Studie an 1th und 5th Graders™ von Blumenfeld,
Pintrich und Hamilton (1987). Sie untersuchten die Beurtellung moralischer und
konventioneller Regeln ebenfalls im Kontext Schule und kommen zusammenfassend zu dem
Schluf3: ”results point to the importance of considering both the contend and the context of
norms’ (S. 1399). Sie fordern also die Einbettung des Kontext als nachsten Schritt im

Rahmen der Forschung zur Entwicklung von Regel beurteilung.

Insgesamt ist der Beitrag Turiels zur Entwicklung der Regel beurteilung dahingehend zu
wirdigen, dald er den strukturalistischen Ansdtzen zur Moralentwicklung von Piaget und
Kohlberg, eine Konzeption voneinander unabhangiger sozider Begriffssysteme
gegenuberstellt und somit eine entwicklungspsychologische Theorie der Regelentwicklung
vorlegt, die zwischen unterschiedlichen Regelsystemen differenziert. Die Doméanen Moral,
Konvention und Personliche Angelegenheit konnen als empirisch gesichert ausgewiesen
werden.

Jedoch liefern mehrere Untersuchungen, Anhaltspunkte dafir, dal3 in weiteren

Forschungsarbeiten, dem Kontext eine grof3ere Beachtung als bisher beigemessen werden

14 Diese Untersuchungen, als auch die von Smetana und Bitz (1996) und Hoppe-Graff et al. (1998) im Kontext
Schule durchgefihrten, werden in Kapitel 3 nochmals aufgegriffen und ngher beschrieben.

> Aufgrund des vom deutschen unterschiedlichen Schulsystems wird von einer Ubersetzung Abstand
genommen.
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muf3. Die Erforschung der doméanenspezifischen Regelbeurteilung konzentrierte sich bislang
auf den empirischen Nachweis der Doménen als auch deren spezifische Entwicklungslinien
sowie die ldentifikation von Zuordnungskriterien. Dieses Vorgehen impliziert jedoch nicht
die Negation von Kontexteinflul? auf die Regelbeurteilung, es werden lediglich andere
Akzente gesetzt. Selbst Turiel hebt in seinem Beitrag (1998) an mehreren Stellen die
Wichtigkeit des Kontext hervor "that the mind is context-dependent, domain-specific, and
local” ,(S. 913), (vgl. auch Turiel & Wainryb 1994 sowie Wainryb & Turiel, 1994). Dabel ist
jedoch zu beachten, dal? “Kontext” in den einzelnen Studien unterschiedlich gefald wird. Zum
einen wird “Kontext" in Bezug auf die Domanen interpretiert, d.h. unterschiedliche Kontexte
evozieren unterschiedliche Urteile, die sich in den unterschiedlichen Doméanen manifestieren.
Zum anderen wird “Kontext® Uber unterschiedliche Situationen oder Beziehungen
operationalisiert. Dartber hinaus wird die Regelbeurteilung innerhalb einzelner Kontexte,
Schule und Familie, ndher untersucht; der systematische Vergleich der Regelbeurteilung
zwischen den Kontexten steht in der entwicklungspsychologischen Forschung bislang noch
aus. Um aber zu prifen, inwieweit die Regelbeurteilung in Abhangigkeit von
Entwicklungskontexten wie beispielsweise der Schule oder des Elternhauses variiert, ist es
notwendig, die Beurteilung derselben sozialen Regel in unterschiedlichen Kontexten zu

untersuchen.

Nachdem bisang entwicklungspsychologische Theorien zur Regelbeurteilung
aufgezeigt wurden und die empirischen Befunde hinsichtlich aller aufgezeigten Theorien eine
Erweiterung der aktuellen entwicklungspsychologischen Theorienlandschaft um  den
Kontextaspekt fordern, wird im folgenden Kapitel dieser Aspekt aufgegriffen und eine
Theorie vorgestellt, die sich mit kontextabhangiger Entwicklung im Bezugrahmen ener

Okol ogischen Perspektive ausei nandersetzt.
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2.  Kontextabhingige Entwicklung

The fundamental implication for future psychological research is, that we have to
change the object of theorizing and empirical research from a context-free individual
to a person, who functions and develops as an active part of an integrated, complex

person-enviroment system. (Magnusson & Stattin, 1998)

Die ldee einer kontextualisierten Entwicklungspsychologie ist bei weitem keine neue. Die
Anlage-Umwelt-Kontroverse, die disziplinenibergreifend gefihrt wird, spiegelt nichts
anderes wieder, as den Versuch, den Einflu3 der Umwelt auf das menschliche Verhalten
aufzukldren und damit als kalkulierbaren Faktor in der Entwicklung nutzbar machen zu
konnen. Zahlreiche Forscher/innen haben sich mit dem EinfluR des Kontext auf die
Entwicklung unterschiedlicher Bereiche auseinandergesetzt (vgl. Magnusson & Stattin,
1998). Beispielsweise hat Vygotsky (1978) mit seinen Arbeiten darauf hingewiesen, welch
bedeutender Stellenwert dem jeweiligen Lebensumfeld von Kindern, bzw. den damit
implizierten Anregungsbedingungen, fir die intellektuelle Entwicklung beizumessen ist.

Im Zuge der Erforschung der kognitiven Entwicklung konnte dem strukturalistischen,
bereichslibergreifenden Ansatz Piagets (1976), ein Modell bereichsspezifischer intellektueller
Entwicklung gegentibergestellt werden (vgl. Weinert & Perner, 1996; Case et al. 1996).
Wenngleich diese Arbeiten keine kontextualisierte Perspektive per se einnehmen, sondern die
situations bzw. themenabhangige Entwicklung intellektueller Fahigkeiten in den Vordergrund
stellen, so heben sie damit dennoch den moderierenden Einfluf3 des Kontext hervor.

Nicht zuletzt haben Baltes und Mitarbeiter/innen mit ihrem Konzept der
Entwicklungspsychologie der Lebensspanne dazu angeregt, Entwicklung im Rahmen
kontextueller Bedingungen zu begreifen (vgl. Baltes, Lindenberger & Staudinger (1998).

Im folgenden wird der kontextualisierte Ansatz Bronfenbrenners (1979, 1981)
herausgegriffen und vorgestellt (Kap. 2.1). Vor dem Hintergrund des zu entwickelnden
Forschungsvorhabens, die Regelbeurteilung in Abhangigkeit vom 6kologischen Kontext zu
untersuchen, bietet er einen Rahmen, die fur Jugendliche bedeutenden Entwicklungskontexte

Elternhaus, Schule und Freundeskreis herauszuarbeiten (Kap. 2.2).
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2.1 Eine kontextualisierte Entwicklungstheorie am Beispiel des
entwicklungsiokologischen Ansatzes von Uri Bronfenbrenner

Als entwicklungspsychologischer Pragmatiker vereint Bronfenbrenner in seinem Ansatz
praktische, sozial- und erziehungspolitische, sowie Forschungs- und Theorieprogramme. Von
den damit verbundenen zentralen Anliegen (vgl. 1977, 1979), dem Validitétsanliegen, dem
methodol ogischen Anliegen, dem sozialpolitischen Anliegen und dem Kontextanliegen, wird
das Letztgenannte fUr die vorliegende Arbeit als relevant erachtet und bestimmt demzufolge
die nachstehende Ausfiihrung der Theorie der Okologie der menschlichen Entwicklung.

Von zentrder Bedeutung ist dabel die Grundannahme Bronfenbrenners, dal3
Entwicklung "niemals in einem Vakuum stattfindet, sondern immer in einen bestimmten
Kontext in die Umwelt eingebettet ist und dort durch Verhalten zum Ausdruck kommt ”
(1981, S. 44). Er definiert Entwicklung als dauerhafte Verénderung der Art und Weise, wie
die Person die Umwelt wahrnimmt und sich mit ihr auseinandersetzt. Mit diesem
Entwicklungsbegriff verfolgt er weniger eine exakte Begriffsbestimmung, als vielmehr die
Sichtbarmachung der Vielfalt an Entwicklungsmdglichkeiten und kritisiert vor diesem
Hintergrund einen Grof3teil der entwicklungspsychologischen Forschung “als die Erforschung
aus ihrem Kontext genommener Entwicklung” (1981, S. 37). Konsequenterweise stellt er die
Forderung auf, Forschung auf den Gesamtkontext auszudehnen, in dem Entwicklung
stattfindet. Diese Forschungsperspektive bezeichnet er as Okologie der menschlichen
Entwicklung: "Die Okologie der menschlichen Entwicklung befat sich mit der
fortschreitenden gegenseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden
Menschen und den wechselnden Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche. Dieser
Prozef3 wird fortlaufend von den Beziehungen untereinander und von den groferen Kontexten
beeinflu®t, in die sie eingebettet sind” (1981, S. 37). Nach Stolz (1987) sind die
Lebensbereiche als funktionale Systeme von Umweltkontexten zu verstehen, die miteinander
in Wechselwirkung stehen. In diesem Sinne ist die Umwelt als eine Ineinanderschachtelung
verschiedener 6kologischer Systeme konzipiert, die Bronfenbrenner (1981) folgendermal3en
definiert:

Das Mikrosystem ist en Muster von Tatigkeiten, Aktivitdten, Rollen und
zwischenmenschlichen Beziehungen, die das Individuum in einem gegebenen Lebensbereich
mit seinen physischen und materiellen Charakteristika erlebt. Lebensbereiche sind die
unmittelbare Umgebung des sich entwickelnden Menschen. Darunter féllt beispielsweise die

Familie oder grokere soziale Gebilde wie Schule oder Freundeskreis. Das
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entwicklungsrelevante Geschehen in dieser Umgebung ist durch drei zentrale Elemente
gekennzeichet: die Tétigkeit, die Rolle und die Beziehung.

» Die Titigkeit: Eine molare Tétigkeit oder Aktivitdt ist ein Uber eine gewisse Zeit fortgesetztes
Verhalten, das sein eigenes Beharrungsvermoégen besitzt und von den am Lebensbereich Beteiligten als
bedeutungs- oder absichtsvoll wahrgenommen wird (Bronfenbrenner, 1981, S. 60).

» Die Rolle: Eine Rolle ist ein Satz von Aktivitéten und Beziehungen, die von einer Person in einer
bestimmten Gesellschaftsstellung und von anderen ihr gegenliber erwartet werden (Bronfenbrenner,
1981, S. 97).

» Die Beziehung: Die Beziehungen ergeben sich aus dem Zusammentreffen von Téatigkeiten zweier oder
mehrerer Personen, von Tétigkeiten und Erleben und von Erleben und Erleben. Die elementarste soziale
Beziehung ist die Dyade (Flammer, 1996, S. 208).

Das Mesosystem umfaldt die Wechsel beziehung zwischen den Lebensbereichen, an denen die
sich entwickelnde Person aktiv betelligt ist. Es besteht demnach aus mindestens zwel
Mikrosystemen und wird durch deren Wechselwirkungsgeflige definiert. Darunter fallt
beispielsweise die Beziehung zwischen dem Elternhaus und der Schule oder dem
Freundeskreis.

Unter Exosystem versteht Bronfenbrenner einen Lebensbereich oder mehrere
Lebensbereiche, an denen die Person nicht aktiv beteiligt ist, in denen aber Ereignisse
stattfinden, die ihre Lebensbereiche beeinflussen. Der Arbeitsplatiz der Eltern oder die

Schulklasse dlterer Geschwister werden darunter gefalit.

Der Begriff Makrosystem bezient sich auf Subkulturen oder die Kultur insgesamt,
einschliefdlich der ihnen zugrundeliegenden Weltanschauungen und Ideologien, die samtliche

Handlungssysteme einschliefit.

Vor diesem Hintergrund stehen die Mikrosysteme Familie, Freundeskreis und Schule
miteinander in Wechselwirkung und bilden als Mesosystem ein fir die Entwicklung
relevantes System, en Umstand, der laut Oerter und Montada, in der
entwicklungspsychologischen Forschung vor alem in Hinblick auf den Kontext Schule
bislang nicht genug Beachtung gefunden hat: ”Spétestens vom Schuleintritt an wird es
unmoglich, Entwicklungsverlaufe unabhangig vom Schulbesuch zu beschreiben und zu
erklaren. Dald dies in der entwicklungspsychologischen Forschung immer noch geschieht,
muf3 als theoretische Blindheit gegentiber der Wirkung 6kologischer Bedingungen gelten”
(Oerter & Montada, 1987, S. 243).
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Im Rahmen der entwicklungsokologischen Theorie haben sich Garbarino und
Bronfenbrenner (1976) mit der Entwicklung des moralischen Urteils befalét. Sie ordnen die
Entwicklung des moralischen Urtells nicht hierarchisch an -wie Kohlberg- sondern
beschreiben eine Typologie mit unterschiedlichen Orientierungen:

» Selbstorientierung, bel der ein Individuum sich von augenblicklichen Impulsen leiten a3t
und seine soziale Umwelt als Gegenstande personlicher Manipulation auffal3t.

» Autoritatsorientierung, bel der das moralische Urteil sich nach unmittelbar gegenwartigen
oder generalisierten Autoritéten richtet.

» Peerorientierung, die durch Gleichheitsdenken und die sozialen Erfahrungen in relativ
altershomogenen Gruppen gekennzeichnet ist.

» Kaollektivorientierung, die sich auf Uberdauernde Gruppenziele bezieht, die gegenlber
individuellen Wiinschen und zwischenmenschlichen Beziehungen V orrang haben.

» Objektive Orientierung, aufgrund derer ein Individuum autonom urteilt und nicht von

sozialen Gruppen abhangig ist.

Wichtig ist, dai fur die einzelnen Orientierungen keine hierarchische Entwicklung vermutet
wird, sondern, dald die moralischen Urteile, die in den Bezugsgruppen vorherrschenden
Einstellungen wiedergeben. Die moralische Orientierung eines Individuums hangt von der
Bezugsgruppe ab, die den starksten Einfluf3 austibt. Zunéchst ist das Kind abhangig von den
Bezugspersonen, die als Erziehende die Hauptquelle direkter Einwirkungen auf den
Entwicklungsprozess darstellen. Im Laufe der Entwicklung beginnt es, sich an Uber den
unmittelbaren Lebensbereich hinaus reichende Umwelten zu orientieren. Dieses beinhaltet
nicht nur eine Erweiterung des Bezugsrahmens, sondern es wird auch in die Lage versetzt
komplizierte zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen.

Garbarino und Bronfenbrenner machen in ihren Ausfihrungen zwar keine inhaltlichen
Aussagen darlber wie moralische Urteile oder die Beurteilung von moralischen Regeln
gemal3 den unterschiedlichen Orientierungen ausfallen, sie legen jedoch nahe, dal? Urtelle, je
nach Bezugsgruppe, unterschiedlich ausfallen und somit kontextabhangig sind. Allerdings
wird offen gelassen, ob verschiedene Orientierungen zu einem Entwicklungszeitpunkt
nebeneinander stehen konnen. So kdnnte man vermuten, dal? je nach Inhalt ein moralisches
Urtell geféllt wird bzw. je nach Inhalt einer Regel unterschiedliche Beurteilung -je nach
Bezugsgruppe- nebeneinander bestehen konnen. In Ubereinstimmung mit Piagets (vgl. Kap.
1.1) und Kohlbergs (vgl. Kap. 1.2) Uberlegungen wird die Familie as zentraler
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Erfahrungsraum moralischen Lernens angesehen, der mit dem Eintritt in die Schule durch

deren Einflufd bzw. durch den der Gleichaltrigengruppe erweitert wird.

Die empirische Uberprifung der theoretischen Annahmen Bronfenbrenners gestaltet
sich laut Flammer (1996) problematisch, da die abgeleiteten Hypothesen sehr global gefaldt
und so kaum falsifizierbar sind. Der Wert der 6kologischen Entwicklungstheorie liegt seiner
Meinung nach vielmehr auf der Wirkungsebene, indem Bronfenbrenner viele Forscher/innen
angeregt hat, im Gegensatz zur isolierten  Betrachtung  determinierender
Entwicklungsvariablen, komplexe Umweltbedingungen kindlicher

Entwicklungsmadglichkeiten zu erfassen.

Die Postulate der Okologischen Theorie Bronfenbrenners, die in diesem Kapitel
herausgearbeitet wurden, unterstreichen die Notwendigkeit, das Augenmerk der Forschung,
auf den 6kologischen Kontext, in dem Entwicklung stattfindet, zu richten. Im folgenden soll
darliber hinaus aufgezeigt werden, dal3 sich aus Bronfenbrenners Definition der Mikrosysteme
Beschreibungsdimensionen ableiten lassen, mit deren Hilfe die Kontexte Schule, Elternhaus

und Freundeskreis charakterisiert werden kdnnen.

2.2 Kontrastierung der Entwicklungskontexte Freundeskreis, Elternhaus
und Schule anhand ausgewiihlter Beschreibungsdimensionen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit liefert die 6kologische Theorie relevante Lebensbereiche,
innerhalb derer Entwicklungsveranderungen in Relation zur sozialen Umgebung erfal3t
werden konnen: Die Mikrosysteme Freundeskreis, Elternhaus und Schule, im folgenden
Okologische Kontexte genannt. Als néchstes ist festzustellen, wie die einzelnen
Umweltkontexte, in denen Entwicklung stattfindet, gestaltet sind. Obwohl Bronfenbrenner die
einzelnen Lebensbereiche a's komplexe, funktionale Systeme von Umweltkontexten und nicht
anhand einer Anzahl linearer Variablen konzipiert, kdnnen mit Hilfe seiner Definition der
Mikrosysteme (vgl. Kap. 2.1) dennoch Dimensionen entwickelt werden, auf deren Grundlage
sich die enzelnen Entwicklungskontexte unterscheiden und in ihrer Spezifitét
charakterisieren lassen: die Tétigkeit, die Rollen sowie die Beziehungen. Diese Dimensionen
werden in der folgenden Ausfihrung durch die Ergebnisse verschiedener empirischer
Arbeiten erganzt, die weitere Beschreibungsaspekte der einzelnen Entwicklungskontexte zum
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Inhalt haben. Das Hauptaugenmerk im Kontext Schule wird dabei auf die Lehrer/innen-
Schiler/innen-Beziehung, im Kontext Elternhaus auf die Eltern-Kind-Beziehung gerichtet.

Vorweggenommen sei darauf hingewiesen, dal3 im folgenden die Lebensumwelten
nicht in ihrer Gesamtheit und vollsténdigen Komplexitét beschrieben werden. Vielmehr wird
lediglich der Versuch unternommen, charakteristische Merkmale, die zwischen den
Kontexten unterscheiden, herauszuarbeiten. Die Rolle und Funktionen von
Gleichaltrigengruppen  und Freundschaftsbeziehungen  im  Jugendalter  unter
entwicklungspsychologischer Perspektive, wird ausfihrlich von Rubin, Bukowski und Parker
(1998) diskutiert. Eine umfassende Darstellung der entwicklungspsychologisch relevanten
Aspekte des Kontext Elternhaus im Jugendalter gibt Grotevant (1998). Darlber hinaus sei auf
die entsprechenden Kapitel bei Steinberg (1999) verwiesen, der die Lebensumwelten Schule,
Elternhaus und Freundeskreis detailliert darlegt und vertiefende Literatur anfihrt.

Der okologische Kontext Freundeskreis umfaldt unterschiedliche Subsysteme, von der
besten Freund/in gleichen Geschlechts, Uber Freundschaften, Cliquen, Subkulturen bis zu
ersten intimen Beziehungen. Daraus ergeben sich je nach Subsystem unterschiedliche
Aufgaben und Funktionen (vgl. Brown, 1990; Savin-Williams & Berndt,1990), die sich
darliber hinaus geschlechterabhéngig zeigen. “Wahrend Freunde vor allem viel zusammen
machen, steht bei Freundinnen das Zusammensein im Vordergrund“(Kohnstamm, 1999, S.
193).

Im Gegensatz zur besten Freund/in wird der Kontext Freundeskreis im folgenden in
Anlehnung an Selman (1980) und Bukowski und Sippola (1996) as die Gruppe der
Freund/innen, zu denen eine enge emotionale Beziehung besteht, definiert. Er hebt sich von
der Cligue oder den Peers durch die Konnotation ” Freunde” ab.

Insgesamt zeichnen sich die Beziehungen im Freundeskreis durch Gleichwertigkeit
und Wechselseitigkeit aus. Youniss und Smollar (1985) sprechen hier, im Gegensatz zum
Elternhaus und Schulkontext, von einer symmetrischen Konsitution. Kohnstamm (1999)
raumt ein, dald die Beziehungen auch im Freundeskreis von unterschiedlich dominanten
Partner/innen gepragt sein kdnnen. Dennoch findet dabel stets ein emotionalen Austausch —
andere beispielsweise in Geheimnisse und Probleme einweihen- statt, der fir die
symmetrische Struktur verantwortlich ist. Das gegenseitige Vertrauen ermoglicht nach
Hurrelmann (1997) im Freundschaftskontext Themen anzusprechen, die im Elternhaus und
der Schule ausgespart werden.
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Ein Grofdteil entwicklungspsychologischer Arbeiten betrachtet die Rolle des
Freundeskreis im Jugendalter, im Spannungfeld der EinfluRbereiche Elternhaus versus
Freundeskreis (vgl. Youniss, 1980; Berndt, 1979; Parke & Ladd, 1992). Dabei wird heute von
einer Doppelorientierung an beiden Sozialisationsinstanzen ausgegangen. Elternhaus und
Freundeskreis erganzen sich, wobei unterschiedliche Aktivitéten in den Vordergrund gestellt
werden. Wahrend das Elternhaus im Jugendalter eine gréf3ere Rolle im Bereich der Norm-
und Werteorientierung sowie Bildungs- und Berufsorientierung spielt, wirkt der
Freundeskreis as unmittelbar alltdgliches Verhaltensvorbild im Freizeit- und
Unterhaltungsbereich (Foster-Clark & Blyth, 1991; Jugendwerk, 1992). Demnach sind die
Téatigkeiten, die den Freundeskreis charakterisieren auf den Freizeitbereich ausgerichtet. Die
Aktivitéten sind wahlfrel und in ihrer zeitlichen Ausdehnung flexibel (vgl. Ludtke, 1989).

Zinnecker (1987) betont darliber hinaus, dafd die Gleichaltrigen Standards fur den
Konsumsektor liefern: Kleidung, Musik, Lebensstii sind durch die Orientierung am
Freundeskreis geprégt. Als Bezugsgruppe tragt er damit in starkem Mal3e zur Entwicklung
eines ldentitatsgefihls bei, wenn die Handlungsspielrdume sich nicht as zu stark normiert

erweisen.

Der 6kologische Kontext Elternhaus zeichnet sich durch einen intimen, privaten Charakter
aus. Die Rollen innerhalb der Familie sind biologisch und gesellschaftlich festgelegt. Den
Eltern werden priméar Versorgungs- und Erziehungspflichten zugesprochen (vgl. Neidhardt,
1975; Kaufmann, 1990).

Olson, Russell und Sprenkle (1980) stellen ein Drei-Dimensionen-Modell auf, das die
Funktion der Familie mit Jugendlichen- beschreibt: Die Adaptation, Kommunikation und
Kohasion. Die Familie bietet ein Ubungsfeld zur Abstimmung des eigenen Verhaltens auf
wechselnde Machtverhaltnisse. Jugendliche lernen in den Familien, sich zu aulRern, zuzuhéren
und Kompromisse zu schlieRen. Damit kann das Elternhaus als zentrales Ubungsfeld zur
Konflikt- und Regelaushandlung gesehen werden (vgl. Smetana, 1995). Zudem bietet die
Familie die Moglichkeit, sich emotional und psychisch einer Gruppe zugehorig zu fuhlen und
sich mit ihren Mitgliedern zu identifizieren. Ritzenfeldt (1998) betont darliber hinaus, dal3 die
emotionale Sicherheit der Familie dazu dient, die einzelnen Familienmitglieder in unserer
Gesellschaft, die durch hohe Anforderungen an Flexibilitét und Wandlungsfahigkeit gepragt

ist, zu schiitzen und zu unterstiitzen.
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Zudem kommt der Familie mit Jugendlichen die Aufgabe zu, den gegenseitigen
Abldseprozess zu fordern, aber gleichzeitig eine sichere Bindung aufrechtzuerhalten (vgl.
Papastefanou, 1997; Pikowsky & Hofer, 1992).

Die grundlegende Beziehung im Elternhaus, die Eltern-Kind-Beziehung, ist nach
Youniss und Smollar (1985) durch eine komplementére Reziprozitét gekennzeichnet, die in

der Adoleszenz langsam in ein partnerschaftliches Verhaltnis umstrukturiert wird.

Der o6kologische Kontext Schule ist vorrangig durch enen institutionellen Rahmen
abgesteckt; Verhaltensvorschriften sind grofitenteils durch gesetzliche Rahmenbedingungen,
beispielsweise die Schulordnung, festgelegt. Darin sind ebenfalls die Positionen/(Rollen) der
einzelnen Mitglieder und dementsprechend ihre Handlungsmoglichkeiten/(Tétigkeiten)
verankert.

Die Hauptfunktion der Schule ist nach Fend (1980) in der Wissensvermittlung und der
intellektuellen und sozialen Kompetenzbildung zu sehen. Dabei bereitet sie im Sinne der
Auslesefunktion, die soziale Plazierung im Arbeitsprozef3 vor. Das Kriterium hierfir sind die
von den Schuler/innen erbrachten Leistungen, die moglichst nach objektiven Malistdben
gemessen werden sollen. Damit spiegelt sie den Charakter unserer Gesellschaft als
Leistungsgesellschaft wider und erfillt zugleich die Aufgabe der sozialen Integration, indem
sie den Schiler/innen die Normen und Werte der gesellschaftlichen Lebens- und
Arbeitsbedingungen vermittelt.

Daneben “[...] ist die Schule insbesondere gehalten, die Schiler in Verantwortung vor
Gott, im Geiste der christlichen Nachstenliebe zur Menschlichkeit und Friedendliebe, in der
Liebe zu Volk und Heimat und zur Achtung der Wirde und der Uberzeugungen anderer zu
erziehen* (Ministerium fir Kultus und Sport: Bildungsplan, 1994, S. 9). Inwieweit die
einzelnen Lehrkréfte dem so formulierten Erziehungsauftrag gerecht werden, liegt -aufgrund
der mangelnden Ausbildung hinsichtlich der Umsetzung dieser Werte- in ihrem personlichen
Ermessen. Gebunden an die Erflllung des Lehrplans dominiert im heutigen Schulsystem nach
wie vor der Aspekt der reinen Wissensvermittiung.

Die instrumentelle Orientierung der Schule bestimmt demnach die Téatigkeiten. Fir
Lehrer/innen  definieren sich  diese laut  Lehrplan:  Wissensvermittlung  und
Leistungsbewertung. Von Schiler/innen wird entsprechend “Wissen aufnehmen” und
“Leistung erbringen” verlangt. Leistungsdruck bestimmt die Schule (vgl. Meulemann, 1989).

Hieraus ergibt sich fir die Lehrer/innen-Schiler/innen-Beziehungen eine hierarchische

Struktur. Nach Youniss (1980) ist dieses Beziehungsmuster derart durch Komplementaritét
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gekennzeichet, als eine Person einseitig Kontrolle Uber eine andere ausiibt. Die notengebende
Instanz as Lehrer/in, macht diesen Umstand eines einseitigen Machtgeféles zwischen
Schiler/innen und Lehrer/innen besonders evident. Auch Ulich (1983, 1991) stellt die
institutionell  bedingten Merkmale einer spezifischen Machtkonstellation und der
Ungleichheit, Chancen und Bedirfnisse auszudriicken, in den Vordergrund. Hurrelman
(1997) weist in diesem Zusammenhang auf den Zwangscharakter der Beziehungen hin:
Schiler/innen werden den Lehrer/innen zugeteilt und vice versa. Tillmann (1989) hebt das
Rollenmuster, das durch den engen formalen Rahmen wenig Kontaktfelder bietet, as
typisches Merkmal heraus, weshalb er die Beziehung nur auf wenige personliche
V erhaltensbereiche aufgebaut sieht.

Insgesamt wird in der Schule ein hohes Mal3 an sozialer Anpassung und Zuriickstellung
eigener Bedlrfnisse verlangt, um auf die Inhalte des Unterrichts und der damit verbundenen

sozialen Anforderungen eingehen zu konnen (Hurrelmann, 1997).

Selbstverstandlich  Uberschneiden sich die aufgezeigten Tétigkeiten, Rollen und
Funktionen in den einzelnen Kontexten. So kommt dem Freundeskreis beispielsweise auch
eine bedeutende Rolle hinsichtlich dem Erwerb sozider Kompetenzen zu. Das Elternhaus
beeinfludt die Bildung; die Schule kann hinsichtlich der Wertevermittiung ein tragender
Wirkungsfaktor sein. Neben der Schuler/innen-Lehrer/innen-Beziehung konstituiert sich der
Kontext Schule auch aus symmetrischen Beziehungen der Schiiler/innen untereinander, im
Elternhaus durfen die Geschwisterbeziehungen als Wirkfaktor nicht auf3er Acht gelassen
werden. Zudem gibt es qualitative Unterschiede hinsichtlich der aufgezeigten Aspekte
innerhalb der Kontexte. Die Ergebnisse der Erziehungsstilforschung machen diesen Umstand
hinsichtlich der Auspragung der Dimensionen Adaptation, Kommunikation und Koh&sion in
unterschiedlichen Familien transparent (vgl. Baumrind, 1989).

Dennoch a3t sich als zentrales Merkmal des Kontext Schule -im Gegensatz zum
Elternhaus und Freundeskreis- dessen konventioneller, offentlicher oder institutioneller
Charakter herausstellen. Wahrend die Schule in erster Linie die spezifischen Wissens- und
berufsbezogenen Fahigkeiten vermittelt, bildet und sichert die Familie die emotionalen und
moralischen Grundlagen. Der Freundeskreis zeichnet sich -ahnlich wie die Familie- durch
emotionale Bindungen aus, unterschiedet sich aber wiederum von der Familie und der Schule
durch die symmetrischen und selbstgewahlten Beziehungen. Hinsichtlich der Dimension
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Kontinuitat/Diskontinuitat gleichen sich die Kontexte Schule und Freundeskreis'® in ihrer

zeitlichen Begrenzung, wahrend man Eltern ein Leben lang hat.

3.  Uberlegungen und Befunde zur Entwicklung der Regelbeurteilung
in den Entwicklungskontexten Freundeskreis, Elternhaus und Schule

Im ersten Kapitel konnte entlang der Theorien zur Regelbeurteilung gezeigt werden, dal3 der
Einbezug des Kontext fur die weitere Forschung richtungsweisend ist. Im zweiten Kapitel
wurde die Idee einer kontextabhdngigen Regelbeurteilung anhand der Postulate der
okologischen Entwicklungstheorie untermauert. Darlber hinaus wurden fur die Entwicklung
im Jugendalter bedeutende Entwicklungskontexte skizziert. Im folgenden, dritten Kapitel
sollen die beiden Bereiche verknipft werden, indem theoretische Uberlegungen und
empirische Befunde zur Regelbeurteilung in den Kontexten Freundeskreis, Elternhaus und
Schule herangezogen werden. Dabei erfolgt die Darstellung im Hinblick auf das Anliegen der
vorliegenden Arbeit, das Umweltsystemn Schule in den Mittel punkt der Betrachtung zu stellen.

Schon Piaget (1954, 1973) hat mit seinen Arbeiten auf die Bedeutung des Kontext
Freundeskreis im Zuge der Entwicklung moralischer Regeln hingewiesen. Er geht davon
aus, dal3 in der symmetrischen Beziehungsstruktur unter Gleichaltrigen, die fur die
Moralentwicklung ausschlaggebenden Interaktionserfahrungen gesammelt werden. Dabel
betont er die auf Kooperation basierenden Handlungsmuster zwischen Gleichaltrigen, die die
Entfaltung von gegenseitigem Verstehen, Solidaritdt und Respekt sowie Vertrautheit
ermaoglichen.

Y ouniss (1980, 1982) knipft an die grundlegenden Ideen Piagets zur Moral entwicklung
in Freundschaftsbeziehungen an (vgl. Kap. 1.1), gibt aber auch zu bedenken, dal3 beide
Beziehungsformen, Eltern-Kind und Freundschaftsbeziehungen, sowohl asymmetrische als
auch symmetrische Elemente enthalten kdnnen. Im Langsschnitt untersuchte er bel Kindern
im Alter von sechs bis zwdlf Jahren, deren theoretische Konzeption von Beziehungen zu
Eltern und Freunden. Seine Ergebnisse bestétigen das Komplementaritétsmodell dahingehend,
da Kinder im Alter von sechs his acht die Beziehungen zu Erwachsenen durch
komplementére Reziprozitdt, zu Freund/innen durch symmetrische Reziprozitét beschreiben.

Wahrend im Alter von neun bis elf hinsichtlich der Eltern-Kind-Beziehungen nur

18 Ein Freundeskreis kann natiirlich auch kontinuierlich tiber die Lebensspanne hinweg erhalten bleiben — muR
aber, wieim Falle der Eltern, nicht.
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geringfigige Veranderungen gegentber der ersten Altersgruppe auftraten, konnten
hinsichtlich der Freundschaftsbeziehungen wichtige Entwicklungsveranderungen ausgemacht
werden: Symmetrie wurde nicht mehr am unmittelbaren Handlungsablauf festgemacht,
sondern auf das Prinzip gegenseitiger Verpflichtungen ausgedehnt, das die Berticksichtigung
der Bedurfnisse des anderen impliziert. Erst im Alter von zwdlf bis vierzehn Jahren konnte
diese Veranderung auch gegeniiber den Eltern festgestellt werden. Kinder beginnen ihre
Eltern nicht mehr ausschliefdlich as Autoritétsfiguren zu sehen, sondern as Personen mit
eigenen Wunschen und Bedirfnissen: “from figure to person“. Zusammenfassend konnen die
Ergebnisse dahingehend interpretiert werden, dal3 sich moralisches Verstandnis im Kontext
enger Freundschaftsbeziehungen friher entwickelt als im Kontext autoritérer, asymmetrischer
Beziehungen.

Diese Annahme wird durch die Befunde Kellers (1996) bestétigt, die ebenfalls zeigen
konnte, dal3 das Entwicklungsniveau situationsspezifischen moralischen Verstehens im
Freundschaftskontext weiterentwickelt war als im autoritéren Kontext der Mutter-Kind-
Beziehung (vgl. S. 24).

Bukowski und Sippola (1996) allerdings weisen, neben den entwicklungsfordernden
Aspekten von Freundschaftsbeziehungen, auch auf deren hemmenden Einflu® hin. Im Zuge
ihrer Fragestellung, wie sich Freundschaft auf die Entwicklung moralischer Regeln auswirkt,
zeigen sie anhand einer Untersuchung von Slomkowski und Killen (1992) auf, dal3
Vorschulkinder einen moralischen RegelUbertritt in Abhangigkeit von der Nahe der
Freundschaftsbeziehung beurteilen. RegelUbertritte eines engen Freundes wurden
beispielsweise eher akzeptiert. Auch die Beurteilungen prosozialen Verhaltens, beispielsweise
mit Freunden teilen oder die Beurteilung von Verhalten gegeniiber Gleichaltrigen, die nicht
zum eigenen Freundeskreis gehdren, zeigen, dald Kinder Gber unterschiedliche Moralkodexe
verfugen, die sich in Abhangigkeit vom Kontext der Freundschaftsbeziehung gestalten.

Nach Keller (1996) hat bisang weder die klassische Freundschaftsforschung ihren
Gegenstand as morarelevantes Phanomen verstanden, noch die Moralforschung
interpersonale Erwartungen in engen Freundschaftsbeziehungen einbezogen. Die bislang
vorliegenden Befunde zur Regelentwicklung im Freundeskreis, zeigen jedoch auf, dai die
differenzierte Betrachtung des Kontext Freundeskreis, das Verstandnis der Regelentwicklung

erweitern kann.

37



Empirische Arbeiten, die den Zusammenhang des Kontext Elternhaus und der
Entwicklung der Regelbeurteilung thematisieren, liegen bislang in der Tradition der
Domaénentheorie vor. Im Gegensatz zu den Arbeiten der Piaget- und Kohlbergtradition, die
den Einflul3 der Kontexte anhand der Beurteilung von Dilemmata auf die Urteilstruktur
prifen, wird in dieser Forschungslinie die Regelbeurteilung auf der Grundlage der Vorgabe
von RegelUbertritten untersucht (Smetana 1988a, 1988b, 1989, 1995; Smetana & Asquith
1994). Dabel werden den Versuchspersonen hypothetische Konflikte vorgegeben, die
Regel Ubertritte in den verschiedenen Doménen thematisieren. Anschlief3end werden Fragen
nach der Akzeptanz des Regelbertritts sowie deren Begrindungen gestellt.
Zusammenfassend kommen die Studien zu dem Schluf3, dal3 Jugendliche im Elternhaus die
einzelnen Regeln entsprechend der Domanentheorie verschiedenen Doménen zuordnen und
folglich den Eltern unterschiedliche Entscheidungsbefugnisse in Abhéngigkeit von den
Domaénen zugestehen. So raumen Jugendliche Uber alle Altersstufen hinweg, den Eltern
uneingeschrankte Entscheidungsbefugnis beziiglich moralischer Regeln ein, d.h. sie
akzeptieren die von Eltern aufgestellten Regeln. Regeln aber, die die Jugendlichen der
Doméne Personliche Angelegenheit zuordnen, werden Uber ale Altersstufen hinweg der
eigenen Entscheidungsbefugnis zugesprochen. D.h., von Eltern aufgestellte Regeln in dieser
Domane werden nicht akzeptiert. Konventionelle Regeln werden mit zunehmendem Alter der
eigenen Entscheidungsbefugnis zugesprochen. Eltern haben Uber deren Einhaltung immer
weniger zu bestimmen. Dartiber hinaus werden mit zunehmendem Alter insgesamt mehr
Regeln der Doméne Personliche Angelegenheit zugeordnet und von den Jugendlichen
uneingeschrankte  personliche  Entscheidungsbefugnis  deklariert.  Smetana  und
Mitarbeiterinnen interpretieren diese Befunde als Widerspiegelung der Entwicklung von
Autonomie- und Individuationsprozessen im Jugendalter.

Dabei wird der entwicklungsfordernde Einflul3, den Eltern bel der Entwicklung
unterschiedlicher Regelkonzepte haben, in deren doménenaddquaten und dem
Entwicklungsstand der Kinder angemessenen Reaktionen auf unterschiedliche
Regelverletzungen gesehen (Smetana, 2000). Anknupfend an die unterschiedlichen
Interaktionserfahrungen, aus denen heraus sich das Verstdndnis von Regelkonzepten in den

Doménen entwickelt (vgl. Kap. 1.4), wird der autoritative Erziehungsstil'’

(vgl. Baumrind,
1989) as angemessen herausgestellt. Eltern, die diese Erziehungdlinie verfolgen, reagieren
laut Smetana (2000) auf konventionelle Regelverletzungen mit verbalen Hinweisen und

Erklarungen auf deren Gultigkeit im Hinblick auf die Erhaltung soziader Ordnungen.

17 Saltzstein (1976) macht in diesem Zusammenhang auf Geschlechterdifferenzen aufmerksam.
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Gleichzeitig Uberlassen sie ihren Kindern eigene Entscheidungsbefugnisse Uber deren
personliche Angelegenheiten. Bel moralische Regellbertritten erkldren die Eltern deren
Gultigkeit und zeigen den Kindern im Gesprach die damit  einhergehenden
zwischenmenschlichen Erwartungen auf. Dartiber hinaus spielen beim Erwerb moralischer
Regelkonzepte affektive Komponenten eine entscheidende Rolle. Einerseits reagieren Eltern
mit groRerem Arger oder groRerer Enttauschung auf moralische als auf konventionelle
Ubertritte, was den Kindern hilft, die Folgen der Regel ibertritte zu differenzieren und so ein
Verstandnis fur Moral aufzubauen. Zum anderen wird eine insgesamt warme, unterstiitzende
Beziehung zwischen Eltern und Kindern (wie sie schon im Konzept der Feinfuhligkeit von
der Bindungsforschung (vgl. Cassidy & Shaver, 1999) herausgestellt wurde) als Grundlage
dafur angesehen, dal? Kinder bereitwilliger Anweisungen und Erkl&arungen annehmen konnen.
Insgesamt wird der Uberwiegende Einflu® der Eltern im kognitiven Bereich angesehen,
wéhrend der Rolle des Freundeskreis und der Geschwister vornehmlich eine affektive
Bedeutung beigemessen wird. In Interaktionen untereinander sind Kinder haufiger als -Opfer

und Té&ter- in moralische Regelverletzungen involviert.

Neben dem Freundeskreis und Elternhaus wird in den Theorien zur Regelentwicklung auch
der Kontext Schule as enfluBnehmender Faktor thematisiert. Vor dem Hintergrund der
dominanten Rolle, die die Gleichaltrigengruppe hinsichtlich der Entwicklung der autonomen
Moral nach Piaget (vgl. Kap. 1.1) einnimmt, kommt der Schule eine besondere Bedeutung als
Erfahrungskontext im Umgang mit Regeln zu. In diesem Sinne spricht Oerter (1995) von der
Schule als Begegnungsstétte mit Gleichaltrigen, die Uber die Interaktion miteinander, auch
Erfahrungen mit vom eigenen Elternhaus abweichenden Normen und alternativen
Regel systemen mdglich macht. Analog dazu gehen Emler und Reicher (1987) davon aus, dal3
im individuellen Entwicklungsverlauf, der Eintritt in den neuen Entwicklungskontext Schule,
vorausgesetzt es wurde kein Kindergarten besucht, die erste Konfrontation mit einer
offentlichen, institutionellen Ordnung darstellt, die vorschreibt, nach welchen Regeln die Zeit
verbracht wird. Als Aufgabe des Kindes heben sie heraus, sich diesem System anpassen, seine
Regeln verstehen und befolgen zu lernen.

Kohlberg hat mit seinen Arbeiten zur Entwicklung des moralischen Urteils die
Entwicklung zahlreicher Interventionsprogramme zur Forderung der Moraerziehung an
Schulen angeregt (vgl. Oser & Althof, 1992). Dabei stellt er zum einen den Fahigkeitsaspekt
des moralischen Urteilens heraus, der entsprechend seinem Stufenmodell (siehe Tabelle 1.1,

S. 13), in der kognitiven Leistung der Koordination unterschiedlicher Perspektiven und
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Sachverhalte zu sehen ist und durch Bildungsprozesse geférdert werden kann. Diesbeziiglich
kommt der Schule die Aufgabe zu, moralisch relevante Bildungserfahrung bereitzustellen.
Daneben mul3 aber auch der Erfahrungsaspekt der moralischen Urteilsfahigkeit bericksichtigt
werden. Moralische Normen, wie die Ubernahme von Verantwortung, Riicksichtnahme und
Gerechtigkeit, konnen laut Kohlberg nur dann gefdrdert werden, wenn Schiler/innen die
Moglichkeit haben, durch Partizipation am sozialen Leben tatsachlich Verantwortung zu
Ubernehmen und Gerechtigkeit und Firsorge zu tben. Er integriert die beiden Prinzipien in
seinem sogenannten “Just-Community” Ansatz (Kohlberg, 1986). Zentrale Elemente dabel
sind gezielte didaktische Methoden, wie die Dilemma-Diskussionsrunden im Unterricht als
auch der Aspekt, dal3 Schiler/innen und Lehrer/innen gemeinsam in der Schule auftretende
Konflikte l6sen. Im deutschen Sprachraum hat sich in Anlehnung an Kohlberg das DES-
Projekt, “Demokratie und Erziehung in der Schule” etabliert (Lind, 1993, 1998, 1999).

Unter dem Blickwinkel der Doméanentheorie gehen Smetana und Bitz (1996) in diesem
Zusammenhang der Frage nach, ob die Implikationen der Doménentheorie auch fur den
Schulkontext zutreffen. In einer schriftlichen Befragung lief3en sie jeweils dreif3ig 5th, 7th, Sth
und 11th Graders typische Regelverstdfde an Schulen beurteilen. Dabel wurde der Frage nach
der Akzeptanz der Regel sowie der damit verbundenen Regelinstanz nachgegangen. Die
Handlung, auf die sich die Regel bezieht, sollte danach beurteilt werden, ob es hierbei um
eine personliche Angelegenheit geht oder die Frage nach richtigem versus falschem Verhalten
berthrt wird. Darliber hinaus sollten die Schiler/innen angeben, wie oft sie in diesem
Schuljahr einen RegelUbertritt verlbt hatten. Die Ergebnisse zeigen, da3 sich die
Schiler/innen bei der Beurteilung aller Aspekte an der Doméaneneinteilung orientieren. Die
Mehrheit der Schiler/innen akzeptieren von Lehrern aufgestellte Regeln in den Doménen
Moral und Konvention, wéhrend sie bei Regeln in der Domane Personliche Angelegenheit die
Lehrerautoritét ganzlich ablehnen. Zudem konnte ein Alterseffekt hinsichtlich der Akzeptanz
der Lehrerautoritdt ausgemacht werden. Jingere Schiler/innen ordnen insgesamt mehr Regeln
der Entscheidungsbefugnis der Lehrer zu. Altere dagegen deklarieren mehr Regeln als
personliche Belange. Die Analyse der RegelUbertritte weist darauf hin, dald3 die meisten
Regeln der Doméne Konvention, die wenigsten in der Doméne Moral Ubertreten werden.

Hoppe-Graff et a. (1998) dagegen berichten von einer Interviewstudie mit Gber hundert
12-16jdhrigen Gymnasialschiler/innen zu deren Regelverstandnis, die die Befunde von
Smetana und Bitz (1996) fur den deutschen Sprachraum nicht vollsténdig bestétigen kdnnen.
Ankniupfend an die Domanentheorie gaben sie den Schuler/innen fur den Schulkontext

relevante Regel Ubertritte vor, die die Schiler/innen danach beurteilen sollten, ob und warum
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sie den RegelUbertritt akzeptieren. Mit der Frage, “wenn die Regel besteht, die ihr nicht teilt,
muft ihr euch dennoch daran halten*, wurde der Auffassung der wahrgenommenen
Verbindlichkeit sozialer Regeln nachgegangen. Die Daten bestdtigen die Resultate der
amerikanischen Studie von Smetana und Bitz dahingehend, da3 sich auch deutsche
Schiler/innen bei der Beurteilung von Regeln im schulischen Kontext an der
Domanenzugehdrigkeit einer Regel orientieren. Im einzelnen weichen die Ergebnisse jedoch
ab. Der Regelubertritt Ligen wurde beispielsweise von einem betrachtlichen Teil der
Schiler/innen, knapp vierzig Prozent, akzeptiert, so dal3 die Zuordnung zur Doméne Moral
nicht zwangslaufig bedeutet, dal3 der RegelUibertritt uneingeschrankt as illegitim empfunden
wird. Die Autor/innen heben in diesem Zusammenhang zudem hervor, dal die
Domaénentheorie das “relativistische* Regelversténdnis der Schiler/innen nicht erklaren kann.
Nicht Ligen per se wird akzeptiert oder nicht, entscheidend ist oftmals das Ausmal3.
Hinsichtlich Regeln in der Doméne Personliche Angelegenheit, akzeptieren im Falle der Wahl
der Kleidung Uberraschenderweise nahezu sechzig Prozent der Schiler/innen, im Falle der
Wahl der Sitznachbar/in knapp neunzig Prozent eine von der Lehrer/in aufgestellte Regel,
auch entgegen ihren eigenen Uberzeugungen. Ein Resultat, das der von Smetana gefundenen
Entwicklungdlinie hinsichtlich der Konzeption von Regeln in der Doméne Personliche
Angelegenheit -sowohl im Elternhaus (Smetana, 1989) als auch im Schulkontext (Smetana &
Bitz, 1996)- entgegen steht. Insgesamt interpretieren Hoppe-Graff und Mitarbeiter/innen ihre
Befunde dahingehend, dal3 die Regelbeurteilung im Kontext Schule tber die Doméanen hinaus
von kontextspezifischen Aspekten geleitet wird. Der Handlungsrahmen Schule bestimmt die
Gultigkeit einer Regel. Damit Ubereinstimmend werden Regeln und Lehrer/innen als
Regelinstanzen akzeptiert, wenn dies den Aufgaben und Zielen der Schule dienlich ist.
Dariiber hinaus verfolgten Blumenfeld, Hamilton und Pintrich (1987) in ihrer Studie an
Kindern, knapp zweihundert 1th und 5th Graders, auch das Interaktionsverhalten von
Lehrer/innen, um deren Einflul auf die doméanenabhéngige Beurteilung von Regeln
aufzuklaren. Sie schluffolgern aus ihren Ergebnissen, dald Lehrer/innen selten moralische
Regel Gibertritte thematisieren und kaum die Folgen moralischer Regel Gibertritte aufzeigen oder
erkléaren. Gerade vor dem Hintergrund, der von Smetana im Elternhaus aufgezeigten
entwicklungsforderlichen Faktoren (s.0.), scheinen die Lehrer/innen dadurch wenig zur

Entwicklung intrinisischen Regel verstandnis beizutragen.
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Insgesamt zeigen die Ausfuhrungen, dal? die Frage nach der Beurteilung sozialer Regeln
im Kontext Schule und folglich die Frage nach dem Einflufd der Schule auf die Entwicklung
der Regelbeurteilung vom gegenwaértigen Stand der Forschung nicht ausreichend beantwortet
werden kann. Aufgrund der wenigen empirischen Studien zu diesem Themenbereich lassen
sich eher theoretische Uberlegungen anstellen, die in ihrer Richtung unterschiedliche
Vermutungen zul assen.

Die Diskrepanz der Ergebnisse in den Studien von Smetana und Bitz (1996) sowie
Hoppe-Graff et al. (1998) konnte im unterschiedlichen methodischen Vorgehen begriindet
sein. Wahrend sich die Daten hinsichtlich der Akzeptanz von Regeln bel Smetana und Bitz
auf die Auswertung der Antworten auf die Frage, “Ist es in Ordnung, eine Regel zu haben®,
beziehen, eruieren Hoppe-Graff et a. die Akzeptanz von Regeln anhand der Frage nach der in
der Regel implizierten Handlung. Die Regelakzeptanz dagegen wurde bei Hoppe-Graff et al.
tber eine Frage'® operationalisiert, die bei der Auswertung nicht eindeutig darauf schlief?en
lalkt, worauf sich die Schiler beziehen, ob sie sich ihrer Meinung nach an Regeln halten
missen oder miften. Weston und Turiel (1980) zeigen mit ihren Ergebnissen zur
Regelbeurteilung auf, dal3 explizit zwischen Handlungs- und Regelbeurteilung getrennt
werden muf3, da beide Aspekte nicht Ubereinstimmen missen. Die unterschiedlichen Befunde
der amerikanischen und deutschen Studie, kénnten aber auch schlichtweg auf Unterschiede
im Schulsystem zurtickgefuhrt werden.

So gesehen wissen wir noch wenig dartber, wie Schiler/innen soziale Regeln im
Kontext Schule beurteilen; ein bedauerlicher Umstand, in Anbetracht der Rolle, die Piaget
(1954) und Kohlberg (1996) der Schule insbesondere hinsichtlich der Entwicklung der
moralischen Urteilsfahigkeit zusprechen. Auch Lind (1993,1989) weist im Zuge der
Entwicklung des DES-Projekt darauf hin, daf3 die Entwicklung von Forderprogrammen
moralischer Verantwortungsurteile, Wissen voraussetzt Uber die Beziehungen zwischen
Schiler/innen und Lehrer/innen, Uber die Einstellungen von Schiller/innen zu Regelverstdlien

und deren Bewul3tsein Uber die Existenz sozialer Normen im Kontext Schule.

Abschlieflend sei  herausgestellt, dal3 bislang empirische Untersuchungen zur
Entwicklung der Regelbeurteilung und der damit verbundenen Wirkfaktoren fir die Kontexte
Freundeskreis und Elternhaus vorliegen, deren Befunde aber nicht ohne weiteres auf den

Schulkontext Ubertragen werden konnen. Vor dem Hintergrund der Schule as

18 Die gestellte Frage lautet: Wenn die Regel besteht, da3 ihr nicht ... diirft, ihr aber die Regel nicht teilt, miRt ihr
euch dennoch daran halten?
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Entwicklungskontext fir die Regelbeurteilung wurden anhand der angestellten Uberlegungen
und aufgezeigten empirischen Ergebnisse mehr Fragen aufgeworfen als beantwortet, die im

folgenden Kapitel die Entwicklung der eigenen Fragestellung leiten.
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4. Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen
und Entwicklung der Fragestellung

Im folgenden werden die zentralen Aspekte der theoretischen Grundlagen zusammengefalit.
Sie bilden die Basis der zu entwickelnden Fragestellungen der vorliegenden empirischen
Untersuchung. In Kapitel 4.1 wird das Anliegen aufgezeigt, anknipfend an den
doménentheoretischen Ansatz von Turiel, die Theorien zur Entwicklung der Regelbeurteilung
um den Einbezug des Kontextaspekts zu erweitern und so einen Beitrag zur
entwicklungspsychologischen Grundlagenforschung zu leisten. Um dieses Anliegen einer
empirischen Uberpriifung zuganglich machen zu kénnen, wird darauf aufbauend in Kapitel
4.2 das Forschungsvorhaben fir die Entwicklungskontexte Schule, Elternhaus und
Freundeskreis konkretisiert. Der Kontext Schule steht dabei im Mittelpunkt des Interesses. In
diesem Zusammenhang werden spezifische, empirisch prifbare Hypothesen und explorative
Fragestellungen abgel eitet, die im abschlief3enden Kapitel 4.3 zusammengefaldt sind.

4.1 Kontextabhiingige Regelbeurteilung

Die frihe Forschung zur Entwicklung der Regelbeurteilung (Piaget, 1954, 1973; Kohlberg,
1958, 1996) hat in ihren Urspriingen Regeln aus verschiedenen Doméanen und Kontexten
benutzt (vgl. Kap. 1.1 sowie Kap. 1.2); ein Vorgehen, das die Annahme eines globalen
Regelkonzepts impliziert, welches sich situations- und kontextunabhangig zeigt. Die
Domaénentheorie von Turiel (1983) aber legt nahe, dald schon Kinder Uber differenzierte
Regelkonzepte verflgen, die sich auf unterschiedliche Bereiche der sozialen Wirklichkeit
beziehen. Demnach werden Regeln in Abhangigkeit von den sogenannten Doménen Moral,
Konvention und Personliche Angelegenheit beurteilt und unterliegen eigensténdigen
Entwicklungssequenzen. Aktuelle Studien, die die Glltigkeit der Doméanentheorie priifen,
zeigen dartiber hinaus Variationen der Regelbeurteilung innerhalb einer Doméne auf, die sich
auf den EinfluR? des spezifischen Kontextes zurtickfihren lassen (vgl. Kap. 1.4).

Hinweise auf eine kontextabhangige Regelbeurteilung haben sich sowohl in den frihen
Arbeiten Piagets abgezeichnet (vgl. Kap. 1.1), as auch in den empirischen Studien zur
Uberprifung der Homogenitatsannahme Kohlbergs, die eine kontextunabhangige Struktur
moralischer Urteile postuliert (vgl. Kap. 1.2). Nicht zuletzt liefern die Befunde zur
Uberpriifung der Annahme Gilligans (1982, 1984), das moralische Urteil entwickle sich
geschlechterspezifisch, klare Hinweise auf eine kontextabhangige Beurteilung (vgl. Kap. 1.3).
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So legen diese empirischen Arbeiten in ihrer Gesamtheit die Vermutung nahe, dai3
Situationen und Kontexte bei der Regelbeurteilung eine grofRere Rolle spielen als dies bisher
in der Forschung zur Entwicklung der Regel beurteilung angenommen wurde.

Die Annahme ener Kkontextabhangigen Regelbeurteilung wird durch die
entwicklungsokologische Theorie Bronfenbrenners (1979, 1981) gestiitzt, deren
Grundannahme darin liegt, Entwicklungsverlaufe in Interaktion mit der konkreten
Lebensumwelt zu sehen. Demzufolge geht Bronfenbrenner davon aus, dal3 moralische Urteile
eines Individuums von der Bezugsgruppe abhadngen, die den starksten Einfluld3 auf das
Individuum austibt. Deshalb ist auch von einem 6kologischen Standpunkt davon auszugehen,
dal3 sich die Regelbeurteilung in Abhangigkeit vom jeweiligen Referenzkontext zeigt (vgl.
Kap. 2.1). Bronfenbrenner betont, dal? eine dkologische Konzeption von Entwicklung auch
spezifische Forschungsmethoden fordert: Die Erforschung der individuellen Entwicklung
mufte in Kategorien der Umweltsysteme erfaldt werden. D.h. die auf die Entwicklung
einfluBnenmenden Lebensbereiche und ihre Wechselwirkung untereinander sind zu
analysieren™. Mit der vorliegenden Studie alerdings, ist das Anliegen verbunden, die
Relevanz des dkologischen Kontext als solche aufzuzeigen. Erst wenn die Wirkung des
Okologischen Kontext empirisch belegt ist, kdnnen Wechselwirkungen der einzelnen
okologischen Kontexte in anschlief}enden Studien aufgezeigt werden. Insofern wird im
Rahmen der vorliegenden Arbeit den forschungsrelevanten Implikationen nicht
nachgegangen. Auf die ©kologische Theorie Bronfenbrenners wird insoweit bezug
genommen, as dadurch die Argumentation, das Augenmerk der Forschung auf den

Okologischen Kontext zu richten, theoretisch fundiert wird.

Dem o©kologischen Kontext wird im Rahmen der Studien zur domanenabhangigen
Regelbeurteilung dahingehend Beachtung geschenkt, dal3 die kontextibergreifende
Regelbeurteilung in der Doméane Mora im Gegensatz zur kontextabhangigen
Regelbeurteilung in der Doméne Konvention nachgewiesen werden soll (vgl. Kap. 1.4).
Dabel beschranken sich die Arbeiten jedoch auf die Einbeziehung jeweils eines kol ogischen
Kontext®. Um jedoch Aussagen darilber machen zu kénnen, welche Rolle dem jeweiligen
Okologischen Kontext neben der Domanenzuordnung sensu Turiel bei der Entwicklung der
Regelbeurteilung zukommt, mussen weitere 6kologischen Kontexte in das Forschungsdesign
aufgenommen werden. Somit steht der Vergleich der Beurteilung ein- und derselben sozialen

19 Wie ein konsequentes kol ogisches Forschungsdesign aussehen kdnnte, ist bei Stolz (1987) dargestelt.
2 Turiel (1983) stellt seinen Versuchspersonen die Frage: Stell Dir vor in einer anderen Familie...?
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Regel in unterschiedlichen 6kologischen Kontexten in der entwicklungspsychologischen
Forschung noch aus.

Die vorliegende Arbeit greift diesen Aspekt auf, indem sie die Entwicklung der
Regelbeurteilung in unterschiedlichen Okologischen Kontexten zum Gegenstand ihrer

Untersuchung macht und dabei folgender globaler Fragestellung nachgeht:

Beurtellen Jugendliche eine soziale Regel domanenibergreifend in

Abhangigkeit vom tkologischem Kontext?

Sind die Domanenzuordnungen der ausschlaggebende Faktor, mifdten wir in Anlehnung an
Turiels Konzeption stringente Urteile Uber die Kontexte hinweg erhalten. Moderiert jedoch
der Kontext die Beurteillung, sind unterschiedliche Beurteilungen derselben Regel in den
verschiedenen Kontexten zu erwarten. In diesem Sinne wirde dem 6kologischen Kontext bei
der Entwicklung der Regel beurteilung eine bedeutende Rolle neben den Domanen nach Turiel
zukommen. Im Rahmen der Datenanalyse wird dabei den Regeln in der Doméane Moral
besondere Beachtung geschenkt, da diese im Gegensatz zu konventionellen Regeln -die per
Definition kontextabhéngig sind- einen kontexttibergreifenden Geltungsbereich beanspruchen
(val. Piaget, 1954; Kohlberg, 1996; Turiel, 1983). Regeln in der Domane Personliche
Angelegenheit sind ein junges Forschungsgebiet und neben der kontextabhangigen

Variabilitét vor allem hinsichtlich der Autonomieentwicklung im Jugendalter interessant.
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4.2 Beurteilung sozialer Regeln im Kontext Schule

Um den Einflufd des 6kologischen Kontext auf die Beurteilung einer sozialen Regel empirisch
prifen zu kénnen, werden im folgenden, unter Bezugnahme auf die in Kapitel 3 dargestellten
Befunde zur Regelbeurteilung in den 6kologischen Kontexten Freundeskreis, Elternhaus und
Schule, spezifische Hypothesen entwickelt. Dabei konzentriert sich das Vorgehen auf die
Schule. Neben der grundsétzlichen Analyse einer kontextabhangigen Regelbeurteilung, wird
das Zid verfolgt, Besonderheiten der Regelbeurteilung in der Schule unter folgender

Leitfrage herauszuarbeiten:

Wie beurteilen Schiler/innen verschiedene Arten sozialer Regeln
(moralische, konventionelle, personliche) und entsprechende
Regel Ubertritte im Kontext Schule?

Die Ergebnisse hinsichtlich der Kontexte Elternhaus und Freundeskreis dienen im Sinne
kontrastierender Faktoren dazu, die Besonderheiten der Schule herauszuarbeiten. In diesem
Zusammenhang gilt es zu beachten, dal3 die einzelnen Okologischen Kontexte nicht mit
“Beziehungen als Kontext* (vgl. Keller, 1996; Youniss, 1982) gleichzusetzen sind. Die
Beziehung ist zwar eine zentrale Beschreibungsdimension der Kontexte, jedoch konstituieren
sie sich darber hinaus durch weitere charakteristische Aspekte (vgl. Kap. 2.2.). Um
aufzuzeigen, dal3 die Beziehung lediglich ein Element des Kontext darstellt, beschrankt sich
die vorliegende Untersuchung nicht auf den Vergleich Schule-Elternhaus, sondern bezieht
einen weiteren okologischen Kontext ein, den Freundeskreis. Er ist in einigen Aspekten der
Schule ahnlicher, in anderen dem Elternhaus, aber doch von beiden verschieden (vgl. Kap.
2.2).

Die widerspruchlichen Forschungsbefunde hinsichtlich der Regelbeurteilung im anglo-
amerikanischen wie deutschen Schulsystem (vgl. Kap. 3) zusammen mit dem Problem der
Ubertragbarkeit der Daten fordern weitere und differenzierte Studien, um der Beantwortung
der Frage néher zu kommen, wie deutsche Schiler/innen Regeln in der Schule beurteilen. Im
Rahmen der Domanentheorie konnte gezeigt werden, dal3 Schiler/innen RegelUbertritte
anders behandeln, je nachdem ob es sich um die Ubertretung einer moralischen, einer

konventionellen oder einer Regel handelt, die sich auf personliche Angelegenheiten bezieht.
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Die einzelnen Regelkonzepte verandern sich im Laufe der Entwicklung von Jugendlichen,
wobei diese Entwicklungslinie vornehmlich fir den familidren Kontext nachgewiesen werden
konnte (Smetana 1988a, 1988b, 1989, 1995; Smetana & Asquith 1984). Ob diese Ergebnisse
auch fur den Kontext Schule Gulltigkeit besitzen, bleibt vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen Charakteristika der Kontexte fraglich.

Relativ wenige Studien beschaftigen sich damit, spezifische Entwicklungssequenzen im
Schulkontext aufzuzeigen (Smetana & Bitz, 1996; Hoppe-Graff et a. 1998). In der
Sozialisation von Jugendlichen scheint aber gerade die Schule von prégender Bedeutung fur
die Entwicklung von Normen und Werten und den damit verbundenen internalisierten
Regelkonzepten zu sein (vgl. Oser, 1997; Oser & Althof, 1992; Lind, 1993, 1998, 1999). In
Anbetracht dessen scheint es um so erstaunlicher, dal3 gerade dieser fir den Schulalltag
wesentlichen Fragestellung in der aktuellen pédagogisch-psychologischen Forschung im

deutschsprachigen Raum kaum nachgegangen wird.

Akzeptanz von Regeln in der Domiine Moral

Smetana und Mitarbeiterinnen konnten mit ihren Ergebnissen aufzeigen, dal3 Jugendliche von
Eltern aufgestellte Regeln in der Doméne Moral akzeptieren (Smetana, 1988a, 1988b, 1989,
1995; Smetana & Asquith 1984). Fir die Schule legen Smetana und Bitz (1996) analoge
Ergebnisse vor. Hoppe-Graff et. al. (1998) dagegen berichten von einem betrachtlichen Tell
Schiler/innen, die den moralischen Regel Ubertritt Liigen im Kontext Schule akzeptieren.
Einige Befunde sprechen dafiir, dal3 die Nahe der Beziehung ausschlaggebend fur die
Akzeptanz von moralischen Regel Ubertritten ist (Keller, 1996; Y ouniss, 1982; Slomkowski &
Killen, 1992). Der institutionelle Charakter der Schule scheint aber dem Aufbau enger
Beziehungen zwischen Lehrer/innen und Schiler/innen entgegenzustehen (vgl. Kap. 2.2).
Tillman (1989) weist ausdriicklich darauf hin, dal3 die Beziehungen selten auf personlichen
Verhaltensberei chen aufgebaut sind. Zudem steht im Kontext Schule das Leistungsprinzip an
erster Stelle, alle anderen Tétigkeiten scheinen diesem Ziel untergeordnet zu sein. So gesehen
konnten moralische Regellbertritte akzeptiert werden, wenn sie beispielsweise der
Verbesserung der Leistung dienen. Die Interaktion im Elternhaus und Freundeskreis dagegen,
zeichnet sich Uberwiegend durch beziehungsorientierte Themen aus (vgl. Kap. 2.2 sowie Kap.
3). Daraus la’t sich schluf¥olgern, dal? moralische Regellbertritte im Kontext Schule
signifikant haufiger akzeptiert werden as im Elternhaus und Freundeskreis. Welche
Unterschiede Jugendliche dartiber hinaus zwischen Eltern und Freund/innen machen, 183t sich
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aus der gegenwartigen Befundlage nicht schlief3en. Hier missen die Daten fur sich sprechen
(vgl. Hypothese H1).

Entsprechend den unterschiedlichen Funktionen, die der Schule und dem Elternhaus
zugesprochen werden, Wissensvermittlung (Fend, 1980) versus Erziehung (Neidhardt, 1975;
Kaufmann, 1990), wird erwartet, dal3 Lehrer/innen signifikant weniger als regelsetzende
Instanz akzeptiert werden als Eltern und der Freundeskreis, der laut Keller (1996) ein
moralrelevantes Phanomen an sich bildet (vgl. Hypothese H3)

Akzeptanz von Regeln in der Domiine Personliche Angelegenheit

Der Grofdteill der Studien zur domanenabhangigen Regelbeurteilung konzentriert sich auf
moralische  und/oder  konventionelle Regeln  und den damit  verbundenen
Entwicklungssequenzen (vgl. Kap. 1.4). In Zusammenhang mit der Entwicklungsaufgabe, ein
von anderen** unabhangiges Normen- und Wertesystem zu etablieren (vgl. Dreher & Dreher,
1985a, 1985h), nimmt die Beurteilung von Regeln in der Doméne Personliche Angelegenheit
in der Adoleszenz eine zentrale Stellung ein. Deshalb soll Uberpriift werden, ob sich die von
Smetana postulierte Entwicklungslinie (1988b) auch im Schulkontext nachweisen |&M.
Danach mufdten mit zunehmendem Alter immer mehr Regeln der Domane Personliche
Angelegenheit zugeordnet und entsprechend uneingeschrankte Entscheidungsbefugnis
dartiber beansprucht werden. Die Ergebnisse von Hoppe-Graff et al. (1998) weisen eine
gegenlaufige Tendenz auf. So werden in deren Stichprobe von einem Grofdell der
Schiler/innen Uber ale Altersstufen hinweg sowohl Regeln Uber priméar personliche
Angelegenheiten, as auch Lehrer/innen als Regelinstanz akzeptiert. Demzufolge wéren in
erster Linie nicht die Doménenzuordnungen ausschlaggebend fur die Regelbeurteilung,
sondern spezifische Merkmale des schulischen Kontextes. Wie bereits erwédhnt, sind die
Tatigkeiten im Kontext Schule vorrangig auf die Bildungsqualifikation ausgerichtet. Vor
diesem Hintergrund scheint es plausibel, personliche Interessen dem angestrebten Ziel eines
bestmoglichen Schulabschlusses unterzuordnen (vgl. Kap. 2.2). Im Kontext Elternhaus sind
dagegen Abl6sungsprozesse und damit einhergehende funktionale Konflikte (Cooper, 1988)
und Regelaushandlungen als zentrale Entwicklungsaufgabe fir die Tatigkeiten und
Beziehungen mal3gebend. Deshalb kdnnen wir erwarten, dal3 in der Schule in Abhebung zum

2 |n erster Linie verstehen Dreher und Dreher darunter Autoritatspersonen wie Eltern oder Lehrer. Allerdings
kdnnte man im Hinblick auf die starke Peergruppenorientierung in der mittleren Adoleszenz auch Gleichaltrige
darunter fassen.
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Elternhaus einerseits Regeln in der Doméane Personliche Angelegenheit, andererseits
Lehrer/innen als Regelinstanz akzeptiert werden.

Entwicklungspsychologische Befunde hinsichtlich des Freundeskreis lassen
diesbeziiglich keine eindeutigen Aussagen zu. Die im Jugendalter starke Orientierung am
Freundeskreis, gerade hinsichtlich personlicher Angelegenheiten wie Kleidung, Musik und
Lebensstil (vgl. Foster-Clark & Blyth, 1991; Hurrelmann, 1993) spricht dafir, dald gerade
Gleichaltrige als regelsetzende Instanz in der Doméane Personliche Angelegenheit akzeptiert
werden. Eine alternative Vermutung wird durch Befunde zur ldentitétsentwicklung nahe
gelegt. Harter (1990) zeigt auf, dal3 Jugendliche von guten Freund/innen erwarten, so
akzeptiert zu werden, wie sie sind. Ebenso sprechen die Abgrenzungsbetrebungen im Zuge
der Selbstbildentwicklung (vgl. Neubauer, 1989) daftr, dal3 Jugendliche sich zwar am
Freundeskreis orientieren, im Konfliktfall aber ihren eigenen Uberzeugungen treu bleiben.
Aufgrund der symmetrischen Beziehung missen personliche Bedirfnisse nicht wie im
Schulkontext den Regeln der dominanten Beziehungspartner untergeordnet werden.
Zusammenfassend wird die Annahme aufgestellt, dal3 Jugendliche im Kontext Schule den
Ubertritt einer personlichen Regel signifikant weniger akzeptieren as im Elternhaus und
Freundeskreis (vgl. Hypothese H2). Konsistent dazu wird postuliert, dal3 Lehrer/innen von
Jugendlichen signifikant haufiger als Regelinstanz akzeptiert werden als Eltern und
Freund/innen (vgl. Hypothese H4). Die fir den Freundeskreis angestellten Uberlegungen
bleiben jedoch spekulativ, bis entsprechende Daten vorliegen.

Akzeptanz von Regeln in der Doméine Konvention

Zur Akzeptanz von Regeln in der Doméne Konvention werden keine spezifischen
Hypothesen formuliert. Zum einen postuliert die Doménentheorie fir konventionelle Regeln
eine kontextabhangige Gultigkeit. Zum anderen liegen diesbezliglich wenig empirische Daten
vor, aus denen Hypothesen abgeleitet werden kdnnen. Smetana und Bitz (1996) zeigen auf,
dal3 konventionelle Regeln -éhnlich den moralischen- in der Schule akzeptiert werden. Mit
zunehmendem Alter wird den Lehrer/innen jedoch die Entscheidungsbefugnis abgesprochen
und eigenes Entscheidungsrecht geltend gemacht. Geleitet von den Ergebnissen der
amerikanischen Studie, verfolgt die Analyse von Regeln in der Doméne Konvention das Ziel,
die Beurtellungen in den Kontexten zu vergleichen, um spezifische Besonderheiten im

Kontext Schule identifizieren zu konnen.
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Begriindungen von Regeliibertritten

Neben der Frage nach der Akzeptanz von RegelUbertritten und Regelinstanzen in den
unterschiedlichen Kontexten, sollen in vorliegender Arbeit die Begrundungen fur die
Akzeptanz von RegelUbertritten untersucht werden. Dadurch wird versucht, die Diskrepanz
der Befunde der anglo-amerikanischen und deutschen Studie aufzudecken. Hoppe-Graff et al.
(1998) konnten entgegen der Annahme der Doméanentheorie zeigen, dal3 Schiler/innen
Regeln und Regelinstanzen in der Doméne Personliche Angelegenheit akzeptieren. Dabei
bezogen sie sich auf die theoretisch vorgegebene Doménenzuordnungen. Smetana und Bitz
(1996) gaben den Schiler/innen Ratingskalen vor, anhand derer sie einstufen sollten, ob eine
Handlung an sich eher eine personliche oder moralische Angelegenheit sei (vgl. Kap. 3).
Dabel unterschieden die Studien nicht explizit zwischen den objektiv vorgegeben und von den
Schiler/innen subjektiv vorgenommenen Beurteilungen hinsichtlich der Doméanenzuordnung.
Der Befund, dal3 Schiler/innen in der Schule RegelUbertritte akzeptieren, obwohl sie der
Domane Moral zugehorig sind, kdnnte im Rahmen der Doménentheorie damit erklart werden,
da® primar moralische Angelegenheiten im Kontext Schule von den Jugendlichen der
Doméne Konvention zugeordnet werden. Entsprechend konnte sich die subjektive
Domaéanenzuordnung von Regeln in der Doméane Personliche Angelegenheit in der Schule von
der objektiv vorgegebenen unterscheiden. Daraufhin sollen die Begriindungen von

Regel Ubertritten unter folgender globaler Leitfrage untersucht werden:

Werden die theoretisch vorgegebenen Doméanenzuordnungen von den
Jugendlichen Uber alle Kontexte hinweg gleich vorgenommen oder
ordnen Jugendlich dieselbe Regel in verschiedenen Kontexten

unterschiedlichen Doméanen zu?

Wie aus der Fragestellung hervorgeht, wird auch auf der Begrindungsebene eine
kontextabhéngige Regelbeurteilung erwartet. Es wurde bereits ausgefuhrt, dal3 Schiler/innen
sich bei der Beurteilung von sozialen Regeln in der Schule an spezifischen Informationen des
Schulkontext orientieren (vgl. Kap. 3). Regeln werden in der Schule zum einen unter dem
Aspekt des Leistungserfolgs bewertet werden (vgl. Kap. 3), zum anderen im Lichte des
ingtitutionellen Charakters der Schule (vgl. Kap. 2.2), Daraus 1&% sich ableiten, dal3
Schiler/innen personliche Bedurfnisse und moralische Angelegenheiten dem Funktionieren
der sozialen Institution Schule unterordnen und im Rahmen von Konventionen interpretieren.

Dieser Argumentation folgend werden die Hypothesen formuliert, dal3 Schiler/innen im
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Kontext Schule personliche und moralische Regeln der Doméane Konvention zuordnen,
wahrend sie im Elternhaus und Freundeskreis personlich bzw. moralisch bewertet werden
(vgl. Hypothesen H6 und H7).

Neben der bislang behandelten Beurteilung hypothetisch vorgegebener Regel Ubertritte,
soll in vorliegender Arbeit auch die Beurteilung konkreter Regeliibertritte im Schulalltag
zum Thema gemacht werden. Dabei wird analog dem Vorgehen von Smetana und Bitz
(1996), auf die in der Schule real geltenden Regeln bezug genommen. Das Vorgehen
entspricht dem Anliegen der Arbeit, fir die Regelpraxis in der Schule alltagsrelevante
Ergebnisse hinsichtlich des Regelbewuldseins als auch des Regelhandelns vorlegen zu
koénnen. Aufgrund der unzureichenden empirischen Befundlage kann dieser Aspekt lediglich
as explorative Fragestellung verfolgt werden: Von welchen Regeltbertritten berichten die
Jugendlichen? Lassen sich die Begrindungen den Domanen zuordnen? Zeigen sich beziglich
Nennung und Begrindung Altersdifferenzen?

Bel der Dateninterpretation soll jedoch auf die von Smetana und Bitz (1996)
aufgestellten Hypothese bezug genommen werden, dal3 Schiler/innen Regeltbertritte in der
Schule mit Argumenten der Doméne Personliche Angelegenheit begrinden. Im Gegensatz
dazu konnte vermutet werden, dal3 in der Schule eine Menge sozia anerkannter
Regel Ubertritte existieren kann, die im Laufe der Schuljahre als schulische Konventionen
aufgefaldt werden. Beispielsweise weisen die Daten Pegels (1997) hinsichtlich des
Regel Ubertritts Mogeln in diese Richtung. Entsprechend der oben angefiihrten Argumentation
zu Begrindungen von Regellbertritten konnte vermutet werden, da3 Schiler/innen

konventionelle Argumente anfuhren.
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4.3 Zusammenfassung der Hypothesen und Fragestellungen

Hypothesen zur Akzeptanz eines Regeliibertritts im Kontext Schule
H1: Im Kontext Schule akzeptieren Jugendliche den Ubertritt einer moralischen Regel

signifikant haufiger alsim Elternhaus und Freundeskreis.

H2: Im Kontext Schule akzeptieren Jugendliche den Ubertritt einer personlichen Regel
signifikant weniger alsim Elternhaus und Freundeskreis.

Hypothesen zur Akzeptanz einer Regelinstanz im Kontext Schule

H3: Lehrer/innen werden von Jugendlichen im Unterschied zu Eltern und dem
Freundeskreis signifikant weniger als Regelinstanz beziiglich moralischer Regeln
akzeptiert.

H4: Lehrer/innen werden von Jugendlichen im Unterschied zu Eltern und dem
Freundeskreis signifikant héufiger als Regelinstanz beziiglich personlicher Regeln
akzeptiert.

Hypothesen zur inhaltlichen Begriindung der Akzeptanz eines Regeliibertritts
H5: Im Kontext Schule ordnen Jugendliche moralische RegelUbertritte der Doméane

Konvention zu, im Elternhaus und Freundeskreis dagegen der Doméane Moral.

H6: Im Kontext Schule ordnen Jugendliche Regellbertritte in der Doméane Personliche
Angelegenheit der Doméne Konvention zu, im Elternhaus und Freundeskreis dagegen,
der Doméne Personliche Angelegenheit.

Explorative Fragestellungen zu konkreten Regeliibertritten im Kontext Schule

1. V on wel chen tatséchlichen Regel Ubertritten berichten Jugendliche im Kontext Schule?
2. Lassen sich die Begriindungen der Regel Ubertritte den Doméanen zuordnen?

3. Gibt es Altersunterschiede beziliglich Nennung und Begriindung?
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III Methode

Im folgenden wird das methodische Vorgehen bei der empirischen Uberpriifung der
aufgestellten Hypothesen und explorativen Fragestellungen dokumentiert. Zu Beginn geht
Kapitel 5 kurz auf das Design ein. Kapitel 6 setzt sich mit dem eingesetzten
Erhebungsinstrument auseinander. Danach beschreibt Kapitel 7 die Durchfiihrung der
Untersuchung. Abschlief3end stellt Kapitel 8 die Auswertungsmethodik vor.

S. Design

Im Zentrum vorliegender Arbeit steht die Frage, welchen Stellenwert der Kontext neben den
Domanen nach Turiel (1983), auf die Beurteilung einer sozialen Regel hat. Der Kontext wird
als okologischer Kontext im Sinne Bronfenbrenners (1981) gefaldt und durch die Schule, das
Elternhaus und den Freundeskreis operationaisiert, wahrend Moral, Konvention und
personliche Angelegenheit die Doménen nach Turiel reprasentieren. Das globale Konstrukt
der Beurteilung ener sozidlen Regel wird streng genommen auf zwel Ebenen
operationalisiert, auf der Entscheidungss as auch der Begrindungsebene. Die
Entscheidungsebene erstreckt sich auf die Akzeptanz von vorgegebenen Regel Ubertritten und
Regelinstanzen, die Begriindungsebene auf die Argumente fur und wider die Akzeptanz eines
RegelUbertritts. Die Operationalisierung erfolgt mittels der Frage nach der Akzeptanz von
hypothetischen RegelUbertritten gegentber Lehrer/innen, Eltern und Freund/innen, die die
einzelnen Kontexte Schule, Elternhaus und Freundeskreis vertreten. Entsprechend fungieren
die einzelnen Personengruppen auch als Regelinstanzen. Aus inhaltlichen Uberlegungen und
forschungsstrategischen®* Griinden wird auf der Begriindungsebene lediglich der Aspekt
Akzeptanz des Regel Ubertritts, d.h. der Handlung, untersucht. Der Aspekt der Regelinstanzen
steht der Forschungstradition, die sich mit der Legitimation von Autoritdten beschaftigt, naher
as der Erforschung der Regelbeurteilung an sich und soll deshalb nicht Gber die

Entschei dungsebene hinaus verfolgt werden.

Um mogliche Hinweise auf Entwicklungsverdnderungen hinsichtlich  der

Regelbeurteilung aufdecken zu konnen, setzt sich die Stichprobe aus jeweils acht

% Aus pragmatischen Uberlegungen hinsichtlich der Ermiidung und Uberforderung der Versuchspersonen, sollte
sich eine Erhebung auf ausgewdhlte zentrale Aspekte beschrénken. Weitere interessante Felder des
Forschungsgebiets kbnnen in Nachfolgeerhebungen erschlossen werden.
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Schilerinnen und acht Schilern der sechsten, neunten und zwdélften Klasse zusammen. Durch
ein Geschlechterverhéltnis von 1:1 soll der EinfluR des Geschlechts kontrolliert werden. Aus
demselben Grund, ndmlich um den Einflul? einer Variablen, die fir die Unterschiedlichkeit
der Mef3werte verantwortlich sein konnte, zu kontrollieren, beschrankt sich die Untersuchung
auf einen Schultyp, das Gymnasium. In der varianzanalytischen Terminologie ergibt sich
daraus ein 3 x 3 x 3 Versuchsplan (Kontext x Domane x Klassenstufe) mit Mef3wiederholung,
der Doméne und Kontext als Within-Faktor und Klassenstufe als Between-Faktor erfalit.
Tabelle 5.1 verdeutlicht den Zusammenhang der unabhangigen und abhangigen Variablen.

Tabelle 5.1: Versuchsplan

1. Faktor: Kontext

Schule Elternhaus Freundeskreis
(3. Faktor: Klassenstufe) 6 9 12 6 9 12 6 9 12
2. Faktor: Doméne *
Moral
Konvention
Personliche Angelegenheit
N= 16 16 16 16 16 16 16 16 16

*In den Zellen stehen die Antworten der Jugendlichen auf die Frage nach der Akzeptanz
eines Regel Ubertritts bzw. einer Regelinstanz, sowie die Begrindung der Akzeptanz eines
Regel Ubertritts al's Abhangige Variable.

Das Hauptanliegen vorliegender Arbeit, den Einfluld des Kontext neben dem Einfluld
der Doméne nach Turiel auf die Regelbeurteilung durch Jugendliche zu analysieren, kann
mittels einer querschnittlichen Erhebung gepruft werden. Entwicklungsveranderungen
hinsichtlich der Regelbeurteilung werden als Fragestellung nicht explizit thematisiert,
obgleich Unterschiede hinsichtlich der einzelnen Klassenstufen auch von Interesse sind.
Allerdings konnen Entwicklungsverdnderungen -streng genommen- nur anhand von
Strukturveranderungen der Antworten nachgewiesen werden; Unterschiede rein inhaltlicher
Art deuten noch nicht auf Entwicklungsverénderungen hin (vgl. Kohlberg, 1996; Turidl,
1983). Der Auswertungsplan (vgl. Kap. 8) sieht hingegen sowohl auf der Entscheidungsebene
als auch auf der Begriindungsebene die Zuordnung der Antworten der Jugendlichen unter
Ruckgriff auf inhaltliche Aspekte zu Kategorien vor, die auf horizontaler Ebene anzusiedeln
sind. Strukturmerkmale, anhand vorab festgelegter Indikatoren innerhalb der distinkten
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Kategorien, d.h. auf vertikaler Ebene, werden nicht systematisch erhoben. Der angestrebte
Gruppenvergleich kann erste Hinweise auf solche Indikatoren liefern, auf deren Grundlage
Indikatoren fir nachfolgende Untersuchungen mit dem Ziel der systematischen Analyse von
Entwicklungsverénderungen gebildet werden konnen. In dieser Hinsicht handelt es sich in
bezug auf unterschiedliche Entwicklungslinien in unterschiedlichen Kontexten als auch in
bezug auf die Entwicklung der Regelbeurteilung innerhalb der Doméane Personliche
Angelegenheit, um die Erkundung eines weitgehend unerforschten Phdnomens. Aus diesem
Grunde sollten sich nach Hoppe-Graff (1991) auch dann Verdnderungen, die mit einer
bestimmten Entwicklungsphase zusammenhéngen, zeigen, wenn ein ,,grobes Verfahren“, d.h.
eine querschnittliche Erhebung eingesetzt wird. Gemessen an der zentralen Zielsetzung der
vorliegenden Arbeit, in erster Linie den Einflul3 des Kontext auf die Regelbeurteilung zu
prufen, ist somit an dieser Stelle des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses ein
guerschnittliches Design dem Langsschnitt vorzuziehen. Wenn die Daten fur die Relevanz des
Kontext im Zusammenhang mit der Regelbeurteilung sprechen, scheint die systematische
Suche unterschiedlicher Entwicklungsverlaufe nicht nur innerhalb der Doménen sondern vor

allem innerhalb der unterschiedlichen Kontexte im Langsschnitt sinnvoll.

6. Erhebungsverfahren

Nachstehend wird der Einsatz des Untersuchungsinstruments (Kap. 6.1) sowie die Auswahl
der Items (Kap. 6.2) begriindet. Abschlief3end wird der Interviewleitfaden vorgestellt (Kap.
6.3).

6.1 Voriiberlegung: Interview als Erhebungsprozess

Erklartes Ziel vorliegender Arbeit ist es, die Beurteilung sozialer Regeln durch Jugendliche in
den Okologischen Kontexten Schule, Elternhaus und Freundeskreis vergleichend zu
analysieren. Besondere Bedeutung wird dabei den Begrindungen der Jugendlichen fir die
Akzeptanz bzw. Nicht-Akzeptanz derselben Regel in den unterschiedlichen Kontexten
beigemessen. In Anlehnung an die Uberlegungen von Berger & Luckmann (1996) iber
soziale Wirklichkeit, konnte die subjektive Bedeutung, die Jugendliche einer sozialen Regel
zusprechen, sehr wohl von der objektiven Bedeutung im Sinne der Doméanenzuordnung nach
Turiel (1983) abweichen und zudem Uber die einzelnen Kontexte hinweg variieren. Anders
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gesagt, gilt es aufzudecken, ob beispielsweise die generelle moralische Regel, andere nicht zu
bel igen, auch im Kontext Schule unter moralischen A spekten bewertet wird.

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, scheint es sinnvoll, ein Erhebungsverfahren zu
wéhlen, das erlaubt, die , Subjekte selbst zur Sprache kommen zu lassen; sie selbst sind
zunéchst die Experten fir ihre eigenen Bedeutungsgehalte’ (Mayring, 1993, S. 45). Ein
offenes Verfahren, in dem die Jugendlichen ihre subjektiven Deutungen und Perspektiven
offenlegen und selbst Zusammenhange entwickeln konnen, ist daher der geeignete
methodische Zugang.

In der Tradition der qualitativen Sozialforschung bietet sich hierzu das qualitative
Interview, als Prototyp offener Verfahren zur Erfassung subjektiver Bedeutungstrukturen an.
Eine umfassende Darstellung des qualitativen Forschungsparadigmas findet sich bei Mayring
(1993), Lamnek (1993) und Hopf und Weingarten (1993). An dieser Stelle soll jedoch
hervorgehoben werden, dal? der Terminus qualitativ nicht die Distanzierung von jeglicher Art
der Quantifizierung impliziert. Der entscheidende Unterschied zum quantitativen Paradigma
liegt alein in der Datenerhebung: die Anndherung an die soziale Redlitét erfolgt mit Hilfe
offener Verfahren. Einer anschlieffenden Quantifizierung des qualitativ erhobenen Materials
sowie der Anwendung statistischer Auswertungsverfahren steht nichts entgegen (Hopf &
Weingarten, 1993).

Lamnek (1993) unterscheidet verschiedene Formen qualitativer Interviews hinsichtlich
der Redlisierung der methodischen Pramissen des qualitativen Paradigmas. Demnach erweist
sich das fokussierte Leitfadeninterview®, das urspriinglich von Merton und Kendall (1993)
im Zuge der Kommunikationsforschung und Propagandaanalyse entwickelt wurde als
gegenstandsadéguat. Das halbstandardisierte Verfahren verlauft zum einen sehr flexibel nach
den Bedirfnissen der Befragten, ist aber nicht vollig offen wie ein narratives, sondern folgt
einem Leitfaden, der aufgrund von Voruberlegungen und theoretischen Ableitungen erstellt
ist. Die Themen und Fragestellungen sind somit eindeutig vorgegeben; die Interviewten
werden auf bestimmte Inhalte gelenkt. Die Standardisierung erzielt eine Vergleichbarkeit der
Daten und schafft so die Grundlage, im Rahmen einer theoriegeleiteten Forschung tber die
idiosynkratische Auswertung von Einzelaspekten hinauszugehen und vorab generierte

Hypothesen prifen zu koénnen. Darlber hinaus erlaubt das Instrument, Ad-hoc-Fragen zu

% |amnek (1993) grenzt das focussierte Interview explizit vom problemzentrierten Interview nach Witzel (1982,
1985) ab, wahrend Mayring (1993) vom focussierten Interview als einer Form des problemzentrierten Interviews
spricht. Die Entwicklung des halbstandardisierten Verfahrens, welches in vorliegender Arbeit zur Anwendung
kommt, folgt in diesem Zusammenhang dem Ansatz Mayrings und ist exakterweise als Mischform beider
Verfahren zu verstehen.
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stellen, die nicht im Interviewleitfaden verzeichnet sind und der Spezifizierung
angesprochener Sachverhalte - gegebenenfalls nicht antizipierter AuRerungen der Befragten -
dienen, die ja offen und ohne Antwortvorgaben auf die Leitfragen reagieren konnen. Auf
diese Weise lassen sich neue Aspekte des Untersuchungsgegenstandes aufdecken, so dal3 das
Untersuchungsverfahren neben der Hypothesenprifung auch zur Generierung weiterf ihrender
Forschungsfragen eingesetzt werden kann. Diese Kombination aus deduktivem und
induktivem Vorgehen mit der Chance auf Modifikation der theoretischen Konzepte, zeichnet
diese Form des Interviews methodol ogisch gesehen aus.

Hoppe-Graff (1998) weist darauf hin, dal3 in den Vorteilen des qualitativen Interviews, das er
unter der Bezeichnung Partiell Standardisiertes Interview diskutiert, gleichzeitig die Nachteile
zu sehen sind. Nach traditionellem Methodenversténdnis wird das Grundpostulat empirischer
Forschung, Kontrollierbarkeit und Wiederholbarkeit, verletzt. In diesem Zusammenhang sel
darauf hingewiesen, das die Gute eines Instruments im konkreten Anwendungsfall angesichts
des Forschungsziels zu bewerten ist; Einschrankungen und Vorziige sind daran zu
relativieren. Die angemessene Losung der damit verbundenen Probleme, die in der Litertaur
ausfuhrlich behandelt werden (vgl. Mayring 1990; Merten 1995; Lamnek 1993), kann vor
dem gegenwartigen Stand der Forschung nur in deren Aufdeckung und Berticksichtigung
wahrend des Erhebungs-, Auswertungs- und Interpretationsprozesses liegen. Eine
zufriedenstellende Einigung kann es nach Meinung der Autorin nicht geben, “well hinter der
Kontroverse um die Standardisierung bzw. Kontrollierbarkeit von Beobachtungsverfahren®
fundamentale Gegensidtze in der Auffassung Uber den Gegenstand  der
Entwicklungspsychologie stehen” (Hoppe-Graff, 1998, S. 282).

% Hoppe-Graff (1998) subsummiert Tagebiicher, Gesprache und Erzahlungen unter die Grobkategorie
“Beobachtungsrepertoire der Entwicklungspsychologie® (S. 282).
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6.2 Itemauswahl

... one must decide [...] which issues to present for discussing in anayses of the
subject’s judgements. The appropriateness to the domain under investigation of the
events or issues chosen from the research is central to whether or not adequate
results will be obtained. (Turiel, 1983, S. 131)

Bel der Auswahl der Items, die im zweiten Teil des Interviewleitfadens (vgl. Kap. 6.3)
vorgegeben werden, fanden mehrere Kriterien Berticksichtigung.

An erster Stelle stand der Aspekt der Doménenzugehdrigkeit nach Turiel (1983). Es
mufdten Items gefunden werden, die die Domanen Moral, Konvention und Personliche
Angelegenheit valide reprasentieren. Dazu wurden die empirischen Arbeiten dieser
Forschungstradition hinsichtlich der verwendeten Items sowie ihrer Klassifizierung
durchgesehen (vgl. Turiel, 1983; Smetana, 1989; Smetana, 1988a; Smetana & Asquith, 1994;
Smetana & Bitz, 1996; Hoppe-Graff et a., 1998).

Der so gewonnene Itempool wurde in einem zweiten Schritt daraufhin Gberpriift, ob zu
den Themeninhaten der einzelnen Items weitere Arbeiten vorliegen, die sich mit dem
Forschungsgegenstand sozialer Regeln befassen (vgl. Piaget, 1932; Kohlberg, 1958; Colby &
Kohlberg, 1987; Keller, 1996; Selman, 1984; Schmid, 1996; Pegels, 1997). Dadurch sollte
gewdhrleistet werden, die Ergebnisse vorliegender Arbeit auf Itemebene unter Rickgriff auf
inhaltlich vergleichbare Forschungsbefunde interpretieren zu konnen. Eine dezidierte
Auflistung der Arbeiten hinsichtlich der behandelten Themen befindet sich im Anhang B.

Neben dem Gesichtspunkt der theoretischen Relevanz sollten die Items fir Jugendliche
der Klassenstufe sechs, neun und zwolf in den Kontexten Schule, Elternhaus und
Freundeskreis alltagsbezogen und vergleichbar sein. Um diese Komponente sicherzustellen,
wurden Voruntersuchungen mit Gymnasialschiler/innen im Alter von 12 bis 19 Jahren
durchgefuhrt. Hierbei stand die inhaltliche Uberprifung der Items als auch deren spezifische
Formulierung im Mittel punkt.

Die zusammenfassende Berlicksichtigung der aufgefiihrten Komponenten bestimmte
die Auswahl der Kernitems sowie deren Spezifizierung hinsichtlich der Kontexte Schule,
Elternhaus und Freundeskreis, die in nachstehender Tabelle 6.1 aufgelistet sind.
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Tabelle6.1:  Ubersicht tiber die Zuordnung der Items zu den Doménen nach Turiel
und ihrer Spezifizierung in den Kontexten Schule,
Elternhaus und Freundeskreis.
Doméne Kernitem Spezifizierung
Mora Lugen *  Leéhrer/in belligen
e Eltern belligen
¢ Freund/in belligen
Versprechen brechen |« Lehrer/in gegenliber ein Versprechen brechen
»  Eltern gegentiber ein Versprechen brechen
»  Freund/in gegenliber ein Versprechen brechen
Konvention Mogeln » Bei Klassenarbeiten abschreiben
»  Den Eltern gegentiber behaupten, man hétte Hausaufgaben
gemacht, obwohl man es nicht getan hat
e Beim Spiel mit Freund/in schummeln
Zu spé kommen e Zuspét zum Unterricht kommen
e Zu spét heimkommen
e Zuspét zu einer Verabredung mit Freund/in kommen
Personliche Wahl der Kleidung e Sichim Unterricht kleiden wie man mochte, obwohl Lehrer/in
Angelegenheit dagegen ist

Sich bei einem Familienfest kleiden wie man mdchte, obwohl
Eltern dagegen sind

Sich kleiden wie man méchte, wenn man sich mit Freund/in trifft,
obwohl Freund/in dagegen ist

Wahl der Freund/in

Sich in der Schule neben Freund/in setzen, obwohl Lehrer/in
dagegen ist
Sich Freund/in aussuchen, obwohl Eltern nicht einverstanden sind

Sich Freund/in aussuchen, obwohl Rest der Freunde dagegen ist

Wie Tabelle 6.1 zu entnehmen ist, haben die Items Regel Ubertritte zum Gegenstand. Dieses

Vorgehen folgt den Arbeiten der Forschergruppe um Turiel, die ebenfalls Regellbertritte

beurteilen lassen. Die Entscheidung — Verbote anstelle von Geboten zum Thema zu machen-

wurde zudem durch den Befund der Voruntersuchungen gestiitzt, dal3 Regelbriiche spontan
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die Verarbeitung von Gefihlen in den Antworten der Jugendlichen evozierten. Die
anfangliche Uberlegung, jedes Item sowohl as Regellbertritt als auch in Form der
entsprechenden Regelbefolgung zu formulieren, wurde aufgrund der Ergebnisse von
Blumenfeldt, Pintrich & Hamilton (1987) verworfen, die unterstreichen, “that it was
redundant to ask children their reasons regarding both an adherence and a violation and
children themselves complained of the redundancy” (S.1392).

Im Gegensatz zu den Items der Doménen Konvention und Personliche Angelegenheit,
sind die Items der Doméne Mora unter Rickgriff auf die Annahme, moralische Urteile
beanspruchten einen universellen Geltungsbereich (vgl. Piaget, 1932; Kohlberg, 1996; Turie,
1983), bewuf?t offen formuliert, d.h. auf eine Spezifizierung hinsichtlich einer konkreten
Situation ~ wurde  verzichtet. Differenzierungen beziglich unterschiedlicher
Definitionsmerkmale (vgl. Schmid, 1996 hinsichtlich des Items Liige®) sollten nicht
vorgegeben, sondern gerade aus Sicht der Beurteiler/innen in den unterschiedlichen
K ontexten erhoben werden.

Die Zuordnung des Items Mogeln unter die Domane Konvention kdnnte die berechtigte
Frage aufwerfen, ob es sich hierbei nicht eher um einen RegelUbertritt der Doméne Mora
handelt. Unter Ruckgriff auf den theoretischen Bezugsrahmen Turiels (1983) aber, in dessen
Forschungstradition sich vorliegende Arbeit eingereiht wissen will, wird der RegelUbertritt
des Mogeln der Doméne Konvention zugeordnet (vgl. Hoppe-Graff® et al., 1998; Smetana,
1995). Demnach fuhren Regelbriiche der Doméane Konvention, im Gegensatz zu solchen der
Domaéne Moral, nicht zur psychischen oder physischen Schadigung eines anderen und werden
als weniger gravierend eingestuft. Diese Aspekte finden sich in der allgemeinen Definition
des Begriffs Mogeln a's kleine Tauschungen, die im Spiel und der Schule angewendet werden
um sich selbst oder anderen heimlich einen Vorteil zu verschaffen, wieder (Pegels, 1996). Die
Komponente der Heimlichkeit beinhaltet, dal3 der andere, der davon betroffen ist, es nicht
bemerkt und analog zu Turiels Kriterienkatalog nicht im Sinne der Folgen einer moralischen
Ubertretung geschadigt werden kann. Auch der Aspekt, dai3 Regeln der Doméane Konvention
vornehmlich als Regelwissen innerhalb einer Gruppe erworben werden, trifft auf das Mogeln
zu, das gemeinhin as sillschweigender Konsens unter Lehrer/innen und Schiler/innen
akzeptiert wird. Die vorgenommene Zuordnung wird zudem durch die schlu3folgernde
Feststellung Pegels gestitzt, dal’ im Laufe der Jahrzehnte der Stellenwert des Mogelns im
Sinne von Nutzen in dem Mal3 zugenommen,

% Hoppe-Graff et al. begriinden die Zuordnung des Items Mogeln zu der Doméne Konvention in Abhebung zum
Item Liigen as moralisches Thema aufgrund von Vorgesprachen mit Schuler/innen und Lehrer/innen.
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als sein moralischer Wert abgenommen hat. Sicherlich gibt es Uber diese Zuordnung auf
subjektiver Ebene unterschiedliche Auffassungen; auch die Diskussion, ob die genannten
Kriterien fUr das Item Liigen ebenso zutreffen oder ob Mogeln a's eine abgemilderte Form des
L Ugens betrachtet werden kann, soll an dieser Stelle nicht vertieft werden. Vielmehr sollen im
Sinne Trautners (1991), der in diesem Zusammenhang zu bedenken gibt, da3 erst das
Vorliegen von Kriterien ein Thema als moralisch klassifiziert, deutlich gemacht werden, dai3

bei der vorgenommenen Klassifikation die Kriterien nach Turiel Anwendung finden.

6.3 Interviewleitfaden

Nach den unter Kapitel 6.1 postulierten Prinzipien, wurde in Anlehnung an die Verfahren, die
in den Untersuchungen von Smetana (1989), Smetana & Bitz (1996), Hoppe-Graff et al.
(1998), Weston & Turiel (1980) und Turiel (1983) eingesetzt wurden, ein halbstandardisierter
Interviewleitfaden konstruiert, dessen ausfuhrliche Version Anhang C.1 zu entnehmen ist. An
dieser Stelle soll in erster Linie die Struktur, d.h. die Uberlegungen, die auf konzeptueller

Ebene mit den einzelnen Fragen des Leitfadens verbunden sind, transparent gemacht werden.

Der erste Tell des Interviews fungiert als sogenannte ,, Warming-up”- Phase (vgl.
Mayring, 1993). Dartiber hinaus werden mit den einzelnen Fragen spezifische Ziele verfolgt.
Die einleitende Frage, Was ist eine Regel?, dient dazu, definitorische Merkmale des
jeweiligen Regelkonzepts zu erfassen. Die Interviewerin greift die Antworten der
Jugendlichen auf, spiegelt sie wider und erléutert in diesem Zusammenhang das Konzept der
sozidlen Regel. Die anschliel3ende Frage, Welche sozialen Regeln kennst du?, ist darauf
ausgerichtet, sicherzustellen, dal’3 zwischen Interviewerin und Interviewpartner/in inhaltliche
Ubereinstimmung iiber den zentralen Interviewgegenstand der sozialen Regel erzielt worden
ist. Darauf aufbauend eruiert die Frage, Und in deiner Klasse, welche sozialen Regeln gibt es
da?, das Regelwissen bzw. das Regelbewul3tsein der Jugendlichen hinsichtlich des Kontext
Schule. An dieser Stelle nimmt die Interviewerin eine Differenzierung der Regeln zwischen
Lehrer/innen und Schiler/innen und den Regeln der Schiler/innen untereinander vor und
grenzt den Untersuchungsgegenstand auf die erstgenannte Regelgruppe ein. Abschlief3end
wird die Komponente der Regelbefolgung anhand konkreter RegelUbertritte und deren
Begriindungen im Kontext Schule exploriert: Welche Regel hast Du in diesem Schuljahr

schon gebrochen? Warum?.
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Im zweiten Teil des Interviewleitfadens, der im Focus der Untersuchung steht, werden
sechs Kernitems (siehe Tabelle 6.1), die jeweils soziale Regel Ubertritte zum Inhalt haben, zur
Beurteilung vorgegeben. Dieser Interviewabschnitt geht der Frage nach der Regelakzeptanz
und deren Begrindung durch die Jugendlichen in den Kontexten Schule, Elternhaus und
Freundeskreis nach. Der interessierende Aspekt der Regelakzeptanz wird dabel sowohl Uber
die Frage nach der Akzeptanz des RegelUbertritts, Ist es in Ordnung, Deine Lehrer/in zu
beliigen? “*%, d's auch tber die Frage nach der Akzeptanz der Regelinstanz, Ist es in Ordnung,
wenn Deine Lehrer/in eine Regel iiber das Liigen aufstellt?, operationalisiert. Anstol3 fur diese
Differenzierung war die Uberlegung, dadurch jeweils unterschiedliche Gesichtspunkte der
Regelakzeptanz erfassen und gegeniiberstellen zu kdnnen®’. Weston & Turiel (1980) machen
erstmals auf diese Unterscheidung der Beurteilung einer Handlung, auf die sich die Regel
bezieht und der Beurteilung der Regel an sich aufmerksam®. Die Frage nach der Begriindung
der Akzeptanz des RegelUbertritts, Warum ist es in Ordnung (bzw. ist es nicht in Ordnung),
Deine Lehrer/in zu beliigen?, wird zusétzlich durch das Nachfragen von Gefuihlen bel einem
RegelUbertritt vertieft: Wie fiihlst Du Dich, wenn Du Deine Lehrer/in beliigst?. Auf diese
Weise soll neben der inhaltlichen Begriindung ein zusétzliches affektives Kriterium fur die
Zuordnung der subjektiven Einordnung der Jugendlichen zu den Bereichen nach Turiel
(1983) erhoben werden. Da die enzelnen Kontexte unterschiedliche situative
Verstehendeistungen erfordern, schien es sinnvoll, pro Kernitem nicht zwischen den
Kontexten zu wechseln, sondern die einzelnen Kontexte nacheinander in ihrer jeweiligen
Einheit vorzugeben. Jedoch wurde die Sequenz der Kernitems als auch der Kontexte
(innerhalb eines Items) nach dem Zufallsprinzip variiert, um mdgliche Reihenfol geeffekte zu

minimieren.

Den Abschluf3 des Interviewleitfadens bilden Fragen nach demographischen Daten der
Jugendlichen (siehe Anhang C.2).

% Beispielfragen aus dem Interviewleitfaden werden hier und im folgenden exemplarisch anhand des Items
Liigen im Kontext Schule veranschaulicht.

%" Die Antworten Jugendlicher aus bisherigen Untersuchungen (vgl. Hoppe-Graff et al., 1998) lassen vermuten,
dai die kognitive Verarbeitung der Akzeptanz eines Regel Ubertritts stérker von konkreten Handlungsaspekten
beeinflusst wird.

% «|t is necesary to distinguish between rules and the actions to which they pertain“ (Weston & Turiel, 1980, S.
417).
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7. Durchfiihrung

Nachdem das zustandige Oberschulamt die Durchfiihrung der Untersuchung genehmigt hatte,
wurde in einem ersten Schritt der Direktor der Schule kontaktiert, der wiederum die in Frage
kommenden Klassenlehrer/innen tGber das Forschungsvorhaben informierte. Daraufhin stellte
sich die Untersucherin zusammen mit dem Direktor in den Klassen vor, teilte interessierten
Schiler/innen Informationsmaterial sowie eine Einverstandniserkléarung fir die Eltern aus.
Fur Jugendliche, die das achtzehnte Lebensjahr vollendet hatten, war dies nicht notwendig.
Die Teillnahme an der Untersuchung war freiwillig.

Die Durchfihrung fand wahrend den letzten Unterrichtstagen vor und den ersten nach
den Osterferien 1999 statt. In einem von der Schulleitung zur Verfligung gestellten
Konferenzraum wurden die Jugendlichen in Einzelsitzungen befragt. Sie hatten die
Moglichkeit das Interview jederzeit abzubrechen, wovon aber niemand Gebrauch machte. Die
Gespréche dauerten 30 bis 45 Minuten und wurden vollstdndig auf Audiokassetten
aufgezeichnet. Um unter den Jugendlichen mdglichst wenig Austausch tber die Inhalte der
Gespréche zu gewahrleisten, fand die Untersuchung wahrend des regularen Unterrichts statt™.

Am Ende erhielten sie zum Dank einen Schokoriegel.

8. Auswertung

Den ersten Schritt des Auswertungsprozess bildete die Transkription der Tonbandprotokolle
im Anschlu3 an die Interviewdurchfihrung. Dabel fanden folgende Verschriftungsregeln
Anwendung: Wenn die Interviewerin sprach, wurde das Symbol “1*, wenn die Jugendlichen
sprachen, das Symbol “VP* und die entsprechende Codenummer benutzt. Die Antworten der
Jugendlichen wurden vollsténdig verschriftet. Dabei wurden Umgangssprache und Dialekt ins
Hochdeutsche Ubertragen. Typische Dialektausdriicke wurden Gbernommen und nach Gehor
geschrieben. Eigennamen wurden durch den Ausdruck “XXX* ersetzt, um die Anonymitét zu
wahren. Beendeten die Jugendlichen einen Satz beim Sprechen nicht, wurde dieses mit dem
Symbol (-.) vermerkt. Auffaliges wie lautes Lachen oder sehr lange Gespréchspausen wurden
in Klammern notiert. Weitere non-verbale Aspekte der Kommunikation wurden nicht

aufgenommen; die Auswertung sollte die inhaltlich-thematische Ebene focussieren. Die

% An dieser Stelle sei den einzelnen Fachlehrer/innen fiir die problemlose K ooperation gedankt.
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Fragen der Interviewerin konnten dagegen mit einem entsprechenden Stichwort bzw. Verweis
auf den Interviewleitfaden abgekirzt werden. Wurden vom Leitfaden abweichende
Formulierungen oder Fragen dartiber hinaus gestellt, wurden diese auch ausfihrlich notiert.

Die verschrifteten Interviewprotokolle bildeten das Ausgangsmaterial fur die
nachstehend beschriebene inhaltsanal ytische Auswertung des Materials.

8.1 Inhaltsanalytische Auswertung

Im folgenden wird das methodische Vorgehen bei der Auswertung der verschrifteten
Interviewprotokolle beschrieben. Ziel dabel war es zum einen, spezifische Hypothesen
bezlglich des Kontexteinflul? auf die Regelbeurteilung zu prifen, zum anderen den Umgang

mit sozialen Regeln im 6kologischen Kontext Schule genauer zu beleuchten.

Mit einigen, den spezifischen Fragestellungen entsprechenden Modifikationen,
orientierte sich das Vorgehen insgesamt an der qualitativen, inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (1990) sowie an der “hermeneutisch-klassifikatorischen
Inhaltsanalyse von Leitfadengespréchen”, die Mathes (1988) fur das Zentrum fur Umfragen,
Methoden und Analysen (ZUMA) entwickelt hat. Die Technik der Strukturierung stellte sich
als angemessen heraus, da sie — wie in vorliegendem Fall - fir eine “mehr theoriegeleitete
Textanalyse" (Mayring, 1993, S. 86) empfohlen wird. Aus dem Textmaterial ist eine Struktur
herauszufiltern, die in Form eines Kategoriensystems an das Material herangetragen wird.
Alle Textbestandteile, die durch das Kategoriensystem angesprochen werden, werden dann
systematisch aus dem Material herausgefiltert. Die Strukturdimensionen mussen exakt
definiert, aus der Fragestellung abgel eitet und theoretisch begriindbar sein.

In Abweichung zu Mayrings Forderung der theoretisch abgel eiteten Kategorien, vereint
das Vorgehen entsprechend der Zielsetzung der Arbeit sowohl deduktive als auch induktive
Elemente. Zur Uberprifung der spezifischen Hypothesen wurde ein vorab konstruiertes
Kategoriensystem von auflen an das Textmaterial herangetragen. Es waren Aussagen
herauszufiltern, die den Kategorien zuzuordnen waren. Der Prozess der Datenanalyse
konzentrierte sich in erster Linie darauf, ob die Daten mit der Theorie konform gehen. Zur
Uberpriifung der explorativen Fragestellungen wurde hingegen ein Kategoriensystem anhand
des vorliegendes Textmaterials entwickelt. Hier waren Aussagen herauszufiltern, die der

Fragestellung entsprachen und die sich zu einem Kategoriensystem zusammenfassen lief3en.
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Bel der Zuordnung der Textaussagen zu den Kategorien — sowohl der deduktiv als auch
der induktiv gewonnenen - kamen drei Prinzipien nach Mathes (1988) zum Tragen: Das
Prinzip der Gruppencodierung, um in einem gemeinsamen Diskurs mit Expertinnen® die
Interpretation der Aussage abzusichern, das Prinzip der textimmanenten Interpretation,
wonach alle Zuordnungen zu Kategorien auf belegbaren Textstellen beruhen sollen, das
Prinzip der kontextgebundenen Interpretation, das die Entstehung einer Aussage im
Interviewverlauf berticksichtigt.

Die zentrale Forderung, dal3 die Kategorienfindung und -auswertung nicht an demselben
Material vorgenommen werden soll (=Unabhangigkeit des Datenmaterials), wird durch dieses
Vorgehen nicht verletzt. Zum einen wird das “ deduktive Kategoriensystem® vorab festgelegt,
wodurch gleich das gesamte Datenmaterial der Datenanalyse zuganglich gemacht werden
kann. Zum anderen ist die “induktive Analyse" gerade als Prozess der Kategorienfindung zu
werten. Die gewonnenen Kategorien sind nicht als Auswertungsmanual im Sinne der
Konstruktion eines MeRinstrumentes®, sondern vielmehr als Versuch einer abstrahierenden
Deskription (des Umgangs mit Regeln in der Schule) zu verstehen.

Selbstverstandlich sollten die Gutekriterien wahrend des Auswertungsprozesses
angemessene Berticksichtigung finden. In der aktuellen Diskussion um die Mal3stébe
gualitativer Forschung im Allgemeinen und der inhatsanalytischen Auswertung im
Besonderen, besteht Konsens dartber, da3 die klassischen Gitekriterien quantitativer
Forschung (vgl. Lienert, 1998) nicht ohne weiteres auf die qualitativen Paradigma Ubertragbar
sind und damit die Forderung nach der Entwicklung alternativer Guterkriterien laut wird (vgl.
Mayring, 1993; Lamnek, 1993). Analog der kommunikativen Validierung wahrend des
Erhebungsprozesses, in dem den Interviewpartner/innen die Ergebnisse vorgelegt und mit
ihnen diskutiert werden, soll die Validitét bei der Konstruktion als auch der Zuordnung zu
Kategorien durch den ausfuhrlichen Diskurs zweier Expertinnen Uber die Bedeutung der
sprachlichen AuRerungen gesichert werden. Als MaR fir die Reiabilitdt soll die
Ubereinstimmung zweier unabhéngiger Auswerter/innen fiir das deduktive Kategoriensystem
bestimmt werden (Intercoderrdliabilitét bzw. Reproduzierbarkeit nach Mayring 1990).

% 1n diesem Fall war die Gruppe auf zwei Expertinnen beschrankt: die Autorin sowie eine weitere Fachfrau auf
dem Gebiet der qualitativen Sozialforschung, Frau Dipl-Psych. E. Class, die auch als Kodiererin hinsichtlich der
Reliabilitétsprifung zur Verfligung stand.

3! Dieser Anspruch macht eine anschlieRBende Reliabilitatspriifnug tiberfliissig.
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Das bidlang dargestellte allgemeine Ablaufmodell wird im folgenden auf den konkreten
Forschungsgegenstand ausgerichtet, d.h. das spezifische Ablaufmodell, hinsichtlich der
Auswertung der Fragestellungen des Interviewleitfadens, soll prézisiert und entsprechend der
Forderung nach Explikation transparent gemacht werden. Vor dem Hintergrund der
aufgezeigten deduktiven versus induktiven Anayse (s.0.), unterschieden sich die
Auswertungsschritte im einzelnen, weshab die nachstehende Darstellung getrennt fur beide
V orgehensweisen erfolgt.

8.1.1 Spezifisches Ablaufmodell der Auswertung: Deduktives Vorgehen
Im Mittelpunkt der Analyse stand die Auswertung des zweiten Teils des Interviewletfadens,

der die Beurtellung vorgegebener Regellbertritte zum Gespréchsgegenstand hat. Die

Auswertungsschritte beziehen sich dementsprechend auf folgenden Fragenkomplex:

4. Ist es in Ordnung,....?
4a. Warum?/Warum nicht?

4b. Wie fiihlst Du Dich, wenn Du ...?7

4c. Findest Du es in Ordnung, wenn .... eine Regel iiber .... aufstellt?
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1. Festlegen der Auswertungseinheiten

Materialdurchlauf/Fundstellenbezeichnung:

Durch den Einsatz des Interviewleitfadens lag das Textmaterial in strukturierter Form vor.
Eine ordnende Dimension wurde durch die standardisierte Fragenabfolge gebildet. In einem
ersten Materialdurchlauf wurde jedes Interview als Ganzes gelesen und die entsprechenden
AuRerungen, die Informationen zur Beantwortung der jeweiligen Fragen lieferten, as

Fundstellen markiert.

Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen:

Fur ale Fragen des Interviewleitfadens, die fur die Auswertung relevant waren, wurden die
markierten Fundstellen als Kernaussagen in eine Tabelle Ubertragen. Neben den direkten
Antworten auf die Interviewfragen, wurden zusédtzliche Informationen aus anderen
Antworten, die eindeutig bezug zur interessierenden Frage lieferten, aufgenommen. Dieses
themengeleitete Vorgehen hat gegenlber der Bildung rein formaler Analyseeinheiten den
Vorteil, die Auswertung flexibel an die AuRerungen der Interviewpartnerin anpassen zu

konnen.

Die Gesamtheit der Fundstellen pro Frage bildete die jeweilige Auswertungseinheit. Auf diese
Weise wurden jewells fur alle Fragen, die in die Auswertung eingingen, Tabellen mit
Kernaussagen erstellt. Diese Tabellen lagen sortiert nach Items vor und enthielten nun die

Analyseeinheiten, die zur weiteren Auswertung herangezogen wurden.

2. Zuordnen der Auswertungseinheiten zu den a-priori gebildeten Kategorien

EXKURS: Konstruktion der Inhaltskategorien

Kategoriensystem “Entscheidungsrichtung“

Das Auswertungsmanual sieht neben den Polen der eindeutigen Zustimmung und Ablehnung
eine Zwischenkategorie vor, die jedoch nicht als Sammelkategorie fir unklare oder
unentschiedene Antworten im Sinne einer inhaltsleeren Hille mil3verstanden werden soll.

Vielmehr sollen hier digenigen Auswertungseinheiten eingehen, aus denen hervorgeht, dai3
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die Proband/innen sich bewufl® in der Mitte des Kontinuums ansiedeln, was unter

entwicklungspsychologischer Perspektive, vor alem im Hinblick auf die Etablierung eines

personenimmanenten Normen- und Wertesystems, als bedeutsam einzustufen ist. Von einer

feineren Differenzierung wurde jedoch aufgrund zu erwartender geringer Trennschérfe der

Kategorien Abstand genommen. Tabelle 8.1 verdeutlicht die Kategorienbezeichnungen und

entsprechenden Definitionen im Uberblick.

Tabelle 8.1: Kategoriensystem “ Entscheidungsrichtung*

Kategorienbezeichnung

Definition der Kategorie

Ja Vp akzeptiert Regelbruch/Regelinstanz und
begriindet diese Entscheidung

Eingeschrankt Vp steht zwischen den Polen Ja und Nein
und begriindet den Standpunkt mit Fur- und
Widerargumenten

Nein Vp akzeptiert Regelbruch/Regelinstanz nicht

und begriindet diese Entscheidung

Kategoriensystem “Domdnenzuordnung*

Leitend bel der Definition der einzelnen Kategorien und der entsprechenden

Zuordnungsindikatoren war die Konzeption der Domanen nach Turiel (1983). Der Rickgriff

auf die gleichen Indikatoren stellt die Ausgangsbasis zur Interpretation der Ergebnisse im

Hinblick auf die Prifung der Gultigkeit der Doméanentheorie dar. Fur die Doméanen Moral und

Konvention fuhrt Turiel spezifische Definitionsmerkmale und Zuordnungsindikatoren im

Sinne eines Auswertungsmanuals an, die in Tabelle 8.2 wiedergegeben sind.
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Tabelle8.2:  Definitionsmerkmale und Zuordnungsindikatoren
der Domanen Moral und Konvention nach Turiel

Doméne Definitionsmerkmale Zuordnungsindikatoren
Mora *  Gerechtigkeit *  Gerechtigkeit

«  Wohlergehen *  Wohlergehen

* Rechte *  Verpflichtung

*  Gerechter Ausgleich,
Reziprozitét
Konvention *  Koordination sozialer * Autoritét
Interaktion o Strafe

« Kongtituierende Aspekte

Soziale Koordination
sozialer Einheiten
o Soziale Ubereinkunft

Anmerkungen. Deutsche Fassung nach Turiel, 1983, S. 224-225.

Die Doméne Personliche Angelegenheit wird von Turiel (1983, S. 214) ds “the
person’s own business® eingefuhrt, jedoch nicht im Detail bestimmt. Turiel verweist in
diesem Zusammenhang auf die Arbeit Nuccis (1981). Aus Nuccis Konzeption der Doméne
Personliche Angelegenheit 183t sich ableiten, dal? die Interpretation von Ereignissen aufgrund
eigener ldeen und Werte auf die subjektive Zuordnung dieses Ereignisses als Personliche
Angelegenheit schliefen 18X, Daraus ergeben sich as Zuordnungsindikatoren
Selbstbezogenheit und Eigeninteresse mit dem Tenor “das ist allein meine Sache® (vgl. auch
Nucci & Lee, 1993).

Die Entwicklung der Kategorien erfolgte bis auf eine geringfligige Modifikation in
strikter Anlehnung an die Konzeption Turiels: Die Doméane Mora wird nicht auf das
Gerechtigkeitskonzept nach Kohlberg (1996) eingeengt, sondern beinhaltet auch
Beurteilungen, die den Fursorgeaspekt moralischer Entscheidungen nach Gilligan (1984)
thematisieren. Entsprechend wurden Gerechtigkeit und Fursorge as Indikatoren

aufgenommen.

Die Berucksichtigung von Gefuhlen als explizierende Indikatoren stiitzt sich auf die
Befunde von Turig (1983) und Shantz (1982) und erfahrt zudem Bestétigung durch die
Forschungsarbeiten, die eine affektive Perspektive innerhalb der Moralforschung (vgl.
Trautner, 1991) einnehmen. Im Zuge der Beschéftigung mit “Moralischen Gefuhlen” besteht
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Einigkeit dartber, dal3 moralische RegelUbertritte mit negativen Emotionen wie Schuld und
Scham begleitet werden (vgl. Nunner-Winkler, 1994; Tugendhat, 1993; Montada, 1993;
Hoffman, 1983). Laut Turiel sind Regellbertritte der Doméne Konvention dagegen mit
weniger negativen Gefiihlszustanden verbunden. Befragungen von Jugendlichen im Rahmen
von Voruntersuchungen haben zur Spezifikation dieser “weniger negativen Geftihle" gefuhrt:
Die meisten Jugendlichen gaben an, bei eéinem Ubertritt von Konventionen peinlich bertihrt zu
sein (vgl. auch Goffman, 1978). Der Ubertritt einer Regel der Domane Personliche
Angelegenheit wird im Gegensatz zu Ubertritten in der Doméne Moral und Konvention von
positiven Gefuihlen begleitet. Das 183 sich dadurch erkldren, dal? ein Regelbruch in diesem
Zusammenhang bedeutet, gemald den eigenen Mal3stédben zu handeln, was den Akteur laut
Nucci und Lee (1993) mit Stolz erfillt. Arger tritt dann auf, wenn die Regel nicht Ubertreten
wird, was gleichzeitig impliziert, den eigenen Wertvorstellungen nicht treu zu sein.

Das auf diese Weise entwickelte Auswertungsmanual ist in Tabelle 8.3 dargestellt.

Tabelle 8.3: Kategoriensystem “ Doménenzuordnung®

Kategorienbezeichnung Ausschlaggebender Indikator/ Explizierender Indikator/
Inhaltliche Begriindung® Gefuhl bei Regelbruch

Moral » Gerechtigkeit/ Fairness » Schlechtes Gewissen
* Fursorge/Care e Schuld

e Universdisierbarkeit

Konvention e Autoritédt einer Person e Penlichket
* Vermeidung von Strafe
» Konsens einer Gemeinschaft

* Regelsystem

Personliche Angelegenheit |«  Selbstbezogenheit + Stolz

» Eigeninteresse

Andere * Weltere Aspekte, die von den|s Waelitere Gefuhle
oben genannten nicht abgedeckt

werden

Anmerkungen. a. die Vp mul3 einen oder mehrere der Indikatoren einer Kategorie in ihrer Begriindung
thematisieren, damit ihre Antwort der jeweiligen Kategorie zugeordnet wird.
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Voraussetzung fur die Anwendung des Auswertungsmanuals ist die intensive
Auseinandersetzung mit der Doménenheorie nach Turiel bzw. die Einarbeitung in seine
Konzeption der Doménen. Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dal3 die Indikatoren
nicht streng formal angewendet werden, sondern zur Erfassung des inhaltlichen

Bedeutungskerns der Begriindungen dienen.

Vorgehensweise

Die Auswertungseinheiten hinsichtlich der Akzeptanz eines Regel Ubertritts (Frage 4) bzw.
einer Regelinstanz (Frage 4c) wurden den Kategorien Ja, Eingeschrankt oder Nein
zugeordnet. Dabei driicken die Kategorien eine zunehmende Zustimmung aus. Anschlief3end
wurden die inhaltlichen Kategorien numerisch codiert. Der Kategorie Nein wurde die Zahl 0
zugeordnet, der Kategorie Eingeschrankt die 0,5 der Kategorie Ja die 1. Die Zahlen sollen
entsprechend den Inhalten auch numerisch die zunehmende Zustimmung abbilden und
konnen a's aufsteigende Zustimmungsskala interpretiert werden.

Daraufhin wurden die Auswertungseinheiten hinsichtlich der Begrindung der
Akzeptanz bzw. der Nicht-Akzeptanz des RegelUbertritts (Frage 4a) den Kategorien Moral,
Konvention, Personliche Angelegenheiten oder Andere zugeordnet. Die angegebenen Gefihle
bei einem Regelbruch (Frage 4b) dienten hierbei als zusétzlicher Indikator im Sinne von
Explikationsmaterial nach Mayring. “Zu einzelnen interpretationsbedirftigen Textstellen wird
zusétzliches Material herangetragen, um die Textstelle zu erklaren, versténdlich zu machen,
zu erlautern, zu explizieren* (Mayring, 1990, S. 70). Danach wurden die inhaltlichen
Kategorien numerisch verschltsselt. Die Kategorie Moral erhielt den Wert 1, Konvention den
Wert 2, Personliche Angelegenheit den Wert 3 und Andere den Wert 4.
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8.1.2 Spezifisches Ablaufmodell der Auswertung: Induktives Vorgehen

Gegenstand der induktiven Anayse waren die Antworten auf die im ersten Teil des
Interviewleitfadens gestellten Fragen nach den konkreten Regel Ubertritten im Kontext Schule

und der entsprechenden Begrindung:

1. Und in Deiner Klasse, was fiir soziale Regeln gibt es da?
3a. Hast Du in diesem Schuljahr schon einmal eine Regel davon gebrochen?/Welche Regel?
3b. Warum?

Mit dieser Auswertung war das Ziel verbunden, Kategorien zu finden, die eine erste
Beschreibung des Umgangs mit sozialen Regeln im Schulalltag erméglichen. Dazu wurden in
einem ersten Anayseschritt die Interviews adler Schiler/innen hinsichtlich ihrer
Beantwortung der oben angefiihrten Fragen durchgesehen. Die jeweiligen Antworten wurden
im Sinne von Fundstellen nach Mayring (1990) in den Interviews gekennzeichnet. Daraufhin
wurden die Kernaussagen aus den Interviews extrahiert, d.h. in gesonderte Tabellen
Ubertragen. Diese Tabellen enthielten somit getrennt fir jede Fragestellung die Kernantworten
aller Schuler/innen, die die Auswertungseinheiten fur die weitere Analyse bildeten. Das
Vorgehen bel der Festlegung der Auswertungseinheiten unterscheidet sich demnach nicht von
der deduktiven Analyse (vgl. Kap. 8.1.1 fur ene ausfuhrlichere Darstellung des
Auswertungsschrittes “Festlegen der Auswertungseinheiten*). Jedoch werden im folgenden
die Auswertungseinheiten nicht —wie bel der deduktiven Analyse- a priori aufgestellten
Kategorien zugeordnet, sondern die Kategorien muissen erst aus den Antworten der
Schiler/innen gebildet werden. Das anschlief}ende Ablaufmodell zur Gewinnung empirischer
Kategorien orientierte sich an Mathes (1988). In einem ersten hermeneutisch-interpretativen
Schritt wurde der Sinn der sprachlichen Aussage erschlossen und der Bedeutungskern
festgelegt. Anschlielend wurden die Sinnstrukturen nach einem Kategoriensystem
verschlisselt. Dazu muldten dber den Einzelfal hinausgehende abstrahierende
Formulierungen gefunden werden. Kurzum: es wurde der Versuch unternommen, die
konkreten Handlungsbeispiele der Jugendlichen zu Ubergeordneten Gruppen von
Regelbrichen zusammenzufassen und entsprechend begrifflich zu klassifizieren. Dabel
sollten sowohl die Domanen nach Turiel als auch Ergebnisse vorliegender Untersuchungen zu
diesem Themenbereich (vgl. Smetana & Bitz, 1996; Havers, 1981) als Leitgedanken dienen.
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Auf dieser Basis konnten neben quantitativen Verhédtnissen, die durch Auszdhlungen der
Kategoriennennungen ermittelt und in sogenannten Haufigkeitstabellen protokolliert wurden,

bestimmte Textpassagen im Detail qualitativ interpretiert werden.

8.2 Statistische Auswertung

Im Rahmen der inferenzstatistischen Auswertung der Hypothesen wurden mehrfaktorielle
mef3wiederholte Varianzanalysen durchgefiihrt, um den Einflul3 von Kontext, Doméne und

Klassenstufe auf die Regelbeurteilung erfassen zu kénnen.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig sich bewul zu machen, dal3 die abhangige
Variable, die Regelbeurteilung, nicht im klassischen Sinne intervalskaliert ist, sondern
artifiziell in eine solche Skala Uberflihrt wurde. Die numerische Verschlisselung der
inhaltsanalytischen Entscheidungskategorien Ja/ Eingeschrankt/ Nein in 0/ 0,5/ 1 ergibt eine
3-stufige Skala, die inhaltlich sinnvoll als Zustimmungsskala interpretiert werden kann und
die Berechnung von Mittelwerten erlaubt, die as mittlere Zustimmungsrate zu Regelbriichen
bzw. Akzeptanz von Regelinstanzen zu begreifen sind. Dabel setzen sich die Mel3werte der
abhangigen Variablen aus den Mittelwerten der beiden Items, die der jeweiligen Doméne
zugeordnet sind zusammen. Mathematisch korrekt sollte die Skala im Sinne von
auszuwahlenden Antwortalternativen vorgegeben werden. Inhaltlich gesehen scheint die
nachtragliche Konstruktion der Skala aus den Antworten der Jugendlichen nicht davon
abzuweichen. Jedoch kann ein solches Vorgehen je nach methodischem Standpunkt kontrar
diskutiert werden, weshalb die Daten zur methodischen Absicherung der Ergebnisse
zusétzlich unter Zuhilfenahme alternativer Verfahren analysiert wurden. Zum einen wurde der
Friedman-Test eingesetzt, der das nichtparametrische Aquivalent eines Designs mit
Mel3wiederholungen darstellt. Zum anderen wurde auf die Moglichkeit des ALM
zurickgegriffen, durch eine  Dummy-Codierung auch nominalskalierte Merkmale
varianzanalytisch auswerten zu kénnen (vgl. Bortz, 1999; Werner, 1997). Hierfir wurde eine
Datenmatrix erstellt, die lediglich die Codierung O fur die Antwortalternative Nein und 1 far
Antwortalternative Ja zuldd. Die urspringlich 3-stufige Skala (s.0) wurde derart
dichotomisiert, dal3 ale Auswertungseinheiten die nicht eindeutig der Kategorie Ja
zugeordnet werden konnten, der Kategorie Nein zugeordnet wurden. Allerdings gehen bei

dieser “strengen” Auswertung wichtige inhaltliche Informationen verloren.
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Im Gegensatz zu non-parametrischen Verfahren (vgl. Siegel, 1987; Bortz, Lienert,
Boenke, 1990) konnten auf diese Weise unter Berticksichtigung der ausgefihrten
Einschrankungen intraindividuelle Unterschiede hinsichtlich der  Regelbeurteilung
(Hypothesen 1-4) mit einem Modell geprift werden, das erlaubt, gleichzeitig die 3-fach
gestuften Mef3wiederholungsfaktoren, die sogenannten Within-Faktoren, Kontext und
Domane, as auch den 3-fach gestuften differentiellen Faktor, den sogenannten Between-
Faktor, Klassenstufe, einzubeziehen.

Entsprechend der Dimensionierung der Regelbeurteilung in Akzeptanz eines
RegelUbertritts und Akzeptanz einer Regelinstanz wurden fur beide Operationalisierungen
getrennte Modelle gerechnet. Vorab wurde jeweils ein Gesamtmodell Uber alle Faktorstufen
hinweg gerechnet. Anschlief3end wurden zur Anayse der spezifischen Hypothesen, die den
Einfluld des Kontext auf die Beurteilung einer Regel einer bestimmten Domane priifen,
jeweils nur die interessierende Faktorstufe des Faktors Doméne und alle Faktorstufen des
Faktors Kontext in das Modell aufgenommen. Entsprechend den Hypothesen wurde ein
Haupteffekt fir den Faktor Kontext erwartet.

Bel einem signifikanten Haupteffekt des Faktors Kontext war von Interesse, welche
Kontexte sich im einzelnen hinsichtlich der Regelbeurteilung voneinander unterschieden. Da
die im verwendeten Statistikprogramm (s.u.) berechneten multiplen Mittelwerttests keine
mehrstufigen  Mel3wiederholungsfaktoren  berticksichtigen, wurden  anschlief3ende
Einzelvergleiche des Within-Faktors Kontext mittels t-Test fir abhangige Stichproben
berechnet. Das Signifikanzniveau wurde aufgrund der Mehrfachtestung nach der Formel a =
1—(1—0a‘) Y™ mit m = Anzahl der t-Tests (Bortz, 1999) fehlerkorrigiert.

Mittelwertunterschiede des Between-Faktors Klassenstufe konnten dagegen mit dem
Scheffe’-Test berechnet werden. Dieser Post-hoc-Test fuhrt gleichzeitig alle paarweisen
Kombinationen der Mittelwerte durch, weshalb eine a-Fehler Adjustierung nicht notwendig
ist (vgl. Bortz, 1985). Zudem ist der Scheffe’-Test nach Bortz (1999) angezeigt, wenn a priori
keine spezifischen Hypothesen formuliert werden, was fir den Klassenstufenvergleich im
Unterschied zu den Kontexten zutrifft.

Insgesamt wurde das Signifikanzniveau® auf a = 5% festgelegt. Die Berechnungen
erfolgten mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS, Version 10.0, und der Prozedur GLM. Das

Programm prift die an eine mef3wiederholte Varianzanalyse gekntipfte V oraussetzungen der

% Der entsprechende adjustierte a-Wert betragt p = .016.
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Homogenitét der Varianz-Kovarianz-Matrix® fir die MeRwiederholungsfaktoren (Kontext
und Doméane) mit dem Sphaérizitétskriterium nach Mauchly, die Homogenitéat der Varianzen
der Kontraste auf den Stufen des Faktors ohne Mef3wiederholung (Klassenstufe) mit dem M-
Test von Box und nimmt bei Verletzungen die entsprechende Korrektur der F-Statistiken,
(Reduktion der Freiheitsgrade) vor (vgl. Werner, 1997; Bortz, 1999). Die Approximation der
TestgrofRe wird bei Werner (1997) als hinreichend gut betrachtet, wenn die Zellbesetzungen
den Wert 20 nicht unter-, und die Stufen des Mel3wiederhoungsfaktors die Zahl 5 nicht
Uberschreitet. In diesem Zusammenhang weist Bortz (1999) zusammenfassend darauf hin, dal3
Varianzanalysen bel  gleichgroRen  Stichproben  gegentber  Verletzungen  ihrer
Voraussetzungen, im Allgemeinen als robust gelten. Jedoch schlégt er bel ungleichen und
kleinen Stichproben im Fall der Verletzung verteilungsfreie Verfahren vor, wobel er als

Richtgrofie fur kleine Stichproben n<10 angibt.

Um die Hypothesen hinsichtlich der Begrindungen der Akzeptanz des Regel Ubertritts
beantworten zu konnen wurden mehrere Zugangsweisen gewahlt. Anhand von einfachen
Haufigkeitstabellen kann aufgezeigt werden, welche Antwortkategorien in welchen Kontexten
von den Jugendlichen gewdhit wurden. Signifikante Unterschiede hinsichtlich der
Auftretenshaufigkeit von Antwortkategorien innerhalb eines Kontext kénnen mit Chi%-Tests
nachgewiesen werden. Allerdings kénnen auf diese Weise Unterschiede zwischen den
Kontexten nicht statistisch geprift werden. Dazu ist wiederum ein Modell erforderlich, das
gleichzeitig intra- und interindividuelle Faktoren erfaldt. Daher wurde fir die einzelnen ltems
folgende Dummy-Codierung vorgenommen, um eine mef3wiederholte Varianzanalyse mittels
des ALM durchfihren zu koénnen, die der Frage nachgeht, ob die subjektive
Domaénenzuordnung der Jugendlichen der objektiv vorgegebenen Domanenzuordnung
entspricht und ob diesbeziiglich Kontextunterschiede auszumachen sind: Wurden die Items
der Doméne Mora unter Rickgriff auf moralische Argumente beurteilt, wurde eine 1
vergeben, alen anderen Argumenten wurde eine 0 zugeordnet. Wurden die Items der Doméne
Konvention unter Ruckgriff auf konventionelle Argumente beurteilt, wurde eine 1 vergeben,
allen anderen Argumenten wurde eine O zugeordnet. Wurden die Items der Doméne
Personliche Angelegenheit unter Ruckgriff auf personliche Argumente beurteilt, wurde eine 1
vergeben, allen anderen Argumenten wurde eine 0 zugeordnet. ES wurden getrennte Modelle

fUr die einzelnen Items berechnet.

% |n der Fachliteratur werden hierzu die Begriffe der h.o.t.d.v.-Annahme (homogenity of treatment difference
variances) und der Sphérizitdts oder Zirkularitétsannahme (Sphérizitdt) gleichbedeutend verwendet (Werner,
1997).
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Die Prufung der explorativen Fragestellungen hinsichtlich des Umgangs mit Regeln im
Kontext Schule, sollten® sich auf die statistische Analyse von Haufigkeitsunterschieden
mittels Chi%Techniken beschranken; die entsprechenden Berechnungen ebenfalls mit dem
oben beschriebenen Statistikprogramm SPSS erfolgen.

% Aufgrund unzureichender oder fehlender Zellenbesetzung konnten jedoch keine Berechnungen durchgefiihrt
werden (vgl. Kap. 15).
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V  Ergebnisse

Der nachstehende Abschnitt der Arbeit hat die Darstellung der Ergebnisse der
empirischen Untersuchung zum Inhalt. Kapitel 9 beschreibt die demographischen Merkmale
der Stichprobe. In Kapitel 10 werden die Ergebnisse der Reliabilidtsbestimmung der
Kategoriensysteme berichtet. Kapitel 11 zeigt die varianzanal ytischen Ergebnisse hinsichtlich
der Hypothesen auf Entscheidungsebene. Der Aspekt der Akzeptanz eines Regellbertritts
wird in Kapitel 14 anhand deskriptiver Analysen erganzt. Kapitel 15 widmet sich den
Ergebnissen der statistischen Uberprifung der Hypothesen auf Begriindungsebene, die
anschlief3end in Kapitel 16 mittels zusétzlicher Detailanalysen hinsichtlich ihrer inhatlichen
Bedeutung differenziert werden. Kapitel 15 beendet den Ergebnisteil mit den deskriptiven
Befunden, die sich auf die explorativen Fragestellungen Uber den Umgang mit
Regel Ubertritten im Schulalltag beziehen.

9. Beschreibung der Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 48 Gymnasiaschiler/innen einer landlich
gepragten Kleinstadt teil. Die Schule selbst bestand aus 19 Klassen mit einer
Schiler/innenzahl von 560 Jugendlichen. Die Stichprobe setzte sich jewells aus 8 Jungen und
8 Madchen der Klassenstufen 6, 9 und 12 zusammen. Die Teillnahme erfolgte freiwillig und
bei Schilern unter 18 Jahren mit Zustimmung der Erziehungsberechtigten. Demographische
Daten hinsichtlich des Alters und der Familienstruktur der Stichprobe basieren auf
Selbstauskiinften der Jugendlichen. Das Durchschnittsalter der Klassenstufen sechs, neun und
zwolf lag bei 12;2, 15;4 bzw. 18;5 Jahren. Zwei Jugendliche gaben an, nach der Trennung der
Eltern bei der Mutter zu Ieben; ein Jugendlicher lebte in einer Stieffamilie mit Stiefvater.
Uber den Trennungszeitpunkt war nichts bekannt. Die Gbrigen Jugendlichen lebten mit ihren
leiblichen Eltern in einer Familie, wobei die Daten nicht zwischen Ehen und nicht-ehelichen
Lebensgemeinschaften differenzierten. Alle 48 Véater und 34 Mitter waren berufstétig.
Vollsténdige Angaben Uber Voll- oder Teilzeitarbeit lagen nicht vor. Bezogen auf die aktuelle
Berufsausiibung der Eltern und das damit verbundene Einkommen waren alle Familien der
Mittelschicht zuzurechnen. Sowohl unter den Miuttern als auch den Vétern waren ale

Berufsgruppen vom Handwerk, Uber den kaufméannischen bis zum akademischen Bereich
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vertreten. Sechs Jugendliche hatten kein, 24 Jugendliche ein und 18 Jugendliche zwei und

mehr Geschwister. Tabelle 9.1 falit die demographischen Variablen im Uberblick zusammen.

Tabelle9.1:  Demographische Variablen der Stichprobengruppen
6. Klasse 9. Klasse 12. Klasse
N =16 N =16 N =16

Variablen

Mittel Range Mittel Range Mittel Range
Alter 12.2 11-12 154 14-16 185 17-19
Berufstdtigkeit Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Mutter 10 63% 13 81% 11 68%
Vater 16 100% 16 100% 16 100%
Geschwister Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Kein 3 19% 3 19% 0 0%
Ein 8 50% 7 44% 9 56%
Zwei und mehr 5 31% 6 37% 7 44%

Nach Auskiinften

datenschutzrechtlichen  Griinden

keine

des Statistischen Landesamtes
Vergleichsdaten

in Stuttgart liegen
der  Population

Gymnasialschiler/innen Deutschlands hinsichtlich der erhobenen Variablen vor.

Angaben des Statistischen Bundesamtes®™ iiber die Entwicklung der Geburten,

aus
der
Die
der

Ehescheidungen bzw. Ein-Eltern-Familien legen nahe, dali3 die Stichprobe hinsichtlich dieser

% Die Bevolkerungsentwicklung in Deutschland zeichnet sich insgesamt durch niedrige Geburtenzahlen,
abnehmende Haushaltsgréfie und Heiratsbereitschaft sowie zunehmende Ehescheidungen aus.
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Variablen nicht der Gesamtbevdlkerung Deutschlands entspricht. Ebenso scheint die Gruppe
der auslandischen Jugendlichen® unterreprasentiert zu sein. Die Erwerbsquote® der Mitter
spiegelt das Bild der Gesamtbevdlkerung wider; unter den Vétern ist auffallenderweise keiner
arbeitslos. Es bleibt jedoch festzuhalten, dal3 sich die untersuchten Klassen in Bezug auf die

erhobenen Variablen nicht unterscheiden, sondern eine homogene Gruppe bilden.

10. Ergebnisse der Reliabilititsbestimmung der Kategoriensysteme

Bevor in den folgenden Kapiteln die quantitativen Ergebnisse der Untersuchung
berichtet werden, soll nochmals verdeutlicht werden, dald3 die Daten in ihrem Ursprung
qualitativ, d.h. auf der Grundlage der inhaltsanalytischen Auswertung gewonnen wurden.
Somit kann die “Gulte" der berechneten Daten letztendlich nur unter Berlicksichtigung der
“Gute* der verwendeten Auswertungsmanuale diskutiert werden, weshalb an dieser Stelle die
Reliabilitétskoeffizienten aufgezeigt werden sollen.

Als quantitatives Mal3 der Reliabilitétsbestimmung der Kategoriensysteme (vgl. Kap.
8.1) diente der Cohen-Kappa-Koeffizient (Brennan & Prediger, 1981). Grundlage der
Auswertung waren funf zufdllig ausgewéhlte Interviews, die von zwe unabhangigen
Beurtellerinnen codiert wurden. Hinsichtlich des Kategoriensystems “ Entscheidungsrichtung*
erfolgte die Berechnung getrennt fir die Zuordnung der Akzeptanz eines Regellbertritts
sowie die Akzeptanz einer Regelinstanz. Hinsichtlich des Kategoriensystems
“Domanenzuordnung® wurde vorab festgelegt, dald im Falle einer eingeschrankten Akzeptanz
eines RegelUbertritts jeweils das Argument fir die Nicht-Akzeptanz codiert werden sollte.
Zusitzlich wurde die Ubereinstimmung der Zuordnung der von den Versuchspersonen
gedulRerten Gefuhle bei einem RegelUbertritt zu den Grobkategorien “Positiv* “Negativ* und
“Neutral (vgl. Kap. 14) ermittelt. Es wurden jeweils 90 Codiereinheiten auf
Ubereinstimmung gepriift. Die prozentuale Ubereinstimmung sowie die einzelnen
Reliabilitétskoeffizienten sind Tabelle 10.1 zu entnehmen.

% Der Auslanderanteil an Gymnasien lag 1999 bei 4%.
3" Die Erwerbsquote betrug im April 1999 firr die 15-65 jahrigen Manner 83%, fiir die Frauen 63%.
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Tabelle 10.1: Reliabilitétskoeffizienten der Kategoriensysteme

Anzahl _ Prozentuae
Kategoriensystem Ubereinstimmender  Ubereinstimmung K
Urtelle
Akzeptanz eines
Regel Ubertritts 85 94% .90
Akzeptanz einer
Regelinstanz 67 74% .67
Doméanenzuordnung 79 88% .82
Gefuhle 90 100% 1.0

Anmerkungen. N = 90 pro Kategoriensystem.
Der Reliabilitatskoeffizient entspricht dem Cohen-Kappa-K oeffizient (k).

Neben den Reliabilitétskoeffizienten, die fur sich sprechen, bleibt zu berichten, dal3 im
Zuge der Interviewauswertung im Hinblick auf keines der in Tabelle 11.1 angefihrten
Kategoriensysteme, Mehrfachnennungen zu verzeichnen waren. Selbst auf der
Indikatorenebene des Kategoriensystems Domanenzuordnung (vgl. Tab. 8.3, S. 70) haben
sich nur vereinzelt Auswertungseinheiten hinsichtlich der Doméne Mora gefunden, in denen
die Jugendlichen zwei Indikatoren einer Kategorie thematisiert hatten. Vp 41 sprach
beispielsweise im Kontext Elternhaus in ihrer Begriindung, warum es nicht in Ordnung ist zu
[Ggen, sowohl den Vertrauensaspekt (FuUrsorgeaspekt nach Gilligan) as auch den Indikator
Universalitdt an:

“Weil die haben eine bestimmte Beziehung zu einem und die mdchte man nicht
kaputt machen [..] das ist immer ein Vertrauensbruch und das mdchte man
eigentlich nicht, man mdchte die Beziehung zu den Eltern aufrechterhalten. [...] Ja
dasist nicht nur daheim, dasist tberall so, daf3 man nicht |igen soll“ (Vp4l).

Vor diesem Hintergrund schien es nicht sinnvoll die inhaltsanalytische Auswertung auf
die Anzahl genannter Indikatoren innerhalb einer Auswertungseinheit auszudehnen. Zumal
ein solches Unterfangen in erster Linie Aufschluf3 dber inhaltliche Fragestellungen
hinsichtlich der in den unterschiedlichen Theorien angesprochenen Morakonzepte geben
wirde. Die vorliegende Arbeit zielt jedoch auf die Uberprifung des KontexteinfluR auf die
Regelbeurteilung in einem breiteren Rahmen als dem moralischen ab, weshab die

Auswertungsméglichkeiten auf Indikatorenebene nicht weiter verfolgt wurden.
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11. Ergebnisse der statistischen Hypothesenpriifung
auf Entscheidungsebene

Entsprechend der Operationaisierung der Regelakzeptanz (vgl. Kap. 5) erfolgt die
Ergebnisdarstellung® getrennt fir die Dimensionen Akzeptanz des Regeliibertritts (Kap.
11.1) sowie Akzeptanz der Regelinstanz (Kap. 11.2). Es werden die varianzanalytischen
Ergebnisse auf der Grundlage der dreifach-gestuften Skala berichtet. Die Ergebnisse der
zusétzlichen Analysen anhand des Friedman-Test und des ALM mit Dummy-Codierung (vgl.
Kap. 8.2) weisen in dieselbe Richtung. Sie finden sich im Anhang D.1 bzw. D.2.

Der Einflul des Geschlechts hat sich an keiner Stelle als signifikant herausgestellt, weshalb
im Weiteren nicht mehr darauf eingegangen wird, d.h. die Daten werden Uber das Geschlecht

zusammengefalit.

11.1 Akzeptanz eines Regeliibertritts

Die im Rahmen dieser Analyse zu prufenden inhaltlichen Hypothesen werden vorab in

statistische Uberfuhrt und lauten wie folgt:

H1. Der Mittelwert der Akzeptanz eines RegelUbertritts in der Doméane Moral félt im

Kontext Schule signifikant grof3er aus a's in den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis.

Mschule > Melternhaus n Mschule >A/[freundeskreis

H2: Der Mittedlwert der Akzeptanz eines RegelUbertritts in der Doméne Personliche
Angelegenheit fallt im Kontext Schule signifikant kleiner aus alsin den Kontexten Elternhaus

und Freundeskreis.

Mschule < Melternhaus n Mschule < A/[freund&skreis

Die in den Hypothesen postulierten Unterschiede beziehen sich jeweils auf Regel Ubertritte in
einer Domane. Entsprechend lassen sich anhand der statistischen Berechnungen, die getrennt

fir die einzelnen Doméanen erfolgten, keine Unterschiede hinsichtlich der Domanen

% In den folgenden Abschnitten wird die konventionelle Regel einer einheitlichen Absatzgestaltung gebrochen
und eine Form gewahlt, die der Leser/in das Nachvollziehen der komplexen Ergebnisse erleichtert.
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aufdecken. Aus diesem Grunde wurde vor der hypothesengeleiteten Analyse der Daten eine
sogenannte Overall-Varianzanalyse unter Berticksichtigung aller Faktoren und Faktorstufen
durchgefiihrt, eine 3 (Kontext) x 3 (Doméane) x 3 (Klassenstufe) - Varinazanalyse mit
Mel3wiederholung. Dabei war von Interesse, ob sich die Mittelwerte der Akzeptanz eines
RegelUbertritts in den einzelnen Kontexten® und Doméanen signifikant voneinander
unterscheiden. Auf diese Weise konnten neben dem eigentlichen Hauptanliegen des
Forschungsvorhabens, den Einflul? unterschiedlicher ©kologischer Kontexte auf die
Regelbeurteilung zu prifen, zusédtzlich Aussagen hinsichtlich der Domanen und der
Wechselwirkung zwischen diesen beiden unabhangigen Variablen gemacht werden. In
Tabelle 11.1 sind die Mittelwerte der Zustimmung zu den einzelnen Regel Ubertritten in den
unterschiedlichen 0Okologischen Kontexten getrennt nach Klassenstufen und Doménen
aufgefuhrt.

Tabelle 11.1: Mittelwerte der Akzeptanz eines Regel Ubertritts

Kontext Klassenstufe Domane
Moral Konvention Personliche
Angelegenheit
Schule 6 0.09 (0.16) 0.22 (0.22) 0.55 (0.26)
9 0.27 (0.23) 0.52 (0.31) 0.67 (0.29)
12 0.38 (0.20) 0.66 (0.34) 0.63(0.29)
Gesamt 0.25 (0.23) 0.46 (0.34) 0.62 (0.28)
Elternhaus 6 0.07 (0.12) 0.16 (0.20) 0.64 (0.33)
9 0.13(0.16) 0.22 (0.30) 0.68 (0.25)
12 0.23(0.20) 0.50 (0.33) 0.66 (0.26)
Gesamt 0.14 (0.17) 0.29 (0.32) 0.66 (0.28)
Freundeskreis 6 0.16 (0.13) 0.17 (0.24) 0.95 (0.14)
9 0.14 (0.16) 0.23(0.21) 0.84 (0.24)
12 0.16 (0.22) 0.23(0.21) 0.79 (0.32)
Gesamt 0.15 (0.17) 0.21 (0.22) 0.86 (0.25)

Anmerkungen. Werte innerhalb der Klammern représentieren die Standardabweichungen.
N = 16 pro Klassenstufe.

% |ehrer/innen, Eltern und Freund/innen werden im folgenden gleichbedeutend mit den entsprechenden
Kontexten Schule, Elternhaus und Freundeskreis verwendet.
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Fur die Akzeptanz eines RegelUbertritts ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fir den
Faktor Kontext: F (2) = 3.663, p < .03 sowie den Faktor Doméne: F (2) = 170.084, p < .0001.
Die Interaktionen Kontext x Klassenstufe (F (4) = 5.96, p < .0001), Domane x Klassenstufe (F
(4) = 4.56, p < .002) und Doméane x Kontext (F (4) = 17.12, p < .0001) fielen ebenfalls

signifikant aus.

Unter Ruckgriff auf die entsprechenden Mittelwerte aus Tabelle 11.1 lassen sich die
gefundenen Effekte inhaltlich spezifizieren. Um die Interaktionen Klassenstufe x Kontext und
Klassenstufe x Domaéne interpretieren zu kénnen, sind die Mittelwerte der Kontexte tber ale
Domanen bzw. die Mittelwerte der Doméanen Uber alle Kontexte getrennt nach Klassenstufen
heranzuziehen. Diese lassen sich aus Tabelle 11.1 berechnen®, werden aber der einfacheren
Versténdlichkeit wegen in Tabelle 11.2 bzw. Tabelle 11.3 gesondert aufgefuhrt. Die
entsprechenden Standardabweichungen koénne jedoch nicht auf diese Weise summiert und
gemittelt werden, weshalb auf eine Angabe in Tabelle 11.2 und Tabelle 11.3 verzichtet

werden mufi.

Tabelle 11.2: Mittelwerte der Akzeptanz eines RegelUbertritts in den einzelnen Kontexten
getrennt nach Klassenstufen ohne Beriicksichtigung des Faktors Domane

Klassenstufe Kontext

Schule Elternhaus Freundeskreis
6 0.29 0.29 0.43
9 0.49 .0.34 0.41
12 0.56 0.46 0.39
M gesamt 0.44 0.37 0.41

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.

“0 Die Standardabweichungen konnen nicht aus Tabelle 11.1 berechnet werden, weshalb auf ihre Angabe
verzichtet werden muf.
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Tabelle 11.3: Mittelwerte der Akzeptanz eines Regel Uibertritts in den einzelnen Domanen
getrennt nach Klassenstufen ohne Beriicksichtigung des Faktors K ontext

Klassenstufe Domaéne
Moral Konvention Personliche
Angelegenheit
6 0.12 0.18 0.71
0.18 0.32 0.73
12 0.26 0.46 0.69
M gesom 0.18 0.32 0.71

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe

Insgesamt werden im Kontext Schule signifikant mehr RegelUbertritte (A4 = 0.44) durch die
Schiler/innen akzeptiert as im Kontext Elternhaus (M = 0.37). Die Akzeptanz im Kontext
Freundeskreis (M = 0.41) unterscheidet sich dagegen nicht signifikant von den beiden
anderen Kontexten. Regeltbertritte in der Doméne Personliche Angelegenheit wurden
insgesamt signifikant haufiger akzeptiert (M = 0.71) als RegelUbertritte in den Doméanen
Konvention (M = 0.32) und Moral (M = 0.18) (vgl. Tab. 11.1).

Der post-hoc-Test von Scheffe’, der Klassenstufenunterschiede insgesamt prift, zeigte, dal3
sich die Klassenstufe sechs signifikant von der Klassenstufe zwolf unterscheidet (p < .005),
d.h. Schuler/innen der Klassenstufe sechs akzeptieren insgesamt weniger Regel tbertritte (M=
0.34) als Schiler/innen der Klassenstufe zwolf (M = 0.47). Schiler/innen der Klassenstufe
neun liegen in der Rangreihe der Akzeptanz (M = 0.41) zwar zwischen den beiden anderen

Klassenstufen, unterscheiden sich aber nicht signifikant von ihnen (vgl. Tab. 11.2).

Die Interaktion Klassenstufe x Kontext kann darauf zurtickgefihrt werden, dal3 Schiler/innen
der Klassenstufe sechs mehr RegelUbertritte gegentiber dem Freundeskreis (M = 0.43)
akzeptieren as gegenuber Lehrer/inmnen (M = 0.27) und Eltern. (M = 0.29).
Neuntklassler/innen dagegen akzeptieren haufiger Regel Ubertritte gegentiber den Lehrer/innen
(M = 0.48) und dem Freundeskreis (M = 0.41) als gegenuber den Eltern (M = 0.34).

Schiler/innen der Klassenstufe zwolf akzeptieren am haufigsten RegelUbertritte gegentiber
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den Lehrer/innen (M = 0.55), wahrend die Akzeptanz Uber die Kontexte Elternhaus (M =
0.46) und Freundeskreis (M = 0. 39) abnimmt (vgl. Tab. 11.2).

Die Interaktion Klassenstufe x Doméane zeigt sich darin, dal3 unter den Sechstklass er/innen
die Akzeptanz von Regel Ubertritten in der Doméane Personliche Angelegenheit (M = 0.72) im
Vergleich zur Akzeptanz von Regel Ubertritten in den Doménen Konvention (M = 0.18) und
Moral (M = 0.11) hoher ausfallt. Neuntkl&ssler/innen akzeptieren ebenfalls Regel Ubertritte in
der Doméne Personliche Angelegenheit (M4 = 0.73) am haufigsten und digjenigen in der
Doméne Moral (M = 0.18) am wenigsten, jedoch unterscheidet sich der Mittelwert der
Akzeptanz von Regellbertritten in der Doméane Konvention (M = 0.32) deutlich von der
Doméne Mora. Unter den Schiler/innen der Klassenstufe zwolf &3t sich anhand der
Mittelwerte zwar die gleiche Rangreihe der Akzeptanz von RegelUbertritten hinsichtlich der
Doméanen ausmachen wie auf Klassenstufe sechs und neun, jedoch waren die
Mittelwertsunterschiede weniger extrem: Personliche Angelegenheit (M = 0.69), Konvention
(M = 0.46), Mora (M = 0.26) (vgl. Tab. 11.3).

Die Interaktion Doméane x Kontext wirkt derart, dal3 sich innerhalb der Doméane Mora und
Konvention die Kontexte Elternhaus (M = 0.14 bzw. M = 0.29) und Freundeskreis ( M = 0.15
bzw. M = 0.21) in ihren Mittelwerten stark vom Kontext Schule ( M = 0.25 bzw. M = 0.46)
unterschieden, wéahrend innerhalb der Domane personliche Angelegenheit der Mittelwert der
Kontexte Schule (M = 0.62) und Elternhaus (M = 0.66) vergleichsweise stark von dem des
Kontext Freundeskreis abweicht (A7 = 0.86) (vgl. Tab. 11.1).

Um zu prifen, ob die im Hinblick auf die Interaktionen Doméne x Kontext und Klassenstufe
x Kontext beschriebenen Mittelwertsunterschiede auch statistisch bedeutsam ausfallen,
wurden im folgenden getrennt fur jede Doméne Einzelanalysen berechnet, die lediglich den
Within-Faktor Kontext und den Between-Faktor Klassenstufe in das Modell aufnehmen.
Somit greifen die anschlielfenden Einzelanalysen jeweils einen Ausschnitt aus der

Gesamtdatenmatrix (Tab. 11.1) heraus und beleuchten ihn genauer.
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11.1.1 Domsiine Moral

Die Hypothese, im Kontext Schule akzeptieren Jugendliche den Ubertritt einer moralischen
Regel signifikant héufiger als im Elternhaus und Freundeskreis, wurde mittels einer
mef3wiederholten mehrfaktoriellen Varianzanalyse geprift, die den dreistufigen Faktor
Kontext sowie die Faktorstufe Moral des Faktors Doméne in das Modell aufnahm. Die
entsprechenden Mittelwerte sind Tabelle 11.1 unter der Spalte Moral zu entnehmen. Es ergab
sich ein signifikanter Haupteffekt fur den Faktor Kontext: F (2) = 6.472, p < .002. Die
Interaktion Klassenstufe x Kontext fiel auch signifikant aus. F (4) = 3.698, p < .008.

Dem post-hoc-Test nach Scheffe” zufolge unterscheidet sich die Klassenstufe sechs (M =
0.12) signifikant (p < .009) von Klassenstufe neun (A = 0.18) und Klassenstufe zwolf (M =
0.26). Die Mittelwerte der Klassenstufen neun und zwolf unterscheiden sich nicht signifikant
voneinander (vgl. Tab. 11.3, Spalte Moral).

Um zu prifen, welche okologischen Kontexte sich im Einzelnen im Hinblick auf die
Akzeptanz eines Regeltbertritts in der Doméne Moral voneinander unterscheiden, wurden
anschlief?end mittels des t-Test Paarvergleiche durchgefiihrt. Bel einem korrigierten Alpha
von .016 fielen die Paarvergleiche Schule und Elternhaus (T (47) = 3.071, p < .004) und
Schule und Freundeskreis (T (47) = 2.538, p < .015), im Gegensatz zum Paarvergleich
Elternhaus und Freundeskreis, signifikant aus. Die Befunde sprechen somit dafir, dal3
Jugendliche den Ubertritt einer Regel in der Doméane Mora signifikant haufiger im Kontext
Schule (M = 0.25) als in den Kontexten Elternhaus (M = 0.14) und Freundeskreis (M = 0.15)
akzeptieren (vgl. Tab. 11.1).

Unter Ruckgriff auf die Mittelwerte aus Tabelle 11.1 |&3t sich die Interaktion Klassenstufe x
Kontext derart spezifizieren, dal? die Jugendlichen der Klassenstufe zwolf Regeltbertritte in
der Doméane Moral haufiger im Kontext Schule (M = 0.38) und Elternhaus ( M = 0.23) adsim
Kontext Freundeskreis (M = 0.16) akzeptieren. Fur die Schuler/innen der Klassenstufe sechs
ergibt sich dagegen ein gegenlaufiges Bild. Sie akzeptieren den Ubertritt einer Regel in der
Doméane Moral haufiger gegeniber dem Freundeskreis (M = 0.16) als gegeniber den
Lehrer/innen (M =0.07) und Eltern (M =0.09) Schuler/innen der Klassenstufe neun
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akzeptieren einen Regel Ubertritt in der Domane Mora am haufigsten im Kontext Schule (M =
0.27), machen aber kaum Unterscheide zwischen den Kontexten Elternhaus (M = 0.13) und
Freundeskreis (M = 0.14). Abbildung 11.1 verdeutlicht die gefundene Interaktion graphisch.

Abbildung 11.1: Akzeptanz eines Regel Ubertritts in der Domane Moral:
Interaktion Klassenstufe x Kontext

Doméne Moral
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11.1.2 Domiine Personliche Angelegenheit

Die Hypothese, im Kontext Schule akzeptieren Jugendliche den Ubertritt einer personlichen
Regel signifikant weniger als im Kontext Elternhaus und Kontext Freundeskreis, wurde
mittels einer mef3wiederholten mehrfaktoriellen Varianzanalyse gepriift, die den dreistufigen
Faktor Kontext sowie die Faktorstufe Personliche Angelegenheit des Faktors Doméane in das
Model aufnahm. Dementsprechend sind die fur diese Berechnung interessierenden
Mittelwerte Tabelle 11.1 unter der Spalte Personliche Angelegenheit zu entnehmen.

Es ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fur den Faktor Kontext: F (2) = 12.235, P < .0001.

Die Interaktion Klassenstufe x Kontext fiel nicht signifikant aus.
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Die Frage, welche Kontexte sich im einzelnen signifikant voneinander unterscheiden, wurde
mittels t-Test gepruft. Es ergab sich ein signifikanter Unterschied fir den Paarvergleich der
Kontexte Schule und Freundeskreis (T (47) = -4.772, p < .0001) sowie den Paarvergleich
Elternhaus und Freundeskreis (T (47) = -3.880, p < .0001). Jugendliche akzeptieren den
Ubertritt einer Regel in der Doméne Personliche Angelegenheit zwar signifikant haufiger im
Kontext Freundeskreis (M =0 86) asin den Kontexten Schule (A = 0.62) und Elternhaus (M
= 0.66), jedoch fallt dieses Ergebnis nicht hypothesenkonform aus. Zwischen den Kontexten
Schule und Elternhaus unterscheidet sich die Akzeptanz von Regel Ubertritten nicht signifikant
(vgl. Tab. 11.1).

Die Mittelwerte der einzelnen Klassenstufen unterscheiden sich zwar innerhalb des Kontext
Freundeskreis, jedoch fallt dieser Unterschied nicht signifikant aus. Klassenstufe sechs (M =
0.95), Klassenstufe neun (M = 0.84), Klassenstufe zwalf (M = 0.79). In den Kontexten Schule
und Elternhaus unterschieden sich die Mittelwerte zwischen den Klassenstufen kaum (vgl.
Tab. 11.1).

11.1.3 Domiine Konvention

Obgleich fur die Doméane Konvention keine spezifischen Hypothesen vorlagen, die es zu
prifen galt, war insbesondere im Hinblick auf den Kontext Schule von Interesse, wie die
Mittelwerte der Akzeptanz eines Regel Uibertritts ausfallen, so daR bei der Uberpriifung von
Mittelwertsunterschieden entsprechend den statistischen Anaysen der Doméanen Mora und

Personliche Angelegenheit vorgegangen wurde.

Es ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fir den Faktor Kontext: F (2) = 14.038, p < 0001.
Die Interaktion Klassenstufe x Kontext fiel auch signifikant aus: F (4) = 3.632, p < .009.

Der post-hoc Vergleich nach Scheffe” zeigte, dald Schiler/innen der Klassenstufe zwolf (M =
0.46) signifikant haufiger den Ubertritt einer Regel in der Doméane Konvention akzeptieren
als Schuler/innen der Klassenstufe sechs (M = 0.18). Schiller/innen der Klassenstufe neun (M
= 0.32) unterscheiden sich dagegen von keiner der beiden anderen Klassenstufen signifikant
(vgl. Tab. 11.3, Spalte Konvention).
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Die Frage, welche Kontexte sich im einzelnen signifikant voneinander unterscheiden, wurde
mittels t-Test gepruft. Es ergab sich ein signifikanter Unterschied fir den Paarvergleich der
Kontexte Schule und Elternhaus (T (47) = 3.260, p < .002) sowie den Paarvergleich Schule
und Freundeskreis (T (47) = 5.122, p < .0001). Jugendliche akzeptieren den Ubertritt einer
Regel in der Domane Konvention signifikant haufiger im Kontext Schule (A4 = 0.46) als in
den Kontexten Elternhaus (M = 0.29) und Freundeskreis (M = 0.21) (vgl. Tab. 11.1).

Die gefundene Interaktion Klassenstufe x Kontext besagt inhaltlich, dal3 Schiler/innen der
Klassenstufe zwolf einen RegelUbertritt in der Domane Konvention haufiger im Kontext
Schule (M = 0.66) alsim Kontext Elternhaus (14 = 0.50) und kaum im Kontext Freundeskreis
(M = 0.23) akzeptieren. Neuntkl&ssler/innen akzeptieren einen RegelUbertritt am haufigsten
im Kontext Schule (M = 0.52), wahrend ihre Mittelwerte hinsichtlich der Kontexte Elternhaus
(M = 0.22) und Freundeskreis (M = 0.23) anndhernd gleich niedrig ausfallen. Schiler/innen
der Klassenstufe sechs akzeptieren den Regel Ubertritt zwar auch haufiger im Kontext Schule
(M = 0.22) as im Kontext Elternhaus (M = 0.16) und Freundeskreis (0.17) jedoch
unterscheiden sich ihre Mittelwerte insgesamt nicht so stark voneinander wie auf den anderen
Klassenstufen. Die graphische Darstellung der Interaktion zeigt Abbildung 11.2.

Abbildung 11.2: Akzeptanz eines Regel Ubertritts in der Domane Konvention:
Interaktion Klassenstufe x Kontext
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11.1.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dal3 dem o©kologischen Kontext bei der
Akzeptanz von Regeltibertritten durch Jugendliche eine bedeutende Rolle neben der Doméne

zukommit.

Die Gesamtvarianzanalyse zeigt einen signifikanten Einflufd des Faktors Kontext auf, wonach
Jugendliche im Kontext Schule signifikant mehr RegelUbertritte als im Elternhaus
akzeptieren. Die Zustimmung zu Regelbriichen im Kontext Freundeskreis liegt, dem
Mittelwert nach, zwischen den genannten Kontexten, unterscheidet sich jedoch nicht
signifikant von ihnen. Schiiler/innen der Klassenstufe zwalf akzeptieren insgesamt signifikant
mehr Regel Ubertritte als Schuler/innen der Klassenstufe sechs. Schiler/innen der Klassenstufe
neun unterschieden sich hinsichtlich der Akzeptanz nicht signifikant von den beiden anderen

Klassenstufen, dem Mittelwert nach liegen sie dazwischen.

Hypothese (H1) wurde bestétigt, wonach Jugendliche den Ubertritt einer Regel der Domane
Moral signifikant haufiger im Kontext Schule als in den Kontexten Elternhaus und
Freundeskreis akzeptieren. Allerdings mul3 die Annahme dahingehend differenziert werden,
dai3 dieser Unterschied lediglich fur die Klassenstufen neun und zwalf zutrifft. Schiler/innen
der Klassenstufe sechs akzeptieren den Regelbruch haufiger im Kontext Freundeskreis als in

den Kontexten Schule und Elternhaus.

Die Hypothese (H2) konnte nicht in der postulierten Richtung bestétigt werden. Vielmehr
legen die Daten einen signifikanten Unterschied zwischen den Kontexten Freundeskreis und
Elternhaus bzw. Schule derart nahe, dal? der Ubertritt einer Regel in der Doméne Personliche
Angelegenheit von allen Jugendlichen haufiger im Kontext Freundeskreis als in den beiden
anderen Kontexten akzeptiert wird. Die einzelnen Klassenstufen unterschieden sich

diesbezliglich nicht signifikant voneinander.

Die Ergebnisse hinsichtlich der Akzeptanz von RegelUbertritten in der Doméne Konvention
zeigen, dal3 Jugendliche signifikant haufiger in der Schule as im Elternhaus und
Freundeskreis einen Regelbruch akzeptieren. Unter Hinzunahme der Klassenstufen 183t sich
das gefundene Ergebnis derart differenzieren, dald die Zwoftklassler/innen einen

RegelUbertritt am haufigsten in der Schule, danach im Elternhaus und dem Freundeskreis
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akzeptieren. Die Akzeptanz der Neuntklassler/innen ist ebenfalls im Kontext Schule am
grofdten, unterscheidet sich jedoch in den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis kaum.
Dieselbe Rangreihe (wie auf Klassenstufe neun) findet sich bei den Sechstkl&ssler/innen
wieder, jedoch fallen deren Mittelwerte in allen drei Kontexten vergleichsweise niedrig aus.

Abschlief3end wird die Frage aufgeworfen, inwieweit sich die dargestellten Kontexteffekte in
einer Domane, die jewells auf den gemittelten Werten zweier Items basieren, auf Itemebene
finden lassen. Im Rahmen der Deskriptiven Analysen zur Akzeptanz von Regel Ubertritten
(vgl. Kap. 12.1) wird diese Frage aufgegriffen, indem die Ergebnisse auf Itemebene

differenziert beschrieben werden.
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11. 2 Akzeptanz einer Regelinstanz

Die im Rahmen dieser Analyse zu prifenden inhaltlichen Hypothesen (vgl. Kap. 4) werden

vorab in statistische tberfihrt und lauten wie folgt:

H3: Der Mittelwert der Akzeptanz von Lehrer/innen a's Regelinstanz beziiglich einer Regel in
der Doméane Moral ist signifikant kleiner as der Mittelwert der Akzeptanz von Eltern und

dem Freundeskreis a's Regelinstanz.

Mschule < Melternhaus n Mschule < A/[freund&skreis

H4: Der Mittelwert der Akzeptanz von Lehrer/innen a's Regelinstanz beziiglich einer Regel in
der Doméne Personliche Angelegenheit ist signifikant groRBer as der Mittelwert der
Akzeptanz von Eltern und dem Freundeskreis al's Regelinstanz.

Mschule > Melternhaus n Mschule > A/[freund&skreis

Das Vorgehen bei der statistischen Uberpriifung der Hypothesen erfolgte in Analogie zum
Vorgehen bei der Uberprifung der Annahmen hinsichtlich der Akzeptanz eines
RegelUbertritts. Dementsprechend sind die Begrindungen der einzelnen Analyseschritte
Kapitel 11.1 zu entnehmen. Im folgenden soll nicht ndher darauf eingegangen werden; die

Darstellung beschrankt sich auf die Dokumentation der Ergebnisse.

Der eigentlichen Hypothesentestung wurde die Berechnung der Overall-V arianzanalyse unter
Beriicksichtigung aller Faktoren und Faktorstufen vorgeschaltet. Leitend dabei war die Frage,
ob sich die Mittelwerte der Akzeptanz einer Regelinstanz in den jeweiligen Kontexten und
Domanen signifikant voneinander unterscheiden. Tabelle 11.4 gibt einen Gesamtiberblick der

entsprechenden Mittelwerte.
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Tabelle 11. 4: Mittelwerte der Akzeptanz einer Regelinstanz

Kontext Klassenstufe Domane
Moral Konvention Personliche
Angelegenheit
Schule 6 0.78 (0.31) 0.92 (0.18) 0.42 (0.28)
9 0.75(0.32) 1.00 (0.00) 0.41 (0.20)
12 0.72 (0.41) 0.91 (0.20) 0.31(0.32)
Gesamt 0.75 (0.34) 0.94 (0.16) 0.38 (0.27)
Elternhaus 6 0.91 (0.20) 1.00 (0.00) 0.31(0.37)
0.66 (0.35) 0.93 (0.17) 0.39 (0.40)
12 0.94 (0.17) 0.56 (0.40) 0.33(0.37)
Gesamt 0.83 (0.28) 0.83 (0.32) 0.34 (0.37)
Freundeskreis 6 0.72 (0.36) 0.75(0.32) 0.00 (0.00)
0.69 (0.40) 0.69 (0.31) 0.16 (0.26)
12 0.72 (0.36) 0.72 (0.31) 0.11 (0.20)
Gesamt 0.71 (0.37) 0.72 (0.31) 0.09 (0.20)

Anmerkungen. Werte innerhalb der Klammern représentieren die Standardabwei chungen.
N = 16 pro Klassenstufe.

Fur die Akzeptanz einer Regelinstanz ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fir den Faktor
Kontext: F (2) = 26.661, p < .0001 und den Faktor Doméne: F (2) = 147.864, p < .0001. Die
Interaktionen Doméne x Klassenstufe (F (4) = 2.739, p < .033) und Doméne x Kontext (F (4)
= 3.390, p < .011) fielen ebenfalls signifikant aus, die Interaktion Klassenstufe x Kontext
dagegen nicht.

Um die gefundenen Effekte interpretieren zu kénnen, sind die Mittelwerte aus Tabelle 11.4
heranzuziehen. Zusdtzlich werden die gemittelten Mittelwerte der Akzeptanz einer
Regelinstanz in den einzelnen Domanen Uber alle Kontexte hinweg, jedoch getrennt nach
Klassenstufen, in Tabelle 11.5 aufgefthrt. Tabelle 116 gibt die entsprechenden Mittelwerte
Uber ale Domanen hinweg an. Standardabweichungen konnen dagegen nicht gemittelt
werden, weshalb siein Tabelle 11.5 und Tabelle 11.6 nicht gesondert aufgefihrt sind.
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Tabelle 11.5: Mittelwerte der Akzeptanz eines Regellbertritts in den einzelnen Doméanen
getrennt nach Klassenstufen ohne Beriicksichtigung des Faktors K ontext

Klassenstufe Domaéne
Moral Konvention Personliche
Angelegenheit
6 0.80 0.89 0.24
0.70 0.87 0.32
12 0.79 0.73 0.25
M gesomt 0.76 0.83 0.27

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.

Tabelle 11.6: Mittelwerte der Akzeptanz einer Regelinstanz in den einzelnen Kontexten
getrennt nach Klassenstufen ohne Beriicksichtigung des Faktors Doméane

Klassenstufe Kontexte
Schule Elternhaus Freundeskreis
6 0.71 0.74 0.49
0.72 0.66 0.51
12 0.65 0.61 0.52
M gesomt 0.69 0.67 0.51

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe

Der Haupteffekt Kontext zeigt sich darin, dal3 Lehrer/innen (M = 0.69) und Eltern (A = 0.67)
signifikant haufiger als Regelinstanz akzeptiert werden als der Freundeskreis (M = 0.51). Der
Haupteffekt Doméne besagt inhaltlich, da in den Domanen Moral (M = 0.76) und
Konvention (M = 0.83) Regelinstanzen signifikant haufiger akzeptiert werden als in der
Domaéne Personliche Angelegenheit (M = 0.27) (vgl. Tab. 11.4).
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Der post-hoc-Test nach Scheffe” zeigte keine signifikanten Unterschiede zwischen den

Klassenstufen hinsichtlich der Akzeptanz von Regelinstanzen auf.

Die Interaktion Klassenstufe x Doméne |&3t sich derart spezifizieren, dal’3 Schiler/innen der
Klassenstufe sechs haufiger eine Regelinstanz in der Doméne Konvention (M = 0.89) und
Mora (M = 0.80) as in der Domane Personliche Angelegenheit (0.24) akzeptieren. Die
Mittelwerte der Schiler/innen der Klassenstufe neun verteilen sich @nlich. Sie akzeptieren
am haufigsten Regelinstanzen in der Doméane Konvention (M = 0.87), an zweiter Stelle
Regelinstanzen in der Doméane Moral (M = 0.70) und am wenigsten Regelinstanzen in der
Domane Personliche Angelegenheit (M = 0.32). Die Schiler/innen der Klassenstufe zwolf
dagegen unterscheiden sich in der Rangreihe ihrer Mittelwerte von den beiden anderen
Klassenstufen. Sie akzeptieren am haufigsten Regelinstanzen in der Domane Mora (M =
0.79), danach in der Domane Konvention (A = 0.73) und zuletzt in der Doméane Personliche
Angelegenheit (M = 0.25) (vgl. Tab. 11.5).

Ein Blick auf die Mittelwerte der einzelnen Klassenstufen in den unterschiedlichen Kontexten
konnte das Ausbleiben der Interaktion Klassenstufe x Kontext damit erklaren, dal’ sich die

Mittelwerte vertikal und horizontal kaum voneinander unterscheiden (vgl. Tab. 11.6).

Die Interaktion Doméne x Kontext kann darauf zuriickgefthrt werden, dal3 in der Doméane
Mora Eltern (M = 0.83) haufiger as Lehrer/innen (0.75) und Freund/innen (0.70) as
Regelinstanz akzeptiert werden. Die Akzeptanz von Regeinstanzen in der Domane
Konvention weist die gleiche Rangreihe auf, die Mittelwerte fallen aber insgesamt hoher aus.
Im Vergleich dazu unterscheiden sich innerhalb der Domane Personliche Angelegenheit die
Mittelwerte der Akzeptanz einer Regelinstanz in den Kontexten Schule (M = 0.38) und
Elternhaus (M = 0.34) deutlich stéarker vom Kontext Freundeskreis (M = 0.09) (vgl. Tab.
11.4).

Die anschlief}enden zweifaktoriellen Varianzanalysen, die lediglich den Within-Faktor
Kontext und den Between-Faktor Klassenstufe in das Modell aufnahmen, verfolgten das Zidl,
jeweils einen Ausschnitt aus der Gesamtdatenmatrix herauszugreifen und diesen detailliert zu
anaysieren. Auf diese Welse wurden die Unterschiede hinsichtlich der gefundenen
Wechselwirkungen, die bislang nur auf der Basis von geschétzten Randmitteln interpretiert

werden konnten, auf Signifikanz geprift.
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11.2.1 Domiine Moral

Die Hypothese, Lehrer/innen werden in der Doméne Moral von Jugendlichen signifikant
weniger as Regelinstanz akzeptiert as Eltern und der Freundeskreis, wurde mittels einer
mef3wiederholten mehrfaktoriellen Varianzanalyse geprift, die den dreistufigen Faktor
Kontext sowie die Faktorstufe Moral des Faktors Doméne in das Modell aufnahm. Die

entsprechenden Mittelwerte sind Tabelle 11.4 unter der Spalte Mora zu entnehmen.

Es ergab sich kein Haupteffekt fir den Faktor Kontext. Die Mittelwerte der Akzeptanz einer
Regelinstanz unterscheiden sich in den drei Kontexten nicht bedeutsam: Schule (A = 0.75)
Elternhaus (M = 0.83) Freundeskreis (M = 0.71) (vgl. Tab. 11.4). In der Domane Mora
werden Lehrer/innen, Eltern und Freund/innen gleichermalien als Regelinstanzen akzeptiert.

Hypothese H3 mul? demnach verworfen werden.

11.2.2 Domiine Personliche Angelegenheit

Die Hypothese, Lehrer/innen werden hinsichtlich Regeln der Doméne Personliche
Angelegenheit signifikant haufiger als Regelinstanz  akzeptiert as Eltern und der
Freundeskreis, wurde mittels einer mef3wiederholten mehrfaktoriellen Varianzanal yse gepriift,
die den dreistufigen Faktor Kontext sowie die Faktorstufe Perstnliche Angelegenheit des
Faktors Domane in das Modell aufnahm. Die entsprechenden Mittelwerte sind Tabelle 11.4
unter der Spalte Personliche Angelegenheit zu entnehmen.

Es ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fir den Faktor Kontext: F (2) = 15.163, p < .0001.

Die Interaktion Klassenstufe x Kontext fiel nicht signifikant aus.

Um zu prifen, welche okologischen Kontexte sich im Einzelnen im Hinblick auf die
Akzeptanz einer Regelinstanz in der Doméne Personliche Angelegenheit voneinander
unterscheiden, wurden anschlieffend mittels des t-Test Paarvergleiche durchgefihrt. Bei
einem korrigierten Alphavon .016 fielen die Paarvergleiche Schule und Freundeskreis (T (47)
= 5.523, p < .0001) und Elternhaus und Freundeskreis (T (47) = 4.483, p < .0001) signifikant
aus. Die Kontexte Schule und Elternhaus unterscheiden sich nicht signifikant voneinander.

Die entsprechenden Mittelwerte machen deutlich, dal3 Jugendliche Lehrer/innen (A = 0.38)
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und Eltern (M = 0.34) signifikant haufiger als den Freundeskreis (M = 0.09) as Regelinstanz
hinsichtlich Regeln der Domane Personliche Angelegenheit akzeptieren. Demnach kann eine
Teilannahme der Hypothese H4, namlich der vermutete Mittelwertsunterschied zwischen
Lehrer/innen und dem Freundeskreis, als bestétigt angesehen werden. Die zusétzlich
gemachte Annahme, dal3 Lehrer/innen auch haufiger als Eltern as Regelinstanz akzeptiert
werden, lief3 sich dagegen nicht bestétigen.

11.2.3 Domiine Konvention

Obgleich fur die Doméne Konvention keine spezifischen Hypothesen vorlagen, war dennoch
von Interesse, wie die Mittelwerte der Akzeptanz von Regdinstanzen in den
unterschiedlichen Kontexten ausfielen. Bei der Uberpriifung der Mittelwertsunterschiede
konnte gemdl den datistischen Analysen in den Domanen Mora und Personliche
Angelegenheit vorgegangen werden. Die entsprechenden Daten sind in Tabelle 11.4 in der
Spalte Konvention aufgefiihrt.

Es ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fir den Faktor Kontext: F (2) = 11.748, p < .0001.
Die Interaktion Klassenstufe x Kontext fiel ebenfalls signifikant aus: F (4) = 5.573, p < .0001.

Um zu prifen, welche Kontexte sich im Einzelnen voneinander unterscheiden, wurden
Paarvergleiche durchgefuhrt. Bei einem korrigierten Alpha von .016 fiel lediglich der
Paarvergleich Schule und Freundeskreis signifikant aus (T (47) = 4.803, p < .0001). Demnach
akzeptieren Schiler/innen in der Doméne Konvention Lehrer/innen (M = 0.94) signifikant
haufiger als Regelinstanz a's Freund/innen (0.72). Der Mittelwert im Elternhaus (M = 0.83)
liegt zwischen denen der anderen Kontexte, unterscheidet sich aber nicht signifikant von

ihnen.

Die signifikante Interaktion® Klassenstufe x Kontext ist darauf zuriickzufilhren, dald
unterschiedliche Rangreihen der Akzeptanz von Regelinstanzen in den einzelnen

Klassenstufen bestehen. Schiler/innen der Klassenstufe sechs akzeptieren am haufigsten die

“! Im Gegensatz zum Ergebnis der Overall-Varianzanalyse, féllt die Interaktion Klassenstufe x Kontext in der
Einzelanalyse signifikant aus. Dieser Effekt ist auf die signifikanten Interaktionen der Gesamtvarianzanalyse
Klassenstufe x Doméne bzw. Doméne x Kontext zurlickzufihren und konnte as Interaktion 2. Ordnung
(Doméne x Kontext x Klassenstufe) betrachtet werden.
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Eltern (M = 1.00), danach die Lehrer/innen (M = 0.92) und schliefdlich den Freundeskreis (M
= 0.75) as Regelinstanz in der Domane Konvention. Neuntkléssler/innen akzeptieren an
erster Stelle die Lehrer/innen (M = 1.0), danach die Eltern (M = 0.94) und den Freundeskreis
(M = 0.69) as Regdlinstanz. Zwdlftklassler/innen akzeptierten die Lehrer/innen (M = 0.91)
danach den Freundeskreis (M = 0.71) und an letzter Stelle die Eltern (M = 0.56) als
Regelinstanz. Zudem félt der Mittedwert im Kontext Elternhaus unter den
Zwolftklassler/innen, im Vergleich zu alen anderen Mittelwerten, besonders niedrig aus.

Abbildung 3 veranschaulicht die gefundene Wechselwirkung graphisch.

Abbildung 11.3: Akzeptanz einer Regelinstanz in der Domane Konvention:
Interaktion Klassenstufe x Kontext

Doméne Konvention

Interaktion Klassenstufe x Kontext

1,1

1,04
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,6 1 klasse 9
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11.2.4 Zusammenfassung

Anhand der Befunde der Gesamtvarianzanalyse zeigt sich, dal3 der ©kologische Kontext
hinsichtlich der Akzeptanz einer Regelinstanz als bedeutsam einzustufen ist. Im Vergleich
zum Freundeskreis werden Lehrer/innen und Eltern signifikant haufiger als Regelinstanz

akzeptiert. Signifikante Unterschiede zwischen den Klassenstufen zeigen sich nicht.

Die Hypothese (H3), dald3 Jugendliche Lehrer/innen im Vergleich zu Eltern und dem
Freundeskreis signifikant weniger als Regelinstanz in der Doméne Mora akzeptieren, muld
aufgrund der Ergebnisse verworfen werden. Die Daten sprechen dafir, dal3 Jugendliche keine

Unterschiede zwischen Lehrer/innen, Eltern und dem Freundeskreis machen.

Die Hypothese (H4), dal3 Lehrer/innen von Jugendlichen, im Vergleich zu Eltern und
Freund/innen, signifikant haufiger als Regelinstanz bezliglich Regeln der Doméne Personliche
Angelegenheit akzeptiert werden, kann aufgrund der Datenlage nicht vollstandig
aufrechterhalten werden. Der gefundene Zusammenhang stellt sich vielmehr derart dar, dal3
Lehrer/innen und Eltern signifikant haufiger als der Freundeskreis als Regelinstanz akzeptiert

werden.

In der Doméne Konvention konnte zwischen den Kontexten Schule und Freundeskreis ein
signifikanter Unterschied gefunden werden. Die Jugendlichen akzeptieren Lehrer/innen im
Vergleich zum Freundeskreis signifikant haufiger als Regelinstanz. Die Akzeptanz von Eltern
als Regelinstanz unterscheidet sich nicht signifikant von der Akzeptanz von Lehrer/innen und
Freund/innen. In diesem Zusammenhang wurde eine interessante Interaktion Klassenstufe x
Kontext aufgedeckt, die zeigt, dal3 Zwolftklassler/innen im Vergleich zu Schiler/innen der
beiden anderen Klassenstufen Eltern sehr viel weniger als Regelinstanz in der Domane

Konvention akzeptieren.

Offen bleibt allerdings die Frage, inwieweit die Ergebnisse, die jeweils auf dem gemittelten
Wert zweier Items basieren, auf Itemebene ausfallen. Im Rahmen der deskriptiven Analyse
zur Akzeptanz von Regelinstanzen (vgl. Kap.12.2) werden die Ergebnisse auf Itemebene
differenziert beschrieben.
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12. Ergebnisse der deskriptiven Analyse auf Entscheidungsebene

Im folgenden werden die Ergebnisse der deskriptiven Anayse zur Akzeptanz eines
RegelUbertritts (Kap. 12.1), sowie zur Akzeptanz einer Regelinstanz (Kap. 12.2) referiert.
Gegenstand der Analysen waren die Haufigkeitsverteilungen der Entscheidungskategorien Ja,
Eingeschrankt und Nein (vgl. Kap.8, Tabelle 8.1). Dadurch soll die Datengrundlage der
varianzanalytischen Berechnungen (Kap. 11) transparent gemacht werden. Die in diesem
Zusammenhang erfolgte Mittelwertsbestimmung®™ anhand der numerisch verschliisselten
inhaltsanal ytischen Daten verdeckt die spezifische Verteilung der einzelnen Kategorien in den
unterschiedlichen Kontexten. Somit liefert die Haufigkeitsanalyse zusétzliche inhaltliche
Informationen zur Differenzierung der varianzanalytischen Ergebnisse. Des weiteren wird an
die in Kapitel 11.1.4 bzw. 11.2.4 aufgeworfene Frage angeknipft, ob die Befunde, die sich

jeweils auf die Skala Domane beziehen, auch auf der Itemebene wiedergespiegelt werden.

12.1 Akzeptanz eines Regeliibertritts

Die Darstellung der Haufigkeitsanalyse zur Akzeptanz eines RegelUbertritts gliedert sich
entsprechend dem Aufbau von Kapitel 11.1: Eingangs werden die Ergebnisse hinsichtlich der
Items Liigen (Kap. 12.1.1.1) und Versprechen brechen (Kap. 12.1.1.2), die der Doméne Moral
zugeordnet sind, aufgezeigt. Daran schlieffen sich die Items der Doméne Personliche
Angelegenheit an: Wahl der Kleidung (Kap. 12.1.2.1) bzw. Wahl der Freund/in (Kap.
12.1.2.2). Abschliel?end werden die Items Zu spcit kommen (Kap. 12.1.3.1) und Mogeln

(Kap.12.1.3.2), die die Domane K onvention reprasentieren, differenziert beschrieben.

12.1.1 Domiine Moral

Leitend bei der Haufigkeitsanalyse zur Akzeptanz eines Regel Ubertritts in der Doméane Moral
war die Frage, ob die Haufigkeiten der Kategorien (Ja/Eingeschrankt/Nein) in den einzelnen
Kontexten unterschiedlich ausfalen. Die Auswertung erfolgte im Hinblick auf die im
Zusammenhang mit der Akzeptanz von Regelbriichen in der Domane Mora formulierte

Hypothese (H1), dai’ Jugendliche im Kontext Schule haufiger einen Regelbruch akzeptieren

“2 Der Mittelwert “0.5* kann sich sowohl durch die gemittelte Summe der Werte “0* und “1 als auch “0.5* und
“0.5" ergeben.
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als im Elternhaus und Freundeskreis. Dartiber hinaus wurden die Ergebnisse der beiden Items

der Doméne Moral verglichen, die nachstehend aufgefihrt sind.

12.1.1.1 Liigen

Tabelle 12.1 gibt die Haufigkeitsverteilung der Antworten auf die Frage, ist es in Ordnung,

deine Lehrer/in, deine Eltern bzw. deine Freund/in zu beliigen®, wieder. Die Daten werden

sowohl fur die Gesamtstichprobe als auch differenziert nach Klassenstufen dargestellt.

Tabelle 12.1 : Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Akzeptanz des Regel Ubertritts

Liigen
Kontext Klassenstufe Entschel dungskategorie
Ja Eingeschrankt Nein

f % f % f %
Schule 6 - - 5 (31) 11 (69)
9 4 (25) 7 (44) (3D
12 1 (6) 13 (8D 2 (12)
Gesamt 5 1y | 25 (52) | 18 (38
Elternhaus (31) 11 (69)
9 (37) 10 (63)
12 11 (69) 5 (3D
Gesamt 22 46) | 26 (54)
Freundeskreis 6 (56) 7 (44)
(3D 11 (69)
12 (31) 11 (69)
Gesamt 19  (40) | 29  (60)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe

“3 Es wurde erhoben, wie Schiller/innen tber das Liigen denken, nicht ob sie liigen. Bei der Angabe, Liigen nicht
in Ordnung zu finden, wurde zusétzlich nach Notliigen gefragt. Erst wenn dies auch verneint und entsprechend
begriindet wurde, konnte die Auswertungseinheit der Entscheidungskategorie Nein zugeordnet.
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Tabelle 12.1 zeigt, dal’ der RegelUbertritt Liigen Uber die Gesamtstichprobe lediglich im
Kontext Schule ausdriicklich akzeptiert wird (10%), wahrend die Nicht-Akzeptanz Uber die
Kontexte Schule (38%), Elternhaus (54%) und Freundeskreis (60%) zunimmt. In umgekehrter
Weise verhdlt es sich mit der eingeschrankten Akzeptanz, die entsprechend abnimmt: Schule
(52%), Elternhaus (54%) und Freundeskreis (40%).

Zudem zeigt sich bel einer eingehenden Analyse der Nein-Antworten auf inhaltlicher Ebene
gezeigt, dal’ 6 von den 18 Schiler/innen, die Uber alle Kontexte hinweg ein ausdrickliches
Nein angeben, die Nicht-Akzeptanz einer Lige im Kontext Schule mit einem Verweis auf den
geringeren Schweregrad einer Lige gegenuber Lehrer/innen relativieren: “Nein auch nicht,
aber ich finde es auch nicht so schlimm wie bel Freunden, well Lehrer keine Freunde sind"
(Vp 13). 3 der 18 Schuler/innen alerdings werten eine Lige gegenUber Eltern oder

Freund/innen als weniger gravierend, denn ,, die verzeihen einem schneller (Vp 11).

Ein Blick auf die Daten aus Tabelle 12.1, die den Gesamttrend hinsichtlich der einzelnen
Klassenstufen differenzieren, zeigt, dal3 die Akzeptanz des Belligens von Lehrer/innen nur
unter Schiler/innen der Klassenstufen neun (25%) und zwolf (6%) zu finden ist. Zugleich
findet sich die Nicht-Akzeptanz doppelt so haufig bei den Sechstkléssler/innen (69%) as bel
den Neuntkl&ssler/innen (31%) und nimmt unter den Zwdlftkl&ssler/innen (13%) nochmals
stark ab. Die eingeschrénkte Akzeptanz nimmt Uber die Klassenstufen zu, wobel sich hier
Klassenstufe zwolf (81%) ebenfalls deutlich von den Klassenstufen sechs (31%) und neun
(44%) abhebt. Im Kontext Elternhaus unterscheiden sich die Sechst- und Neuntkldssler/innen
derart von den Schiler/innen der Klassenstufe zwolf, dal3 die Relation der eingeschrénkten
und Nicht-Akzeptanz genau gegenl&ufig war. 31% der Schiler/innen der Klassenstufen sechs
und 37% der Schiler/innen der Klassenstufe neun geben an, Liigen gegenlber den Eltern
eingeschrankt in Ordnung zu finden. 69% der Sechstklassler/innen und 63% der
Neuntklasser/innen  akzeptieren Liigen gegenlber den Eltern nicht. Von den
Zwolftkl&ssler/innen dagegen machen 69% die Angabe, Liigen eingeschrankt in Ordnung zu
finden und nur 31% waren dagegen. Im Kontext Freundeskreis sprechen sich die
Schiler/innen der Klassenstufen neun (69%) und zwalf (69%) Ofter gegen das Liigen aus als
die Sechstklassler/innen (44%), die wiederum haufiger eine eingeschrénkte Liige akzeptieren
(56%) als die Neuntklassler/innen (31%) und Zwdlftkléssler/innen (31%). Die Abbildungen
12.1 bis 12.3 veranschaulichen abschlief3end die beschriebenen komplexen Zusammenhénge

zwischen den Klassenstufen und K ontexten.
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Abbildung 12.1:
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Abbildung 12.2:
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Abbildung 12.3:
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Prozentuale Verteilung der Antwortkategorien Ja /Eingeschrankt/Nein
hinsichtlich der Akzeptanz des RegelUbertritts Liigen in den einzelnen
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12.1.1.2 Versprechen brechen

Tabelle 12.2 gibt die Haufigkeitsverteilung der Antworten der Gesamtstichprobe als auch der
einzelnen Klassenstufen auf die Frage, ist esin Ordnung deiner Lehrer/in, deinen Eltern bzw.

deiner Freund/in gegeniiber ein Versprechen zu brechen, wieder.

Tabelle 12. 2: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Akzeptanz des
Regel Ubertritts Versprechen brechen

Kontext Klassenstufe Entschel dungskategorie
Ja Eingeschrankt Nein

f % f % f %
Schule 6 - - 1 (6) 15 (99
- - 2 (13) 14  (87)
12 - - 9 (56) 7 (44)
Gesamt - - 12 (25 | 36 (75
Elternhaus 6 - - - - 16  (100)
9 - - 2 (13) 14 (87)
12 - - 4 (25) 12 (75)
Gesamt - - 6 (13) 42 (87)
Freundeskreis 6 - - 1 (6) 15 (94)
9 - - 4 (25) 12 (75)
12 - - 5 (3D) 11 (69)
Gesamt - - 10 (21) 38 (79)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe

Tabelle 12.2 macht deutlich, da3 der RegelUbertritt Versprechen brechen Uber die
Gesamtstichprobe in keinem Kontext ausdrucklich akzeptiert wird. Vielmehr spricht sich ein
Grofiteil der Schiler/innen ausdriicklich dagegen aus, ein Versprechen zu brechen. Dies gilt in

erster Linie gegentiber den Eltern (87%), dann gegeniiber den Freund/innen (79%) und den
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Lehrer/innen (75%). Folglich geben 25% aler Schiler/innen an, Versprechen brechen im

Kontext Schule eingeschrankt zu akzeptieren, wahrend 21% im Freundeskreis bzw. 13% im

Elternhaus diese Angabe machen.

Unter Einbezug der Klassenstufen weisen die Daten darauf hin, dal3 die eingeschrénkte

Akzeptanz in alen Kontexten Uber die Klassenstufen zunimmt, wéhrend die Nicht-Akzeptanz

abnimmt. Die Abbildungen 12.4 bis 12.6 zeigen Uberdies auf, dald dieser Trend im Kontext

Schule dahingehend verléauft, dal3 auf Klassenstufe zwolf die eingeschrankte Akzeptanz

Uberwiegt.
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Abbildung 12.6: Prozentuale Verteilung der Antwortkategorien Ja /Eingeschrankt/Nein
hinsichtlich der Akzeptanz des RegelUbertritts Versprechen brechen in
den einzelnen Kontexten auf Klassenstufe zwolf
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Insgesamt sprechen die deskritptiven Daten auf der Grundlage der Items Liigen und
Versprechen brechen dafir, dald ein RegelUbertritt in der Doméne Mora haufiger in der
Schule akzeptiert wird as in den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis. Die
Veranderungen Uber die Klassenstufen hinweg verlaufen innerhalb der beiden Items &hnlich:
Mit zunehmendem Alter nimmt die eingeschrénkte Akzeptanz zu, wahrend die Nicht-
Akzeptanz abnimmt. Unterschiede zwischen den Items zeigen sich derart, dal3 eine Llge
insgesamt eher akzeptiert wird als ein Versprechen zu brechen. Das zeigt sich darin, dai
hinsichtlich einer Lige neben der ausdriicklichen Akzeptanz vergleichsweise mehr
Einschrankungen akzeptiert werden. Ein Versprechen zu brechen dagegen, wird restriktiver
behandelt.

12.1.2 Domiine Personliche Angelegenheit

Gemal3 der Auswertung der Akzeptanz von Regellbertritten in der Doméne Moral wurden
auch die RegelUbertritte in der Doméne Personliche Angelegenheit vor dem Hintergrund der
entsprechenden Hypothese (vgl. H2) beleuchtet. Somit wurde bel der Auswertung der
Antwortkategorien hinsichtlich der RegelUbertritte Wahl der Kleidung und Wahl der
Freund/in darauf geachtet, ob im Kontext Schule weniger Regelbriiche akzeptiert werden als

in den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis.

107



12.1.2.1 Wahl der Kleidung

Bevor die Ergebnisse der Haufigkeitsanalyse berichtet werden, sei daran erinnert, dal3 der
Regelbruch  Wahl der Kleidung fir die einzelnen Kontexte, einer angemessenen
Spezifizierung bedurfte (siehe Tab.6.1, S.59 ). Im Kontext Schule wurde danach gefragt, ob
esin Ordnung sei, sich in der Schule zu kleiden wie man will, obwohl die Lehrer/in dagegen
sind. Im Kontext Elternhaus wurde gefragt, ob esin Ordnung sei, sich auf einem Familienfest
zu kleiden wie man will, obwohl die Eltern dagegen sind. Im Kontext Freundeskreis wurde
danach gefragt, ob es in Ordnung sei, sich zu kleiden wie man will, wenn man sich mit
Freund/innen trifft, obwohl die Freund/innen dagegen sind. Der RegelUbertritt Wahl der
Kleidung besteht also darin, sich entgegen der Vorstellungen der anderen (aber entsprechend
den eigenen Winschen) zu kleiden. Tabelle 12.3 gibt die absolute und relative
Haufigkeitsverteilung der Antworten fir die Gesamtstichprobe und die einzelnen
Klassenstufen wieder.

Tabelle 12.3: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Akzeptanz des
Regel Ubertritts Wahl der Kleidung

Kontext Klassenstufe Entscheidungskategorie

Ja Eingeschrankt Nein

f % f % f %

Schule 6 13 (81)) 1 (6) 2 (13)
9 12 (75 3 (19) 1 (6)

12 2 @) | 4 (25 | - -
Gesamt 37 7| 8 (an | 3 (6)
Elternhaus 6 6 (37) 4 (25) 6 (37)
9 5 @B) | 5 @G| 6 (3
12 6 (@37 2 (13| 8 (50

Gesamt 18 37| 11 @23) | 19 @0)

Freundeskreis 6 14 (88) 1 (6) 1 (6)
11 (69) - - 5 (3)
12 11 (69) 4 (25) 1 (6)

Gesamt 36 (75) 5 (10) 7 (15)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe. Aufgrund von Rundungen ergibt die Summe nicht immer exakt 100%.
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Ein Blick auf die Daten aus Tabelle 12.3 zeigt, dald der Regelbruch Wahl der Kleidung von
allen Schiler/innen haufiger in den Kontexten Freundeskreis (75%) und Schule (77%) asim
Kontext Elternhaus (37%) akzeptiert wird. Umgekehrt verhdlt es sich mit der eingeschrankten
und Nicht-Akzeptanz, die im Kontext Elternhaus (23% bzw. 40%) deutlich hoher as in den
Kontexten Schule (17% bzw. 6%) und Freundeskreis (10% bzw. 15%) ausfallt.

Die einzelnen Klassenstufen unterschieden sich hinsichtlich des Gesamtbefundes kaum
voneinander. Aus Tabelle 12.3 |&3% sich ablesen, dal? die Kategorienbesetzungen im
Klassenstufenvergleich kaum variieren. Lediglich im Kontext Freundeskreis falt auf, dal3
31% der Schiler/innen der Klassenstufe neun (im Gegensatz zu jeweils 6% der Schiler/innen
der Klassenstufen sechs und zwdlf), den Regelbruch nicht akzeptieren. Aus diesem Grund
beschrénkt sich die graphische Darstellung auf die Verdeutlichung des Gesamtbefunds
anhand Abbildung 12.7.

Abbildung 12.7: Prozentuale Verteilung der Antwortkategorien Ja/Eingeschrankt/Nein
hinsichtlich der Akzeptanz des RegelUbertritts Wahl der Kleidung fir
die Gesamtstichprobe
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12.1.2.2 Wahl der Freund/in

Entsprechend dem RegelUbertritt Wahl der Kleidung, besteht auch im Zusammenhang mit
dem RegelUbertritt Wahl der Freund/in, der Regelbruch im Kern darin, entgegen den
Vorstellungen der Lehrer/in, der Eltern oder der Freund/in zu handeln. So wurden die

Jugendlichen in den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis befragt, ob es in Ordnung sei,

109



sich eine Freund/in auszusuchen, obwohl die Eltern bzw. der Freundeskreis nicht mit ihr
einverstanden sind. Im Kontext Schule mufdte diese Thema in einen schulspezifischen
Rahmen gestellt werden, weshalb hier danach gefragt wurde, ob esin Ordnung sei, sich neben
eine Freund/in zu setzen, obwohl die Lehrer/in dagegen ist. Tabelle 12.4. gibt die Daten der

Gesamtstichprobe sowie der einzelnen Klassenstufen wieder.

Tabelle 12.4 : Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Akzeptanz des
RegelUbertritts Wahl der Freund/in

Kontext Klassenstufe Entscheidungskategorie

Ja Eingeschrankt Nein

f % f % F %

Schule 6 2 (12| 4 (25 | 10 (63)
(25 | 8 (50) | 4  (25)
12 4 (25| 4 (25| 8 (50

Gesamt 10 @2 | 16 (33| 22 @46)

Elternhaus 6 11 (69) 3 (29 2 (12)
9 11 (69) 5 (32) - -
12 12 (75 4 (25) - -

Gesamt 34 (71) 12 (25) 2 “4)

Freundeskreis 6 16 (100) | - - - -
9 16 (100) | - - - -

12 12 (75) | - - 4  (25)

Gesamt 44 92) - - 4 (t))

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe

Tabelle 12.4 zeigt fur die Gesamtstichprobe, dal3 die Akzeptanz des Regel Ubertritts Wahl der
Freund/in Uber die Kontexte Schule (21%) Elternhaus (71%) und Freundeskreis (92%)
zunimmt, wahrend die Nicht-Akzeptanz Uber die Kontexte Schule (46%) Freundeskreis (8%)

und Elternhaus (4%) abnimmt. Die eingeschrankte Akzeptanz nimmt ebenso Uber die

110



Kontexte Schule (33%) und Elternhaus (25%) ab und wird im Kontext Freundeskreis gar
nicht mehr angefiihrt.

Die Daten getrennt nach Klassenstufen verdeutlichen, dal3 im Kontext Schule jeweils 25% der
Neunt- und Zwolftklésser/innen im Vergleich zu 12% der Sechstklasser/innen den
RegelUbertritt akzeptieren. Allerdings sprechen sich doppelt so vide Zwdlftklasser/innen
(50%) als Neuntklassler/innen (25%) ausdriicklich gegen den Regel Ubertritt aus, wahrend das
Verhdltnis hinsichtlich der eingeschrankten Akzeptanz genau gegenlaufig ist. Unter den
Schiler/innen der Klassenstufe sechs akzeptieren 63% den RegelUbertritt nicht und 25%
eingeschrankt. Im Kontext Elternhaus finden es lediglich Schiler/innen der Klassenstufe
sechs (12%) nicht in Ordnung, eine Freund/in zu haben, mit der die Eltern nicht einverstanden
sind. 25% der Zwdlftklasser/innen, 31% der Neuntkldsser/innen und 19% der
Sechstklassler/innen finden es eingeschrankt in Ordnung. 75% der Zwolftklasser/innen
akzeptieren den Regelbruch im Vergleich zu jeweils 69% der Schiler/innen der anderen
Klassenstufen. Im Kontext Freundeskreis unterschieden sich die Klassenstufen kaum
voneinander. Alle Schiler/innen der Klassenstufen sechs und neun finden es ausdriicklich in
Ordnung, eine Freund/in entgegen den Vorstellungen der anderen zu haben, wahrend sich
25% der Zwolftklasser/innen dagegen aussprechen. Die Abbildungen 12.7 bis 12.9

verdeutlichen die Unterschiede im Vergleich der Klassenstufen graphisch.
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Abbildung 12.8:
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Abschliefiend kann unter Bezugnahme auf die Hypothese, dal3 Schiler/innen einen
Regelbruch in der Doméane Personliche Angelegenheit 6fter in den Kontexten Elternhaus und
Freundeskreis als in der Schule akzeptieren, konstatiert werden, dal? die deskriptiven Daten
auf Itemebene kontrére Ergebnisse liefern. Der Regelbruch Wahl der Kleidung wird von den
Schiler/innen haufiger in den Kontexten Freundeskreis und Schule als im Elternhaus
akzeptiert, wahrend der Regelbruch Wahl der Freund/in haufiger im Elternhaus und
Freundeskreis als in der Schule akzeptiert wird. So gesehen weisen die Daten auf der
Grundlage des Items Wahl der Freund/in in Richtung der aufgestellten Hypothese. Allerdings
wird der Gesamtbefund unter Einbezug der unterschiedlichen Klassenstufen im Kontext
Schule derart modifiziert, als die ausdriickliche Nicht-Akzeptanz doppelt so haufig von
Sechst- und Zwolftkl&ssler/innen als von Neuntklassler/innen genannt wird und diese
wiederum doppelt so haufig wie Schuler/innen der Klassenstufen sechs und zwdlf eine

eingeschrankte Akzeptanz vornehmen.

12.1.3 Domiine Konvention

Die Analyse der Haufigkeitsverteilung hinsichtlich der Items Zu spcit kommen und Mogeln
erfolgtein erster Linie unter dem Aspekt ihrer Vergleichbarkeit.

12.1.3.1 Zu spit kommen

Zu Beginn sollen die konkreten Interviewfragen, auf deren Beantwortung sich die
nachfolgend dokumentierten Ergebnisse beziehen, wiederholt werden. Im Kontext Schule
wurden die Schiler/innen danach gefragt, ob es in Ordnung sei, zu spédt zur Schule zu
kommen. Im Kontext Elternhaus wurde gefragt, ob es in Ordnung sei, zu spét
heimzukommen. Im Kontext Freundeskreis wurde die Frage gestellt, ob esin Ordnung sei, zu
spat zu einer Verabredung zu kommen. Tabelle 12.5 gibt die Befunde hinsichtlich der

Gesamtstichprobe sowie der einzelnen Klassenstufen wieder.
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Tabelle 12.5: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Akzeptanz des
Regel Ubertritts Zu spcit kommen

Kontext Klassenstufe Entschel dungskategorie

Ja Eingeschrankt Nein

f % f % f %

Schule 6 - - 5 (31) | 11 (69
2 (12| 7 @] 7 (4

12 5 @) | 6 (38| 5 (31

Gesamt 7 a5 | 18 (37| 23 @48

Elternhaus 6 1 (6) 4 (25) 11 (69)
9 - - 5 (30) 11 (69)

12 2 (12 6 (38) 8 (50)

Gesamt 3 (6) 15 @3y | 30 (63)

Freundeskreis 6 1 (6) 5 (31) 10 (63)
9 3 (29 4 (25) 9 (56)

12 1 (6) 3 (19 | 12 (75

Gesamt 5  @10) | 12 (@25 | 31 (65

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe

Wie Tabelle 12.5 hinsichtlich der Gesamtdaten zeigt, wird es in der Schule (15%) am
haufigsten akzeptiert, zu spa zu kommen, wahrend das nur 10% der Schiler/innen im
Freundeskreis und lediglich 6% im Elternhaus in Ordnung finden. Vergleichsweise dhnlich
verhdt es sich mit der eingeschrénkte Akzeptanz, die Uber die Kontexte Schule (37%),
Elternhaus (31%) und Freundeskreis (25%) abnimmt. In umgekehrter Weise nimmt die Nicht-
Akzeptanz in der Rangfolge Schule (48%), Elternhaus (63%) und Freundeskreis (65%) zu.

Ein Blick auf die Daten getrennt nach Klassenstufen verdeutlicht, dal3 im Kontext Schule
lediglich Schiler/innen der Klassenstufen neun (12%) und zwolf (31%) Zu spct kommen
akzeptieren. Keine Schiler/in der Klassenstufe sechs akzeptiert den RegelUbertritt. 31% der
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Sechstklassler/innen finden es eingeschrankt und 69% Uberhaupt nicht in Ordnung, in der
Schule zu spa zu kommen. Die Nicht-Akzeptanz nimmt Uber die beiden anderen
Klassenstufen ab; 44% der Neuntkl&ssler/innen und nur noch 31% der Zwolftkl&ssler/innen
finden es nicht in Ordnung, in der Schule zu spé zu kommen. Im Kontext Elternhaus
akzeptieren 6 % der Sechstklassler/innen und 12% der Zwdlftklassler/innen den Regel Ubertritt
Zu spcit kommen. Keine Schiler/in der Klassenstufe neun findet es ausdriicklich in Ordnung,
daheim zu spa zu kommen. Die eingeschrénkte Akzeptanz nimmt Uber die Klassenstufe
sechs (25%), neun (31%) und zwolf (38%) zu. Jeweils 69% der Schiler/innen der
Klassenstufe sechs und neun gaben an, den Regel Ubertritt nicht zu akzeptieren, wahrend unter
den Zwolfklassler/innen nur 50% diese Angabe machten. Im Kontext Freundeskreis
akzeptieren 19% der Neuntkl&ssler/innen den Regel tibertritt, wahrend dies nur 6% der Sechst-
und Zwoalfklassler/innen tun. Die eingeschrénkte Akzeptanz nimmt Uber die Klassenstufen ab:
31% der Sechtsklésser/innen, 25% der Neuntkl&ssler/innen und nur noch 19% der
Zwolftklasser/innen finden es eingeschrankt in Ordnung, zu spét zu einer Verabredung zu
kommen. 75% der Schiler/innen der Klassenstufe zwdlf geben an, den RegelUbertritt
ausdricklich nicht zu akzeptieren, wahrend dies nur 63% der Sechstkléssler/innen und 56%
der Neuntkl&ssler/innen angeben. Anhand der folgenden Abbildungen 12. 11 bis 12.13 lassen

sich die Unterschiede hinsichtlich der Klassenstufen graphisch veranschaulichen.

115
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12.1.3.2 Mogeln

Um den Regelbruch Mogeln zwischen den Kontexten (als auch innerhalb dieser) vergleichbar
halten zu kénnen, wurde er derart spezifiziert, dal’ im Kontext Schule gefragt wurde, ob esin
Ordnung sei bel Klassenarbeiten abzuschreiben. Im Kontext Elternhaus wurde ein konkretes
Beispiel vorgegeben, das fur alle Klassenstufen als relevant erachtet wurde: Ist esin Ordnung,
den Eltern gegentiber zu behaupten, man hétte die Hausaufgaben gemacht, obwohl man sie
noch nicht gemacht hat. Im Kontext Freundeskreis wurde nach dem Mogeln bei Spiel und
Sport gefragt. Tabelle 12.6 gibt den Befund fir die Gesamtstichprobe als auch fir die
Klassenstufen wieder.

Tabelle 12.6:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Akzeptanz des
Regel Ubertritts Mogeln

Kontext Klassenstufe Entschel dungskategorie

Ja Eingeschrankt Nein

f % F % f %

Schule 6 3 (19| 3 (19 | 10 (62
9 10 (62| 2 (13| 4 (25
12 13 (81) - - 3 (19

Gesamt 26 (54) 5 (10) 17 36)

Elternhaus 6 1 (6) 2 (13) | 13 (8
9 4 (25 | 1 6 | 11 (69
12 11 (69) - - 5 (31

Gesamt 16 33| 3 6 | 29 (61

Freundeskreis 6 2 (13) - - 14 (87)
2 (13) 1 (6) 13 (81

12 4 (25) 2 (13) 10 (62

Gesamt 8 (A7) | 3 © | 37 (77

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe
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Tabelle 12.6 veranschaulicht, dal3 die ausdriickliche Akzeptanz des Regel Ubertritts Mogeln
Uber die Kontexte Schule (54%), Elternhaus (33%) und Freundeskreis (17%) abnimmit,
waéhrend die Nicht-Akzeptanz zunimmt: Schule (36%), Elternhaus (61%), Freundeskreis
(77%). Die eingeschrénkte Akzeptanz findet sich haufiger im Kontext Schule (10%) as im
Elternhaus (6%) und Freundeskreis (6%).

Dariiber hinaus zeigt sich entsprechend der Ergebnisse aus Tabelle 12.6, die zwischen den
Klassenstufen differenzieren, dal3 die Akzeptanz, in der Schule zu mogeln, Uber die
Klassenstufen zunimmt. Wahrend es nur 19 % der Sechstklassler/innen in Ordnung finden,
bei Klassenarbeiten abzuschreiben, sprechen sich 62% der Neuntklassler/innen und 81% der
Zwolftklassler/innen ausdricklich dafir aus. Entsprechend nimmt die eingeschrankte
Akzeptanz sowie die Nicht-Akzeptanz tber die Klassenstufen ab. Das gleiche Antwortmuster
hinsichtlich der Relation der Klassenstufen, zeichnet sich im Kontext Elternhaus ab, obgleich
hier der RegelUbertritt Mogeln insgesamt weniger akzeptiert wird. D.h. die Haufigkeiten der
Ja bzw. Nein Antworten fallen niedriger bzw. hoher aus als im Kontext Schule. Im Kontext
Freundeskreis wird Mogeln insgesamt am wenigsten akzeptiert. Hier entsprechen sich die
Sechst- und Neuntkl&sser/innen im Vergleich zu den Zwdlftklassler/innen in ihren Angaben.
Jeweils 13% geben an Mogeln zu akzeptieren, wahrend dies 25% der Schiler/innen der
Klassenstufe zwolf anfihren. In umgekehrter Weise finden 87 % der Schiler/innen der
Klassenstufe sechs und 81% der Schiler/innen der Klassenstufe neun Mogeln im
Freundeskreis nicht in Ordnung, wohingegen nur 62% der Schiler/innen der Klassenstufe
zwolf Mogeln nicht akzeptieren. Die Abbildungen 12.14 bis 12.16 verdeutlichen die
gefundenen Zusammenhange.
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In Bezug auf Regellbertritte in der Domane Konvention kann abschlief3end festgehalten
werden, dal3 die Regelbriiche Zu spct kommen und Mogeln Ubereinstimmend im Kontext
Schule am haufigsten akzeptiert werden. Unter Hinzunahme der einzelnen Klassenstufen muf3
der Gesamtbefund dahingehend differenziert werden, dal3 die ausdriickliche Akzeptanz vor
allem auf die Zwdlftklassler/innen im Vergleich zu den Sechstklassler/innen zuriickzufihren
ist.

12.1.4 Zusammenfassung

Die deskriptive Analyse zur Akzeptanz von Regellibertritten konnte zeigen, dal3 sich in den
Doménen Moral und Konvention die Ergebnisse auf der Itemebene entsprechen. Insgesamt
werden Regeltbertritte in den Domanen Moral und Konvention haufiger im Kontext Schule
als im Elternhaus und Freundeskreis akzeptiert. Damit sprechen auch die Befunde der
Haufigkeitsanalyse fur die Annahme der Hypothese 1. In der Doméane Personliche
Angelegenheit dagegen, zeichneten sich auf der Itemebene widerspriichliche Trends ab. Der
Befund, dal3 der Regelbruch Wahl der Freund/in im Kontext Schule weniger akzeptiert wird
als im Elternhaus und Freundeskreis, falt hypothesenkonform aus (vgl. Hypothese 2). Jedoch
spricht das Ergebnis hinsichtlich des Items Wahl der Kleidung gegen die Annahme der
Hypothese 2, denn die Schiler/innen geben Ubereinstimmend an, den Regel Ubertritt haufiger

im Kontext Schule als im Elternhaus und Freundeskreis zu akzeptieren.

Berlicksichtigt man die Daten hinsichtlich der einzelnen Klassenstufen, kann das
Gesamtergebnis dahingehend differenziert werden, dal3 Schiiler/innen der Klassenstufe zwolf
insgesamt mehr RegelUbertritte akzeptieren as Schuler/innen der Klassenstufe sechs.
Schiler/innen der Klassenstufe neun liegen in der Rangreihe der Akzeptanz dazwischen,

jedoch je nach Item, ndher an Klassenstufe sechs oder zwalf.

Die Verteilung der Antwortkategorien Ja/Eingeschrankt/Nein variiert sowohl in Abhangigkeit
von der Klassenstufe als auch in Abhéngigkeit vom Kontext. Schiler/innen der Klassenstufe
zwolf schranken, im Vergleich zu den beiden anderen Klassenstufen, Gber ale Items hinweg
haufiger ihre Zustimmung ein, wahrend sich vor alem die Sechstklassler/innen haufiger

ausdriicklich fur oder gegen einen RegelUbertritt aussprechen. Im Kontext Schule wurde
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insgesamt haufiger eine eingeschrankte (und ausdriickliche) Akzeptanz eines Regel Ubertritts

verzeichnet als in den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis.

Unter Einbezug der Ergebnisse auf Itemebene, kann der zentrale Trend dahingehend
spezifiziert werden, dal3 hinsichtlich der RegelUbertritte Versprechen brechen und Mogeln im
Vergleich zu den Ubrigen Items, Uber alle Kontexte und Klassenstufen hinweg die wenigsten

Einschrankungen angegeben wurden.

12.2 Akzeptanz einer Regelinstanz

Nachfolgend sind die Befunde der Haufigkeitsanalyse zur Akzeptanz einer Regelinstanz
dargestellt. Die Ergebnisse fallen jedoch weniger komplex aus, als digjenigen zur Akzeptanz
eines RegellUbertritts: Insgesamt wird die Angabe, eine Regelinstanz eingeschrankt zu
akzeptieren, lediglich hinsichtlich der Items Mogeln und Wahl der Kleidung gemacht.
Nennenswerte Klassenstufenunterschiede zeigen sich nur vereinzelt. Aus diesem Grund
erfolgt die Darstellung, im Vergleich zum Aufbau von Kapitel 12.1, in modifizierter Form:
Die Haufigkeitstabellen erfassen jeweils beide Items einer Doméne; die Prozentangaben
beschranken sich auf die Gesamtstichprobe. Kapitel 12.2.1 zeigt die Ergebnisse zur
Akzeptanz einer Regelinstanz in der Doméne Moral, Kapitel 12.2.2 in der Doméne
Personliche Angelegenheit und Kapitel 12.2.3 in der Domane Konvention.

12.2.1 Doméne Moral
Tabelle 12.7 gibt die Haufigkeitsverteilung der Antworten auf die Frage, ist es in Ordnung,

wenn Deine Lehrer/in, Deine Eltern bzw. Deine Freund/innen eine Regel hinsichtlich Liigen

bzw. Versprechen brechen aufstellen, wieder.
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Tabelle 12.7: Haufigkeit der Akzeptanz einer Regelinstanz in der Domane Moral

Regelinstanz ~ Klassenstufe Regel®
Ligen Versprechen brechen
Ja Nein Ja Nein
Lehrer/innen 6 13 3 12 4
9 12 4 12 4
12 12 4 11 5

Gesamt 37(77) 11 (33) 35(72) 13 (28)

Eltern 6 15 1 14 2
10 6 11 5
12 14 2 16 -

Gesamt | 39(81) 9(19) | 4185  7(15)

Freund/innen 6 10 6 13 3
10 6 12 4
12 9 7 14 2

Gesamt | 29(60) 19(40) | 39(81)  9(19)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.
a. Die entsprechenden Regeln lauten “man soll nicht, ...."
Innerhalb der Klammern werden Prozentwerte angegeben.

Ein Blick auf die Werte in Tabelle 12.7 verdeutlicht, dald Eltern (81%) am haufigsten als
Regelinstanz hinsichtlich Liigen akzeptiert werden, danach die Lehrer/innen (77%) und an
letzter Stelle die Freund/innen (60%). Folgende Rangreihe zur Akzeptanz von Regelinstanzen
zeichnet sich hinsichtlich Versprechen brechen ab: Eltern (85%), Freund/innen (81%) und
Lehrer/innen (72%). Insgesamt werden Regelinstanzen hinsichtlich Versprechen brechen
haufiger akzeptiert as hinsichtlich Liigen. Eine eingeschrankte Akzeptanz wird nicht
angegeben. Bis auf eine Auffaligkeit sind keine Klassenstufenunterschiede auszumachen:
Neuntkl &ssler/innen akzeptieren, im Vergleich zu Schiler/innen der Klassenstufen sechs und

zwolf, Eltern hinsichtlich beider Regeln weniger as Regelinstanz.
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12.2.2 Domiine Personliche Angelegenheit

Tabelle 12.8 gibt die Haufigkeitsverteilung der Antworten auf die Frage, ist es in Ordnung,
wenn Lehrer/innen Eltern oder Freund/innen eine Regel hinsichtlich Wahl der Freund/in bzw.
Wahl der Kleidung aufstellen, wieder.

Tabelle 12.8: Haufigkeit der Akzeptanz einer Regelinstanz
in der Doméane Personliche Angelegenheit

Regelinstanz ~ Klassenstufe Regel®
Wahl der Freund/in Wahl der Kleidung
Ja Nein Ja Einge- Nein
schrankt
Lehrer/innen 6 12 4 1 1 14
9 13 3 - - 16
12 7 9 2 2 12
Gesamt | 32(66) 16 (34) 3(6) 3(6) 42 (87)
Eltern 6 5 11 4 2 10
9 5 11 7 1 8
12 3 13 7 1 8
Gesamt 13(27) 35(63) | 18(38) 4 (8) 26 (54)
Freund/innen 6 - 16 - - 16
3 13 1 2 13
12 2 14 1 1 14
Gesamt 511 43 (89) 2(5) 3(6) 43 (89)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.

a. Dieentsprechenden Regeln lauten “man soll nicht, ...."
Innerhalb der Klammern werden Prozentwerte angegeben.
Wegen Rundungseffekten ergibt die Summe nicht 100%.

Die Daten aus Tabelle 12.8 zeigen, dal3 die Rangreihen zur Akzeptanz von Regelinstanzen
hinsichtlich der beiden Items in der Doméne Personliche Angelegenheit, unterschiedlich
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ausfallen. Hinsichtlich Wahl der Freund/in werden Lehrer/innen (66%) am haufigsten als
Regelinstanz akzeptiert, danach Eltern (27%) und Freundinnen (11%), wahrend bei Wahl der
Kleidung Eltern (38%) haufiger als Lehrer/innen (6%) und Freund/innen (5%) akzeptiert
werden. Wahl der Kleidung wird in allen drel Kontexten nur von wenigen Schiler/innen

eingeschrankt akzeptiert.

12.2.3 Domiine Konvention

Tabelle 12.9 gibt die Haufigkeitsverteilung der Antworten auf die Frage, ist es in Ordnung,
wenn Lehrer/innen, Eltern oder Freund/innen eine Regel hinsichtlich Zu spcit kommen bzw.

Mogeln aufstellen, wieder.

Tabelle 12.9: Haufigkeit der Akzeptanz einer Regelinstanz in der Domane Konvention
Regelinstanz Klassenstufe Regel®
Zu spét kommen Mogeln
Ja Nein Ja Einge- Nein
schrankt
Lehrer/innen 6 16 - 13 1 2
16 - 16 - -
12 13 3 16 - -
Gesamt 45 (93) 3(7) 45 (93) 12 2(5)
Eltern 6 16 - 16 - -
14 2 16 - -
12 7 9 11 - 5
Gesamt 37(77) 11 (23) 43 (89) - 5(1)
Freund/innen 6 11 5 13 - 3
9 7 13 - 3
12 10 6 13 - 3
Gesamt 30 (62) 18 (38) 39 (81) - 9(19

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe. a. Die entsprechenden Regeln lauten “man soll nicht, ...."



Tabelle 12.9 zeigt, dal’ die Rangreihen zur Akzeptanz von Regelinstanzen hinsichtlich beider
Items gleich ausfallen: Mogeln (Lehrer/innen (93%) — Eltern (89%) — Freund/innen (81)); Zu
spcit kommen (Lehrer/innen (93%) — Eltern (77%) — Freund/innen (62)). Lehrer/innen werden
Uber beide Items hinweg am haufigsten als Regelinstanzen in der Domane Konvention
akzeptiert. Darlber hinaus fallt auf, dald Regelinstanzen hinsichtlich Mogeln insgesamt

haufiger akzeptiert werden als hinsichtlich Zu spdt kommen.

Berlicksichtigt man die Daten getrennt nach Klassenstufen, féallt im Kontext Elternhaus auf,
da’ Zwolftklassler/innen im Vergleich zu Sechst- und Neuntkléssler/innen Uber beide Items
hinweg Eltern deutlich weniger als Regelinstanz akzeptieren.

12.2.4 Zusammenfassung

Die Befunde der Haufigkeitsanalyse zeigen insgesamt, dal3 sich die Akzeptanz von
Regelinstanzen in Abhangigkeit vom Kontext unterscheiden, jedoch -bis auf eine Ausnahme-

nicht in Abhéngigkeit von der Klassenstufe.

Hinsichtlich Liigen werden Freund/innen weniger als Regelinstanz akzeptiert als Lehrer/innen
und Eltern. Beim Versprechen brechen dagegen, werden Eltern haufiger als Lehrer/innen und
Freund/innen als Regelinstanz akzeptiert. Jedoch zeigen sich die Kontextunterschiede in der
Doméne Mora weniger deutlich als in der Doméne Personliche Angelegenheit. Hier werden
Lehrer/innen hinsichtlich Wahl der Freund/in haufiger akzeptiert als Eltern und diese
wiederum haufiger als Freund/innen. Bel Wahl der Kleidung akzeptieren die Schuler/innen
Eltern as regelsetzende Instanz, wahrend Lehrer/innen und Freund/innen kaum genannt
werden. In der Doméne Konvention verteilen sich die Haufigkeiten ahnlich wie in der
Doméne Moral. Uber beide .ltems hinweg werden Lehrer/innen am héufigsten als
Regelinstanz akzeptiert, danach Eltern und schliefdich Freund/innen. Allerdings ist der
Befund innerhalb der Doméne Konvention im Kontext Elternhaus hinsichtlich der
Klassenstufen zu spezifizieren. Zwolftklassler/innen akzeptieren die Eltern weit weniger als

Regelinstanz a's die Schiler/innen der Klassenstufen sechs und neun.
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Stellt man Vergleiche zwischen den Items an, werden in Bezug auf Mogeln und Zu spit
kommen, Lehrer/innen am haufigsten als Regelinstanz genannt. Eltern dagegen hinsichtlich
Liigen und Versprechen brechen. Freund/innen werden gleich héufig in den Doméanen Moral
und Konvention genannt, jedoch deutlich weniger als Eltern und Lehrer/innen.

Um die Befunde der deskriptiven Analyse auf Entscheidungsebene hinsichtlich ihrer
inhaltlichen Bedeutung ndher bestimmen zu kénnen, ist es notwendig, die Begriindungen, die
die Schiler/innen fur und wider ihre Entscheidung anfihren, in die Analyse einzubeziehen.
Entsprechend dem Focus der vorliegenden Studie, soll dieser Aspekt lediglich fur die
Akzeptanz eines Regel Ubertritts vertieft werden (vgl. Kap. 5). Die folgenden Kapitel haben
dieses Anliegen zum Inhalt. Gemal dem Vorgehen auf Entscheidungsebene, werden zuerst
die varianzanalytischen Ergebnisse auf Begrindungsebene (Kap. 13) berichtet, die im
Anschlufd mittels der deskriptiven Haufigkeitsanalyse (Kap. 14) spezifiziert werden.
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13. Ergebnisse der statistischen Hypothesenpriifung
auf Begriindungsebene

Die Begrundungen der Akzeptanz bzw. Nicht-Akzeptanz von Regeltbertritten durch
Jugendliche wurden daraufhin Uberprift, ob sich die Argumente in den Okologischen
Kontexten Schule, Elternhaus und Freundeskreis statistisch bedeutsam voneinander
unterscheiden. Datengrundlage der Analyse waren die anhand des Kategoriensystems
“Domanenzuordnung” (siehe Tab. 8.3, S. 71) ermittelten Haufigkeitsverteilungen der
Begrindungskategorien. Entsprechend dem unter Kapitel 8.2 beschriebenen Vorgehen
wurden die Kategorien derart numerisch verschltsselt, da3 auch auf Begriindungsebene
mefiwiederholte Varianzanalysen™ zur Uberpriffung des KontexteinfluR berechnet werden
konnten. Es wurden 3 x 3 Varianzanalysen mit dem Faktoren Kontext und Klassenstufe
berechnet. Vorab sei darauf hingewiesen, dal3 nicht alle Schiler/innen Argumente fur und
wider die Akzeptanz eines Regellbertritts nannten, weshalb in die folgenden Anaysen

unterschiedliche Versuchspersonenanzahlen eingehen.

Es stellte sich heraus, dai die Zellenbesetzung hinsichtlich der Nennungen von Argumenten
fur die Akzeptanz von RegelUbertritten fur die Durchfuhrung von Varianzanalysen nicht
ausreicht™. Deshalb beschrankt sich die folgende Darstellung auf die Ergebnisse der
statistischen Analysen der Argumente gegen die Akzeptanz von RegelUbertritten in den
Doméanen Moral (Kap. 13.1), Personliche Angelegenheit (Kap. 13.2 ) und Konvention (Kap.
13.3). Die Argumente, die sich auf die Akzeptanz von RegelUbertritten beziehen, werden
jedoch auf deskriptiver Ebene (siehe Kap. 14) differenziert beschrieben.

13.1 Domiine Moral

Die Analyse der Begrindungen eines Regel Ubertritts in der Domane Mora richtete sich auf
die Uberprifung der Hypothese (H5), da3 Jugendliche moralische Regellbertritte in der
Schule der Domane Konvention zuordnen, im Elternhaus und Freundeskreis dagegen der

Doméne Moral.

4 Zusitzlich wurden die Haufigkeitsverteilungen mittels nonparametrischer Test gepriift (siehe Kap. 14 sowie
Anhang D.3).

45 Es wurden zum einen nicht Uber ale Kontexte hinweg Argumente genannt, die verglichen werden kénnen.
Zum anderen unterschieden sich die Doméanenzuordnungen der gedul3erten Argumente je nach Item kaum bzw.
nicht voneinander.
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Die Uberprifung der Hypothese erfolgte getrennt fir die Regellbertritte Liigen und

Versprechen brechen.

13.1.1 Liigen

In Tabelle 13.1 sind die Mittelwerte der Antworten auf die Frage, warum es nicht in Ordnung
ist, die Lehrer/in, die Eltern bzw. die Freund/in zu belligen, aufgefuhrt. Entsprechend der
Kodierung (vgl. Kap. 8.2) falt der Mittelwert um so hoher aus, je haufiger Argumente der
Doméane Mora herangezogen wurden, weshalb im folgenden von morabezogenen

Begrindungen gesprochen wird.

Tabelle 13.1: Mittelwerte der moralbezogenen Begriindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Liigen

Kontexte M sD
Schule 0.37 0.41
Elternhaus 0.79 041
Freundeskreis 0.88 0.32

Anmerkungen. N = 43 pro Kontext.

Die Analyse der Mittelwerte mittels ALM ergab einen signifikanten Haupteffekt fir den
Faktor Kontext F (2) 25.468; p < .0001. Die Interaktion Kontext x Klassenstufe fiel nicht
signifikant aus. Um zu prifen, welche Kontexte sich im einzelnen voneinander unterscheiden,
wurden anschlief3end Paarvergleiche mittels t-Test durchgefuhrt. Es zeigte sich, dal3 im
Kontext Schule signifikant weniger moralbezogene Begrindungen gegen das Ligen
angefuhrt werden als im Elternhaus (T(42) = -5,039; p <.0001) und Freundeskreis (T
(42) =-6,091;

p < .0001). Die Begrindungen der Kontexte Elternhaus und Freundeskreis unterscheiden sich

dagegen nicht signifikant voneinander.
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13.1.2 Versprechen brechen

Tabelle 13.2 zeigt die Mittelwerte der moralbezogenen Begrindungen auf, warum es nicht in
Ordnung ist, der Lehrer/in, den Eltern bzw. der Freund/in gegeniiber ein Versprechen zu

brechen.

Tabelle 13.2: Mittelwerte der moralbezogenen Begriindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Versprechen brechen

Kontexte M sD
Schule 0.48 0.50
Elternhaus 0.90 0.31
Freundeskreis 0.96 0.20

Anmerkungen. N = 48 pro Kontext.

Die Uberpriifung der Mittelwerte ergab fur die Begriindungen einen signifikanten Haupteffekt
fur den Faktor Kontext: F (2) = 31.406; p > .0001. Die Interaktion Kontext x Klassenstufe fiel
nicht signifikant aus. Die anschlieRende Uberprifung der Kontexte mittels t-Test ergab
signifikante Unterschiede der Begrindungen zwischen den Kontexten Schule und Elternhaus
(T (47) = -5.353; p < .0001) sowie Schule und Freundeskreis (T (47) = -6.576; p < .0001).
D.h. im Elternhaus und Freundeskreis wird der RegelUbertritt Versprechen brechen
signifikant haufiger unter Verwendung moralbezogener Begriindungen zurtickgewiesen asin
der Schule. Der Paarvergleich Elternhaus und Freundeskreis war nicht signifikant.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dal3 sowohl die Auswertung der Begriindungen
der Nicht-Akzeptanz zu lugen als auch ein Versprechen zu brechen, die Annahme bestétigt,
da? Jugendliche im Kontext Elternhaus und Freundeskreis die Nicht-Akzeptanz von
Regel Ubertritten in der Doméane Moral moralbezogen begrinden, wahrend im Kontext Schule
signifikant haufiger “nicht-moralische” Argumente herangezogen werden. Die in der
aufgestellten Hypothese (H5) enthaltene Vermutung, dald im Kontext Schule signifikant
haufiger konventionelle Argumente angefihrt werden, kann auf diese Weise jedoch nicht

beantwortet werden, da die Dummy Codierung nicht zwischen den anderen Kategorien
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differenziert. Zur Beantwortung dieser Teillannahme mul3 auf die Ergebnisse der

Detailanalysen zuriickgegriffen werden, die in Kapitel 14 aufgezeigt werden.

13.2 Domiine Personliche Angelegenheit

Die inferenzstatistische Uberprifung der Hypothese (H6), daR die Begriindung von
RegelUbertritten in der Doméne Personliche Angelegenheit im Kontext Schule signifikant
haufiger unter Ruckgriff auf konventionelle Argumente erfolgt, im Kontext Elternhaus und
Freundeskreis dagegen unter Ruckgriff auf persdnliche Argumente, stellte sich aufgrund der
gewonnenen Daten als hinféllig heraus.

Hinsichtlich des RegelUbertritts Wahl der Kleidung, unterscheiden sich die Begrindungen der
Schiler/innen weder zwischen den Kontexten, noch zwischen den Klassenstufen. Die Nicht-
Akzeptanz des Regelubertritts wurde Ubereinstimmend unter Ruckgriff auf Argumente der
Doméne Konvention, die Akzeptanz des RegelUbertritts mit personlichen Argumenten
begrindet wurde. Insofern sind innerhalb eines Kontext alle Zellen der varianzanalytischen
Datenmatrix mit demselben Wert besetzt, wodurch sich die rechnerische Uberpriifung
ertbrigt.

Mit einer Ausnahme ergab sich fur den RegelUbertritt Wahl der Freund/in dasselbe
Datenmuster. Im Kontext Schule wurden tbereinstimmend konventionelle Argumente gegen
den Regeltbertritt angefuhrt, wahrend die Nicht-Akzeptanz im Elternhaus und Freundeskreis

unter Ruckgriff auf Argumente der Kategorie Andere begriindet wurde.

Demnach muf3 die aufgestellte Hypothese (H6) verworfen werden.
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13.3 Domiine Konvention

Hinsichtlich der Begriindungen der RegelUbertritte Zu spct kommen und Mogeln in der
Domane Konvention wurden vorab keine spezifischen Hypothesen formuliert. Mittels ALM
wurde getrennt fir beide RegelUbertritte gepriift, ob sich die Begrindungen zwischen den

Kontexten und Klassenstufen statistisch bedeutsam unterscheiden.

13.3.1 Zu spit kommen

Tabelle 13.3 gibt die Mittelwerte der Antworten auf die Frage, warum es nicht in Ordnung ist,
in der Schule, im Elternhaus bzw. bei einer Verabredung mit Freund/innen zu spédt zu
kommen, wieder. Entsprechend der numerischen Verschlisselung (vgl. Kap. 8.2) fallt der
Mittelwert um so hoher aus, je haufiger Argumente der Doméane Konvention herangezogen
wurden, die im folgenden konventionsbezogene Begrindungen genannt werden.

Tabelle 13.3: Mittelwerte der konventionsbezogenen Begriindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Zu spdit kommen

Kontexte M SD
Schule 0.60 0.50
Elternhaus 0.46 0.51
Freundeskreis 0.91 0.28

Anmerkungen. N = 35 pro Kontext.

Die Uberpriifung der Mittelwerte der Begriindungen ergab einen signifikanten Haupteffekt fiir
den Faktor Kontext: F (2) = 9.542; p < .0001. Die Interaktion Kontext x Klassenstufe fiel
nicht signifikant aus. Die Paarvergleiche zeigten, dal3 die Nicht-Akzeptanz des Regel Uibertritts
Zu spdt kommen im Freundeskreis signifikant haufiger als in der Schule (T(35) = -4.183, p <
.0001) und im Elternhaus (T(40) = -4.981; p < .0001) konventionsbezogen begriindet wird.
Die konventionsbezogenen Begriindungen in der Schule und im Elternhaus unterscheiden sich
nicht signifikant voneinander. Eine differenzierte inhaltliche Aussage, Argumente welcher

Domaéne bzw. welcher Begriindungskategorie im Kontext Schule und Elternhaus verwendet
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werden, a3t sich wiederum nur anhand der deskriptiven Haufigkeitsanalyse beantworten
(siehe Kap. 14).

13.3.2 Mogeln

In Abweichung von der vorangegangenen Analyse der Begriindungen des Regel tibertritts Zu
spdt kommen, wurde die numerischen Kodierung der Begriindungen gegen das Mogeln
folgendermal3en vorgenommen: Wurde die Nicht-Akzeptanz unter Ruckgriff auf moralische
Argumente begrindet, wurde eine 1, ansonsten eine 0O vergeben. Dieses Vorgehen war
notwendig, da die Antwortkategorie Konvention Uber die ganze Stichprobe und alle Kontexte
hinweg, lediglich zweimal besetzt war. Demnach gibt Tabelle 13.4 einen Uberblick Uber die
Mittelwerte der moralbezogenen Begriindungen gegen das Mogeln.

Tabelle 13.4: Mittelwerte der moralbezogenen Begriindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Mogeln

Kontexte M SD
Schule 0.16 0.37
Elternhaus 0.63 0.50
Freundeskreis 0.37 0.50

Anmerkungen. N = 19 pro Kontext

Die Uberprifung der Mittelwerte der Begriindungen, warum es nicht in Ordnung ist, zu
mogeln, ergab einen signifikanten Haupteffekt fir den Faktor Kontext: F (2) = 5.903; p <
.006. Die Interaktion Kontext x Klassenstufe fiel nicht signifikant aus. Die anschlief3enden
Paarvergleiche zeigten, dal’ im Elternhaus signifikant haufiger moral bezogene Begriindungen
gegen das Mogeln angefihrt werden als in der Schule (T (19) = -3,943; p < .001) und im
Freundeskreis (T (28) = 3,285; p < .006). Die moralbezogenen Begriindungen in der Schule
unterscheiden sich nicht signifikant von denen im Freundeskreis.

Abschlief3end kann hinsichtlich der Begriindungen der Akzeptanz von Regel Ubertritten in der
Domaéne Konvention keine zusammenfassende Aussage Uber beide Items hinweg getroffen
werden. Die Nicht-Akzeptanz des RegelUbertritts Zu spct kommen wird im Kontext
Freundeskreis signifikant haufiger konventionsbezogen begrindet als im Elternhaus und in
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der Schule. Welche Begrindungen in den Kontexten Elternhaus und Schule angefiihrt
werden, kann anhand der varianzanaytischen Daten nicht néher spezifiziert werden. Der
RegelUbertritt Mogeln dagegen, wird von den Schiler/innen im Kontext Elternhaus
signifikant haufiger als in der Schule und im Freundeskreis aus moralischen Grinden nicht

akzeptiert.

13.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend ist festzuhalten, dal3 die Hypothese (H5) hinsichtlich der Vermutung,
Jugendliche beurteilen einen Regellibertritt in der Doméne Moral im Kontext Elternhaus und
Freundeskreis signifikant héufiger als in der Schule unter Rickgriff auf moralische
Argumente, sowohl fir den Regelbruch Liigen als auch Versprechen brechen angenommen

werden kann.

Aufgrund der Daten mufd die Hypothese im Zusammenhang mit der Beurteilung von

Regel Ubertritten in der Domane Personliche Angelegenheit (H6) verworfen werden.

Die RegelUbertritte der Domane Konvention Mogeln und Zu spdit kommen werden von den
Jugendlichen nicht Ubereinstimmend behandelt. Die Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Zu
spct kommen wird im Kontext Freundeskreis signifikant héufiger konventionsbezogen
begrindet as im Elternhaus und in der Schule. Mogeln dagegen wird im Kontext Elternhaus
signifikant haufiger als in der Schule und im Freundeskreis aus moralischen Griinden
abgel ehnt.

Die im Zusammenhang mit der Hypothesenprifung offen gebliebene Frage, Argumente
welcher Doménen die Jugendlichen im einzelnen neben den moralbezogenen bzw.
konventionsbezogenen Begrindungen der Regeltbertritte heranziehen, werden anhand von
Haufigkeitsanalysen im folgenden Kapitel 14 differenziert beschrieben.
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14. Ergebnisse der deskriptiven Analyse auf Begriindungsebene

Der folgende Abschnitt widmet sich der Aufgabe, die im vorangegangenen Kapitel 13
berichteten varianzanalytischen Ergebnisse der Begriindungen von RegelUbertritten, mittels
zusétzlicher statistischer und deskriptiver Detailanalysen hinsichtlich ihrer inhaltlichen

Bedeutung zu differenzieren.

Anknupfend an die Frage nach der Entscheidungsrichtung der Akzeptanz eines
RegelUbertritts (vgl. Kap. 11.1 und Kap. 12.1) wurden die Jugendlichen gebeten, ihre
Entscheidung zu begrinden. Die Zuordnung ihrer Antworten auf die Fragen, Warum ist es in
Ordnung/Warum ist es nicht in Ordnung, zu den Begriindungskategorien Moral, Konvention,
Personliche Angelegenheit und Andere (siehe Tab. 8.2, S. 70) bildete die Datengrundlage der

im folgenden dokumentierten Ergebnisse der Haufigkeitsanalysen.

Vorab sei darauf hingewiesen, dal3 die in diesem Zusammenhang formulierten Hypothesen,
die Beurteilungen bzw. Begrindungen von RegelUbertritten (vgl. H5, H6) spezifizieren, in
dieser globalen Weise nicht beantwortet werden konnen, sondern, wie in Kapitel 13
herausgearbeitet, hinsichtlich der Begrindung der Akzeptanz bzw. Nicht-Akzeptanz
differenziert werden muissen. Die Varianzanalyse beschrankte sich aus mefdtechnischen
Griinden auf die Uberpriifung der Nicht-Akzeptanz. Die Detailanalysen erweitern die Befunde
um den Aspekt der Begrindungen der Akzeptanz eines Regellbertritts. Da nicht ale
Schiler/innen Grinde fur und wider einen RegelUbertritt angaben, gehen in die folgenden
Haufigkeitsanalysen unterschiedliche Grundgesamtheiten ein. Gemdad der Definition der
Entscheidungskategorien (siehe Tab. 8.1, S. 69) war die Voraussetzung fur die Zuordnung
einer Antwort zur Kategorie Eingeschrankt die Angabe eines Fur— und Widerargumentes.
Folglich gehen in die Analyse der Begriindungen der Nicht-Akzeptanz eines Regel Uibertritts
die Versuchspersonen ein, die den RegelUbertritt eingeschrankt und ausdriicklich nicht
akzeptierten; in die Analyse der Begrindungen der Akzeptanz dagegen digjenigen, die den
Regel bruch ausdriicklich und eingeschrénkt akzeptierten (vgl. Kap. 12.1).

Die Statistische Uberpriifung gefundener Haufigkeitsunterschiede mittels nonparametrischer
Verfahren beschrankte sich darauf, die varianzanalytischen Ergebnisse auf Begriindungsebene
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(siehe Kap. 13) zu kontrollieren®. Liefen die Daten eine statistische Berechnung gefundener
Haufigkeitsunterschiede zu, wurde mittels Chi>Test geprift, ob sich die
K ategorienbesetzungen®” innerhalb der Kontexte statistisch bedeutsam unterscheiden. Dazu
wurden entsprechend dem varianzanalytischen Vorgehen die moralbezogenen® bzw.
konventionsbezogenen®®  Begrindungen  mit der  Summe der  aternativen
Begriindungskategorien verglichen. Im Falle eines signifikanten Ergebnisses, wird das in der
entsprechenden Haufigkeitstabelle durch die Angabe der Irrtumswahrscheinlichkeit (bzw. die
Angabe n.s. bei nicht-signifikantem Ergebnis) angemerkt. Die einzelnen Chi?-Werte sind im
Anhang D.3 aufgefihrt.

Neben der inhaltlichen Differenzierung der varianzanalytischen Ergebnisse, war die Analyse
der Begrindungen von folgenden Ubergeordneten Fragen geleitet: Unterscheiden sich die
subjektiven Doménenzuordnungen® der Jugendlichen von den theoretisch vorgegebenen
Domaénenzuordnung nach Turiel. Variieren die Begriindungen systematisch in Abhéangigkeit
von den Kontexten und den Klassenstufen. Unterschiedliche Begriindungsstrukturen auf den
Klassenstufen kdnnen Hinweise auf mogliche Entwicklungsveranderungen liefern.

Die Darstellung der deskriptiven Ergebnisse erfolgt nach folgender Ordnungsstruktur.
Einfuhrend werden die Ergebnisse der Haufigkeitsverteilung der Begriindungskategorien der
Nicht-Akzeptanz eines Regel Ubertritts vorgestellt. Die in diesem Zusammenhang gedulierten
Gefuhle werden im Anschlul? aufgeftihrt. Danach werden die Begriindungen zur Akzeptanz
von RegelUbertritten prasentiert. Insgesamt werden die gewonnenen Ergebnisse durch

typische Antwortbei spiele aus den Interviews erganzt.

4 Aufgrund fehlender oder niedriger Zellenbesetzungen wurden die Haufigkeitsverteilungen getrennt nach
Klassenstufen sowie die Daten hinsichtlich der geduRBerten Gefiihle und der Begriindungen fir die Akzeptanz
von RegelUbertritten nicht auf statistisch bedeutsame Unterschiede untersucht. Vielmehr sollen die Befunde
hierzu detailliert beschrieben werden.

4" Die Durchfiihrung erfordert eine Zellenbesetzung von mindestens 5 Féllen.

8 Hinsichtlich der Regeltibertritte Liigen, Versprechen brechen und Mogeln.

49 Hinsichtlich des Regel Uibertritts Zu spcit kommen.

0 Bis auf die Restkategorie Andere entsprechen die Begriindungskategorien den Doménen,
weshalb die Zuordnung der Argumente zu den Begrindungskategorien der subjektiven

Doméanenzuordnung entspricht.
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14.1 Domiine Moral

Die Begrindungen, die die Schiler/innen fur und wider die Akzeptanz von Regel Ubertritten
in der Doméane Mora anfihrten, wurden neben der allgemeinen Frage nach der Kontext- und
Klassenstufenabhéngigkeit vor dem Hintergrund der Hypothese (H5) ausgewertet, dal3 die
subjektive Beurteilung von RegelUbertritten in der Domane Moral im Kontext Schule
signifikant haufiger unter Ruckgriff auf konventionelle Argumente erfolgt, wéhrend sie im

Elternhaus und Freundeskreis moralbezogen begriindet werden.

Im folgenden werden die Daten differenziert fir die Regelbriiche Liigen und Versprechen

brechen aufgefuhrt und anschlief3end auf die zu Uberprifenden Fragestellungen riickbezogen.

14.1.1 Liigen

Tabelle 14.1 stellt die Daten der Auswertung der Antworten auf die Frage, warum ist es nicht

in Ordnung, die Lehrer/in, die Eltern bzw. die Freund/innen zu bellgen Uber die

Gesamitstichprobe, sowie getrennt nach Klassenstufen vor.
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Tabelle 14.1:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung
der Begriindungen der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Liigen

Kontext Klassenstufe Begrindungskategorie

Moral Konvention Personlich Andere

N f % f % f % f %

Schule 6 16 6 (37) 6 (37) 2 (13) 2 (12)
12 5 (42) 3 (25) - 4 (33)

12 15 5 (33 1 (7) - 9 (60)

(n.s) Gesamt 43 | 16 @37) | 10 (23) 2 5) 15 (35
Elternhaus 6 16 | 10 (63) 5 (31) - 1 (6)

6| 13 @B | 2 @3 | 1 (8 -
12 16| 16 (100) | - - -
(p<.0001) Gesamt 48 | 39 @) | 7 (15| 1 @ | 1 (@

Freundeskreis 6 16 | 12 (75) - - 4 (25)
9 16 | 16  (100) - - -
12 16| 15 (94 | - - 1 (6)
(p<.0001) Gesamt 48 | 43 (90) - - 5 (10)

Tabelle 14.1 zeigt fur die Gesamtstichprobe, dafd in den Kontexten Elternhaus (81%) und
Freundeskreis (90%) die Nicht-Akzeptanz des Regellbertritts Liigen signifikant haufiger
moralbezogen begrindet wird. In der Schule dagegen unterscheiden sich die einzelnen
Begrindungen nicht signifikant voneinander. Neben Argumenten der Doméane Moral (37%)
werden auch solche der Doméne Konvention (23%) und Argumente der Kategorie Andere
(35%) herangezogen. Die nach Klassenstufen getrennten Daten geben Auskunft Uber den
Einflul der unterschiedlichen Klassenstufen auf das Gesamtergebnis. Im Kontext
Freundeskreis unterscheiden sich die Begrindungen der Schiler/innen unterschiedlicher
Klassenstufen kaum voneinander. Im Kontext Elternhaus zeichnet sich eine Zunahme von
moral bezogenen Begrindungen Uber die Klassenstufen sechs (63%), neun (81%) und zwolf
(100%) ab, wahrend die konventionsbezogenen Argumente abnehmen. Entsprechend verhalt
es sich mit Argumenten der Doméne Konvention im Kontext Schule, die haufiger von den
Sechst- (37%) und Neuntkl&ssler/innen (25%) as den Zwdlftklassler/innen (7%) angefiihrt
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werden. Moralbezogene Begriindungen gegen das Liigen werden in der Schule -im Gegensatz
zum Elternhaus- am wenigsten von den Zwdlfklassler/innen (33%) genannt. Gleichzeitig fallt
im Kontext Schule der starke Anstieg von Argumenten der Kategorie Andere Uber die
Klassenstufen ins Auge. Die inhaltliche Bedeutung dieses Befundes kann nur unter Ruckgriff
auf die entsprechenden Auswertungseinheiten geklart werden. Die einzige Gemeinsamkeit
dieser Auswertungseinheiten besteht jedoch darin, dal3 sie sich nicht eindeutig den Doménen
zuordnen lassen, weshalb in diesem Zusammenhang keine weiterfihrenden inhaltlichen
Aussagen getroffen werden konnen.

Die Auswertung der entsprechenden Gefiihle, die mit dem RegellUbertritt Liigen verbunden
werden, stimmt mit der Richtung des Befundes auf Begrindungsebene Uberein. Tabelle 14.2
gibt eine Ubersicht (iber deren Verteilung. Insgesamt werden beim Beliigen der Eltern (96%)
und Freund/innen (98%) haufiger negative Geflihle gedulRert als beim Belligen der Lehrer/in
(73%). Allerdings félt bei differenzierter Betrachtung der einzelnen Klassenstufen auf, dal3
die Schuler/innen der Klassenstufe sechs Uber ale drei Kontexte negative Gefiihle angeben.
Schiler/innen der Klassenstufen neun und zwdlf dagegen, fuhren -vor allem gegeniiber der

Lehrer/in- auch neutrale Gefiihle an.
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Tabelle 14.2:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung
der Gefuihle bel Regel Ubertritt Liigen

Kontext Klassenstufe Geflihle
Positiv Neutral Negativ

f % f % f %
Schule 6 - - 16 (100)
- 6 (38) 10 (62
12 - (44) 9 (56)
Gesamt - 13 27) 35 (73)
Elternhaus - - 16  (100)
1 (6) 1 (6) 14 (88
12 - - - 16  (100)
Gesamt 1 (2) 1 () | 46  (96)
Freundeskreis 6 - - 16  (100)
9 - 1 (6) 15 (99
12 - - 16  (100)
Gesamt - 1 2) 47 98)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.

Beispiele: Positiv: “Juhu, es hat geklappt”./Neutral: “Ist mir egal“./Negativ: “Schlechtes Gewissen”.

Hinsichtlich der Frage, wie die Akzeptanz des Regeltbertritts Liigen begrindet wird, d.h.

warum es in Ordnung ist zu llgen, zeigt Tabelle 14.3 die Haufigkeitsverteilung Uber die

Gesamtstichprobe, sowie getrennt nach Klassenstufen auf.
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Tabelle 14.3:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung
der Begriindungen der Akzeptanz des Regel Ubertritts Liigen

Kontext Klassenstufe Begriindungskategorie
Moral Konvention Personlich Andere
N f % f % f % f %
Schule 6 5 - - - 5  (100)
11 | - - - 11 (100)
12 14 - - - 14 (100)
Gesamt 30 - - - 26 (100)
Elternhaus 6 5 2 (40) - (60)
3 (50) - - (50)
12 11 (18) 3 (26) - (56)
Gesamt 22 (23) 5 (23) - 12 (54)
Freundeskreis 6 2 (22) - 3 (33) 4 (44)
3 (60) - - (40)
12 1 (20) - - 4 (80)
Gesamt 19 | 6 (32) | - 3 @16 | 10 (52

Ein Blick auf die Daten in Tabelle 14.3 zeigt, dal3 in den Kontexten Elternhaus (23%) und
Freundeskreis (32%) die Akzeptanz des RegelUbertritts Liigen unter Bezugnahme auf
moralische Inhalte begrindet wird. Argumente der Doméane Konvention werden lediglich im
Kontext Elternhaus (23%) angefiihrt. Personliche Argumente zur Rechtfertigung einer Lige
beschranken sich auf den Freundeskreis (16%). 3 Schiler/innen der Klassenstufe sechs finden
Liigen aus Eigeninteresse in Ordnung: “Man will besser dastehen” (Vp7). Im Kontext Schule
dagegen werden von keiner Schiler/in moralbezogene Begriindungen genannt. Im Gegensatz
zum Elternhaus (54%) und Freundeskreis (52%) werden in der Schule Ubereinstimmend
Argumente der Kategorie Andere angefuhrt. Bei naherer Betrachtung der einzelnen
Auswertungseinheiten, die der Kategorie Andere zugeordnet wurden, ergibt sich folgende
inhaltliche Differenzierung zwischen den Kontexten: Wahrend das Belligen der Eltern und
Freund/innen von Schiler/innen aler Klassenstufen mit dem Verweis auf Notlligen akzeptiert
wird, trifft das im Kontext Schule lediglich auf die Sechstkléssler/innen zu. Die
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Begriindungen der Neunt- und Zwdlftklassler/innen lieffen sich zu zwei inhaltlichen Gruppen
zusammenfassen, die mit den Begriffen “Fehlende zwischenmenschliche Bindung“ und
“Ausbleibende negative Konsequenzen® umschrieben werden kénnen. In Abbildung 14.1

werden exemplarisch Interviewbeispiele zur deren Verdeutlichung angefihrt.

Abbildung 14.1: Antwortbeispiele der Begriindungskategorie Andere hinsichtlich
der Akzeptanz des Regel Ubertritts Liigen im Kontext Schule

Fehlende zwischenmenschliche Bindung:

“Weil ich will mit dem Lehrer ja nicht zusammenleben,
aso den seheich janur immer in der Schule* (Vp29).

“Zum Lehrer hat man keine menschliche Beziehung” (Vp48).

Ausbl eibende negative Konseguenzen:

“Es hat kaum Auswirkungen, wenn man ihn bel gt (Vp35).

“Bel Lehrern, das trégt einem auch keiner nach* (Vp41).

Bisang kann festgehalten werden, da? das Beligen der Eltern und Freund/innen -im
Vergleich zur Lehrer/in- Uberwiegend aus moralischen Grinden nicht akzeptiert wird.
Entsprechend aulRern die Schiler/innen haufiger negative Gefiihle beim Belligen der Eltern
und Freund/innen. Selbst die Akzeptanz einer Liige gegentiber Eltern und Freund/innen wird
neben dem Verweis auf Notllgen, moralbezogen begriindet. Liigen gegeniber Lehrer/innen
dagegen wird aus anderen Griinden akzeptiert: Fehlende zwischenmenschliche Bindung und
die Erfahrung ausbleibende negative Konsequenzen werden von den Neunt- und
Zwolfkléssler/innen als Begrindungen fir das Ligen im Kontext Schule angefiihrt.

14.1.2 Versprechen brechen

Tabelle 14.4 stellt die Daten der Auswertung der Antworten auf die Frage, warum es nicht in
Ordnung ist, der Lehrer/in, den Eltern bzw. der Freund/in gegeniiber ein Versprechen zu

brechen Uber die Gesamtstichprobe, al's auch getrennt nach Klassenstufen dar.
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Tabelle 14.4:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begriindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Versprechen brechen

Kontext Klassenstufe Begriindungskategorie
Moral Konvention Personlich Andere
f % f % f % f %
Schule 6 10 (62 3 (19) 1 (6) 2 (13)
(50) 2 (13) - 6 (37)
12 5 (3D 2 (13) - 9 (56)
(n.s) Gesamt 23 @48 | 7 @5 | 1 2 | 17 (3%
Elternhaus 6 14 (87) 2 (13) - - -
9 15 (99 1 (6) - - -
122 14  (87) 1 (6) - 1 (6)
(p<.0001) Gesamt 43 (90) 4 ) - 1 2)
Freundeskreis 6 14  (87) - - 2 (13
16  (100) - - - -
12 16  (100) - - - -
Gesamt” 46  (96) | - - 2 “

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.
a. Wegen Rundungseffekten ergibt die Summe nicht exakt 100%.
b. Wegen Zellenbesetzung < 5 wurde Chi®Test nicht durchgefiihrt.

Tabelle 14.4 zeigt, dal3 die Nicht-Akzeptanz des Regellbertritts Versprechen brechen im
Kontext Elternhaus (90%) signifikant haufiger mit dem Verwels auf Argumente der Domane
Moral erfolgt. Ebenso werden im Freundeskreis (96%) grofdtenteils moralbezogene
Begrindungen gegen den Regelbruch angefuhrt. Im Kontext Schule dagegen werden neben
Grinden der Doméne Moral (48%) auch solche der Domane Konvention (15%) und der
Kategorie Andere (35%) angefuhrt wurden. Die einzelnen Haufigkeiten unterscheiden sich
nicht signifikant voneinander. Bezlglich des Gesamtbefundes zeichnen sich lediglich im
Kontext Schule nennenswerte Klassenstufenunterschiede ab. Wéahrend Argumente der
Doménen Moral und Konvention Uber die Klassenstufen abnehmen, nehmen Argumente der
Kategorie Andere zu, so dal3 auf Klassenstufe zwolf die Angabe von moralbezogenen
Argumenten (31%) deutlich unter der Summe der aternativen Antwortkategorien liegt (69%).
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Allerdings liefRen sich keine inhaltlichen Gemeinsamkeiten der Auswertungseinheiten, die der
Kategorie Andere zugeordnet wurden ausmachen, so dald entsprechend der Nicht-Akzeptanz
des Regelbruchs Liigen, auch in diesesm Zusammenhang keine weiterfuhrenden inhaltlichen
Aussagen gemacht werden konnen.

Die Auswertung der Geflhle, die durch den Regelbruch Versprechen brechen evoziert
werden, entspricht dem Gesamtbefund. Tabelle 14.5 gibt eine Ubersicht Uber deren
Haufigkeitsverteilung. In den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis stimmten die
Schiler/innen aler Klassenstufen in der Angabe ausschliefdlich negativer Gefhle Gberein. Im
Kontext Schule wurden neben negativen auch neutrale Geftihle gedul3ert, die aber -bis auf

eine Ausnahme- auf die Klassenstufen neun (56%) und zwdlf (50%) zurtickgehen.

Tabelle 14.5:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der angegebenen Gefiihle
bei Regel Ubertritt Versprechen brechen

Kontext Klassenstufe Geflihle
Positiv Neutral Negativ

f % F % f %
Schule 6 - 1 (6) 15 (99
9 - 9 (56) 7 (44)
12 - 8 (50) 8 (50)
Gesamt - 18 (38) | 30 (62
Elternhaus 6 - - 16  (100)
- - 16  (100)
12 - - 16  (100)
Gesamt - - 48 (100)
Freundeskreis 6 - - 16  (100)
- - 16  (100)
12 - - 16  (100)
Gesamt - 48 (100)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.
Beispiele: Neutral: “Nicht so schlimm®. “Egal”./Negativ: “ Schlechtes Gewissen“. “Ich habe Schuldgefiihle”.
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Hinsichtlich der Frage wie die Akzeptanz des RegelUbertritts Versprechen brechen begriindet
wird, d.h. warum es in Ordnung ist ein Versprechen zu brechen, zeigt Tabelle 14.6 die

Haufigkeitsverteilung Uber die Gesamtstichprobe auf.

Tabelle 14.6:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begriindungen
der Akzeptanz des Regel Ubertritts Versprechen brechen

Kontext Klassenstufe Begrindungskategorie

Moral Konvention Personlich Andere

f % f % f % f %

Schule Gesamt - - - 12 (100)
Elternhaus Gesamt - - - 6 (100)
Freundeskreis Gesamt - - - 10 (100)

Tabelle 14.6 verdeutlicht, dal3 sich hinsichtlich der Begrindungen der Akzeptanz des
RegelUbertritts Versprechen brechen, auf den ersten Blick keine Unterschiede abzeichnen.
Schiler/innen aler Klassenstufen geben in allen Kontexten Begriindungen der Kategorie
Andere an. Betrachtet man die einzelnen Auswertungseinheiten genauer, 18 sich eine
inhaltliche Differenzierung zwischen den Kontexten vornehmen. Es wird Ubereinstimmend
akzeptiert, den Eltern oder Freund/innen gegeniiber ein Versprechen zu brechen, wenn man
keine Verantwortung dafur tragt (“Wenn ich es vergesse und es nicht absichtlich ist* (Vpl19))
oder den Inhalt des Versprechens nicht fir wichtig nimmt (“ Es kommt darauf an wie stark das
Versprechen ist und worum es geht* (Vpl7)). Im Kontext Schule fallt dagegen auf, dal3 der
RegelUbertritt Versprechen brechen unter Bezugnahme auf die fehlende zwischenmenschliche
Beziehung zur Lehrer/in ausdricklich as weniger gravierend bezeichnet und
dementsprechend akzeptiert wird. Zudem stellen die Schiler/innen grundsétzlich in Frage, ob
man der Lehrer/in gegeniiber Uberhaupt ein Versprechen gibt. Allerdings darf nicht Ubersehen
werden, dal3 dieser Befund grofitenteils auf die Angaben der Neuntklassler/innen (n = 2) und
Zwolftklasser/innen (n = 9) zurtickgeht. Anhand Abbildung 14.2 soll der gemeinsame Inhalt

der Auswertungseinheiten Andere im Kontext Schule transparent gemacht werden.
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Abbildung 14.2: Antwortbeispiele der Begrindungskategorie Andere hinsichtlich der
Akzeptanz des Regelbruchs Versprechen brechen im Kontext Schule

“In der Schule wird das Ich-verspreche-was lockerer gehandhabt, es ist eher in
Ordnung, das zu brechen* (Vp36).

“Ich sehe den Lehrer nicht freundschaftlich oder elternméRig. Ich kdnnte mir
Uberhaupt nicht vorstellen mit dem Lehrer Uberhaupt ein Versprechen auszumachen,
weil er mir nicht so nahe steht* (Vp37).

“Das ist schon ein bil3chen lockerer. Man verspricht dem Lehrer nicht soviel. Esist
einem eigentlich egal” (Vp40).

“Na gut was verspricht man dem Lehrer? Das wirde mir nicht so viel ausmachen,
well ich nicht so eine Bindung zu ihm habe, nur mein Lehrer, und menschlich
verbindet uns nichts* (Vp41l).

“Aber anderweitig wér das nicht so schlimm wie bei Freunden oder der Familie. Die
Beziehung zum Lehrer ist ja rein durch die Schule, rein pflichtméig, nicht
menschlich oder charakterlich, keine Beziehung. Kein Mensch, der mir personlich
nahe steht* (Vp42).

Hinsichtlich der Begrindungen von RegelUbertritten in der Domane Mora kann
zusammenfassend hervorgehoben werden, dal3 die Detailanalysen der Regel Ubertritte Liigen
und Versprechen brechen Ubereinstimmend darauf hinweisen, dal3 die Nicht-Akzeptanz
innerhalb der Kontexte Elternhaus und Freundeskreis am haufigsten moralbezogen begriindet
wird. In der Schule dagegen Uberwiegen die moralbezogenen Begrindungen nicht. Ebenso
haufig werden aternative Begriindungen angefuhrt. Entsprechend werden bei einem
Regellbertritt in der Doméne Mora gegentber Eltern und Freund/innen (berwiegend
negative Gefuhle gedulert. Lehrer/innen gegentiber werden auch neutrale Geflihle genannt.
Damit bestédtigen auch die Ergebnisse der deskriptiven Analyse die Annahme der Hypothese
H5. Mit Blick auf die Begriindungen zur Akzeptanz konnten fir den RegelUbertritt Liigen
gezeigt werden, da3 eine Lige gegeniber Eltern und Freund/innen im Gegensatz zu
Lehrer/innen auch moralbezogen begrindet wird. Anhand der inhaltlichen Anayse der
Begriindungen, die unter die Kategorie Andere subsummiert wurden konnten weitere
relevante Begrindungskategorien fur den Kontext Schule gewonnen werden: “Fehlende
zwischenmenschliche Bindung® und “Ausbleibende negative Konsequenz“. Diese
Begrindungen werden ausschliefdlich von Schiler/innen der Klassenstufen neun und zwolf
angefihrt. Aufgrund der unterschiedlichen Grundgesamtheiten kann man jedoch nicht von
Klassenstufenunterschieden sprechen. Im Falle des Ligens stehen lediglich funf, beim
Versprechen brechen nur eine Begriindung von Sechstklassler/innen als Vergleichsdaten zur
Verfligung.
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14.2. Personliche Angelegenheit

Im folgenden werden die Daten differenziert fur die Regelbriiche Wahl der Kleidung und
Wahl der Freund/in aufgefihrt und anschlief3end zusammengefalt.

14.2.1 Wahl der Kleidung

Wie bereits in Kapitel 13 erwahnt, haben sich hinsichtlich des RegelUbertritts Wahl der
Kleidung weder in Bezug auf die Nicht-Akzeptanz noch die Akzeptanz Kontext- oder
Klassenstufenunterschiede abgezeichnet. Tabelle 14.7 bzw. 14.8 zeigt, dald Schuler/innen aller

Klassenstufen Uber alle Kontexte hinweg konventionsbezogene Argumente gegen und

Begriindungen der Doméne Personliche Angelegenheit fir den Regel Ubertritt angeben.

Tabelle 14.7 Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begrindungen

der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Wahl der Kleidung

Kontext Klassenstufe Begriindungskategorie
Moral Konvention Personlich Andere
% f % f % f %
Schule Gesamt 11  (100) - -
Elternhaus Gesamt 30 (100) - -
Freundeskreis Gesamt 12 (100) - -
Tabelle 14.8:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begrindungen
der Akzeptanz des Regel Ubertritts Wahl der Kleidung
Kontext Klassenstufe Begrindungskategorie
Mora Konvention Personlich Andere
% f % f % f %
Schule Gesamt - 45  (100) -
Elternhaus Gesamt - 29  (100) -
Freundeskreis Gesamt - 41  (100) -
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Die Anadyse der angegebenen Geflihle, deren Haufigkeitsverteilung Tabelle 14.9 zu
entnehmen ist, zeigt leichte Unterschiede zwischen den Kontexten und den Klassenstufen. Im
Kontext Schule werden vergleichsweise weniger negative und mehr positive Gefihle als in
den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis genannt. Diese Unterschiedlichkeit geht
alerdings auf die Angaben der Klassenstufen neun und zwolf zurtick. Auf Klassenstufe sechs

sind keine Unterschiede auszumachen.

Tabelle 14.9:  Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der angegebenen Gefuihle
bei RegelUbertritt Wahl der Kleidung

Kontext Klassenstufe Gefuihle

Positiv Neutral Negativ

f % F % f %

Schule 6 - 6 (37) | 10 (62
9 2 13| 10 (2| 4 (25

12 4 (25| 6 (3| 6 (37

Gesamt 6 (12) | 22 (46 | 20 (42)

Elternhaus 6 - 6 (37) 10 (62)
9 2 (13) 5 (3D 9 (56)

12 - 7 (44) 9 (56)

Gesamt 2 4) 18 37) | 28 (58)

Freundeskreis 6 - 6 (37) 10 (62)
9 2 (13) 5 (3D 9 (56)

12 - 8 (50) 8 (50)

Gesamt 2 @ | 19 @0 | 26 (59

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe. Wegen Rundungseffekten ergibt die Summe nicht immer 100%.
Beispiele: Positiv: “ Schadenfroh”./Neutral: “Zum einen Ohr rein, zum anderen Ohr raus®./Negativ: “Da macht
man sich ganz klein hinter der Bank®. “Komisch®. “Unwohl“.

14.2.2 Wahl der Freund/in

Tabelle 14.10 zeigt die Ergebnisse der Auswertung der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts
Wahl der Freund/in Uber die Gesamtstichprobe auf. Im Kontext Schule beziehen sich die
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Daten auf die Frage, warum ist es nicht in Ordnung, sich neben eine Freund/in zu setzen
obwohl die Lehrer/in nicht einverstanden ist; in den Kontexten Elternhaus und Freundeskreis
auf die Frage, warum es nicht in Ordnung ist, eine Freund/in zu haben, mit der die Eltern bzw.
der Freundeskreis nicht einverstanden sind.

Tabelle 14.10 Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begrindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Wahl der Freund/in

Kontext Klassenstufe Begriindungskategorie
Mora Konvention Personlich Andere
f % f % f % f %
Schule Gesamt - 38 (100) - -
Elternhaus Gesamt - - - 14  (100)
Freundeskreis Gesamt - - - 4 (100)

Aus Tabelle 14.10 wird ersichtlich, dal3 sich die Begriindungen gegen den Regel Ubertritt Wahl
der Freund/in zwischen den Kontexten, aber nicht zwischen den Klassenstufen unterscheiden.
In der Schule wird die Nicht-Akzeptanz des RegelUbertritts Ubereinstimmend
konventionsbezogen begriindet. Entweder wird die Autoritét der Lehrer/in angefuhrt oder die
Schulkonvention, den Unterricht nicht durch Schwatzen zu stéren. Im Kontext Elternhaus
werden dagegen von alen Klassenstufen Argumente der Kategorie Andere angefihrt. Die
inhaltliche Analyse der Begrindungen |&% diesbeziglich Unterschiede zwischen den
Klassenstufen erkennen. Die Schiler/innen der Klassenstufe sechs (n=5) und neun (n=5), die
es nicht in Ordnung finden, eine Freund/in entgegen den Winschen der Eltern zu haben,
begrinden dies mit dem Hinweis auf die Erziehungspflichten der Eltern: “Wenn rauchen und
Alkohol im Spiel sind, dann ist es auch nicht okay, wenn man sich mit dem trifft, wenn die
Eltern dagegen sind“ (Vp25). Die Schiler/innen der Klassenstufe zwolf (n=4) dagegen,
begrinden die Nicht-Akzeptanz mit der Gefahrdung der Beziehung zu den Eltern: “Meine
Eltern habe ich ein Leben lang, und das Verhdtnis will ich einfach nicht zerstéren, da pal3t
man doch mehr auf* (Vp46). Sie thematisieren zwar auch den moglichen schlechten Einflul3
von Freunden hinsichtlich des Drogenkonsums, konstatieren aber im Gegensatz zu den
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Schiler/innen der unteren Klassenstufen, eigene Erfahrungen machen zu missen. Im Kontext
Freundeskreis gehen die Begrindungen der Nicht-Akzeptanz alein auf die Klassenstufe
zwoOlf zurlck, die parallel zum Kontext Elternhaus angeben, die Freundschaft nicht geféhrden

zu wollen.

Die geaul3erten Gefiihle, deren Haufigkeitsverteilung Tabelle 14.11 zu entnehmen ist, weisen
tendenziell auf Kontextunterschiede hin. Im Elternhaus werden im Gegensatz zur Schule und

dem Freundeskreis vergleichswel se mehr negative und weniger neutrale Gefiihle gedul3ert.

Tabelle 14.11: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der angegebenen Gefiihle
bei RegelUbertritt Wahl der Freund/in

Kontext Klassenstufe Gefuihle
Positiv Neutral Negativ

f % f % f %
Schule 6 - 3 (29 13 (8D
- 11 (69) 5 (30)
12 2 (13) 6 (37) 8 (50)
Gesamt 2 “4) 20 41) 26 (55)
Elternhaus 6 - 4 (25) 12 (75)
- 6 (37) 10 (62
12 - 4 (25 | 12 (75
Gesamt - 14 (29 | 34 )
Freundeskreis 6 - 7 (44) 9 (56)
9 - 7 (44) 9 (56)
12 - 7 (44) 9 (56)
Gesamt - 21 (44) 27 (56)

Anmerkungen: N = 16 pro Klassenstufe. Wegen Rundungseffekten ergibt die Summe nicht immer 100%.
Beispiele: Positiv: “Ich wirde mich bestétigt fuhlen, weil was will er machen*./Neutral: “Macht mir nichts aus*.
“Keine Probleme*./Negativ: “Peinlich”.

Hinsichtlich der Akzeptanz der RegelUbertritts Wahl der Freund/in zeigen sich keine
Unterschiede zwischen den Begrindungen. In Tabelle 14.12 werden die
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Haufigkeitsverteilungen dargestellt. Alle Schiler/innen, die es in Ordnung finden, eine
Freund/in entgegen der Winschen der Eltern oder dem Freundeskreis zu haben, begrinden
dies mit dem Hinweis darauf, dal3 die Wahl der Freund/in der eigenen Entscheidungsbefugnis
unterliegt: “Das ist meine Sache, da wirde ich mir nicht reinreden lassen® (Vp32). Ebenso
begrinden die Schiler/innen die Entscheidung neben der Freund/in sitzen zu bleiben, obwohl
die Lehrer/in dagegen ist unter Rickgriff auf personliche Argumente: “Well nachher setzen
sie einen wo hin, neben dem man nicht sitzen will und das ist nicht gut. Ich sitze gern neben

meiner Freundin und dawill ich auch bleiben. Jeder soll sitzen wo er mag“(Vp7).

Tabelle 14.12 Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begrindungen
der Akzeptanz des RegelUbertritts Wahl der Freund/in

Kontext Klassenstufe Begriindungskategorie

Mord Konvention Personlich Andere

f % f % f % f %

Schule Gesamt - - 26 (100) -
Elternhaus Gesamt - - 41  (100) -
Freundeskreis Gesamt - - 4  (100) -

Abschlief?end bleibt festzuhalten, dal3 die Ergebnisse der deskriptiven Analyse der
Begriindungen von Regeltbertritten in der Domane Personliche Angelegenheit hinsichtlich
der RegelUbertritte Wahl der Kleidung und Wahl der Freund/in differenziert werden missen.
Wahrend die Auswertung der Daten auf der Grundlage des Items Wahl der Kleidung, gegen
die Annahme der Hypothese 6 spricht, fallen die Ergebnisse der Haufigkeitsanalyse zur Wahl
der Freund/in teilweise hypothesenkonform aus. Im Kontext Schule wird die Nicht-
Akzeptanz des RegelUbertritts Ubereinstimmend konventionsbezogen begrindet. Im
Elternhaus und Freundeskreis wird dagegen auf Argumente der Kategorie Andere
zurickgegriffen. Die Akzeptanz wird Uber ale Kontexte hinweg mit personlichen

Argumenten begriindet.
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14.3. Domiine Konvention

Hinsichtlich der Begrindungen von Regelibertritten in der Doméne Konvention lagen keine
spezifische Hypothesen vor. Die Daten wurden daraufhin analysiert, ob die Begriindungen in
Abhéangigkeit vom Kontext oder der Klassenstufen systematisch variieren. Nachstehend

werden die Ergebnisse fur die Regel Ubertritte Zu spcit kommen und Mogeln dargestellt.

14.3.1 Zu spit kommen

Datengrundlage der Analyse waren die Antworten auf die Frage, ob es in Ordnung ist zum
Unterricht, zu hause oder zu einer Verabredung mit Freund/innen zu spa zu kommen. Die
entsprechenden Haufigkeitsverteilungen Uber die Gesamtstichprobe, als auch getrennt nach
Klassenstufen sind Tabelle 14.13 zu entnehmen.

Tabelle 14.13: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begrindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Zu spdit kommen

Kontext Klassenstufe Begriindungskategorie

Mord Konvention Personlich Andere

N f % f % f % f %

Schule 6 16| - 9 (56) 7 (44) -

9 14 1 (7) 9 (64) 4 (29) -

12 1) - 8 (73) 3 (27) -
(n.s.) Gesamt 41| 1 2) 26 (64) 14 34) -
Elternhaus 6 15| 8 (53) 7 (47) - -

9 16| 10 (63) 6 (37 - -

12 14| 5 (36) 7 (50) - 2 (14
(n.s) Gesamt 45| 23 (51) 20 45) - 2 “)

Freundeskreis 6 15| 2 (13) | 13 (87) - -
13 1 (8 | 12 (9 | - -

12 15| - 15 (100) | - -

Gesamt® 43| 3 (7) | 40 (93) | - ]

Anmerkungen. a. Wegen Zellenbesetzung < 5 wurde Chi®-Test nicht durchgefihrt.
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Die Ergebnisse aus Tabelle 14.13 verdeutlichen, dal3 sich keine signifikanten Unterschiede
der Begrindungen innerhalb der Kontexte ausmachen lassen. Vergleicht man jedoch die
Haufigkeiten zwischen den Kontexten, félt auf, da3 im Elternhaus (51%) haufiger
moralbezogene Argumente gegen das Zu spct kommen angefihrt werden als in der Schule
(2%) und im Freundeskreis (7%). Konventionsbezogene Argumente nehmen Uber die
Kontexte Elternhaus (45%) Schule (64%) und Freundeskreis (93%) zu. Argumente der
Doméane Personliche Angelegenheit werden ausschliefdlich in der Schule (34%) genannt.
Klassenstufenunterschiede zeichnen sich im Kontext Schule derart ab, dai3
konventionsbezogene Begrindungen Uber die Klassenstufen sechs, neun und zwdlf
zunehmen, wahrend Begrindungen der Doméane Personliche Angelegenheit abnehmen. Im
Elternhaus nehmen die konventionsbezogenen Begrindungen ebenfalls Uber die
Klassenstufen zu. Die moralbezogenen dagegen, nehmen tber die Klassenstufen ab.

Die anschlieffende Auswertung der Geflihle beim Zu spcit kommen ergibt einen interessanten
Befund. Tabelle 14.14 veranschaulicht, dal3 im Elternhaus am wenigsten negative Gefiihle
gedul3ert wurden, obwohl hier am haufigsten moralbezogene Argumente gegen das Zu spcit
kommen angefUhrt wurden. Ein Blick auf die Daten getrennt nach Klassenstufen klart diesen
scheinbaren Widerspruch allerdings auf. Schiler/innen der Klassenstufen sechs und neun
auf3ern Uber alle Kontexte hinweg —mit wenigen Ausnahmen- negative Gefuhle. Lediglich
Schiler/innen der Klassenstufe 12 gaben in der Schule genau so viele neutrale wie negative,
im Elternhaus sogar Uberwiegend neutrale Gefihle an. Vor dem Hintergrund, daf3 im
Elternhaus die moralbezogenen Begriindungen gegen den Regelbruch Uber die Klassenstufen
abnahmen (vgl. Tab. 14.13) stitzen die Ergebnisse der Analyse der Gefuhle den
Gesamtbefund.
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Tabelle 14.14: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der angegebenen Gefiihle

bei RegelUbertritt Zu spcit kommen

Kontext Klassenstufe Geflihle
Positiv Neutral Negativ

f % f % f %
Schule 6 - - 16 (100)
- 2 (13) 14 (87)
12 - 8 (50) 8 (50)
Gesamt - 10 (21) 38 (79)
Elternhaus 6 - 16  (100)
- 2 (13) 14  (87)
12 - 11 (69) 5 (32)
Gesamt - 13 27| 35 (73)
Freundeskreis 6 - 16  (100)
9 - 2 (13) 14 (87)
12 - 2 (13 | 14 (87
Gesamt - 4 8) 44 92)

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.

Beispiele: Neutral: “Egal”“./Negativ: “Mulmig”. “Peinlich®. “ Schlechtes Gewissen".
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In Tabelle 14.15 sind die Daten hinsichtlich der Begrindungen der Akzeptanz des
Regel Ubertritts Zu spcit kommen aufgefihrt.

Tabelle 14.15 Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begriindungen
der Akzeptanz des Regel Ubertritts Zu spcit kommen

Kontext Klassenstufe Begrindungskategorie

Moral Konvention Personlich Andere

f % f % f % f %

Schule Gesamt ; - 6 (4| 19 (76)
Elternhaus Gesamt - - - 18 (100)
Freundeskreis Gesamt - - - 17  (100)

Aus Tabelle 14.15 wird ersichtlich, dal3 die Haufigkeitsanalyse der Argumente, warum es in
Ordnung ist, zu spédt zu kommen, leichte Kontextunterschiede nachweist. Schiler/innen aller
Klassenstufen geben im Elternhaus und Freundeskreis Argumente der Kategorie Andere an.
In der Schule werden dagegen auch Argumente der Doméne Personliche Angelegenheit
(24%) angefiihrt, die jedoch ausschliefdlich auf Schiler/innen der Klassenstufe zwolf
zurickgehen.

Die inhaltliche Analyse der Auswertungseinheiten der Kategorie Andere weist darauf hin, dal3
Schiler/innen aler Klassenstufen in alen Kontexten Zu spct kommen akzeptieren, wenn es
unabsichtlich passiert: “Kinder kdnnen nichts dafir, wenn sie verschlafen oder den Bus
verpassen” (Vp7). Lediglich im Kontext Schule entscheiden sich die 6 Zwolftklassler/innen,
deren Antworten der Kategorie Personliche Angelegenheit zugeordnet wurden, bewuf3t dafir,
zum Unterricht zu spa zu kommen: “Das ist deine eigene Entscheidung, ob man das Abitur
machen will, [..], wenn man keine Lust hat und aus irgendwelchen Grinden zu spét kommt,
dann sollen sich die Lehrer da raushalten“(Vp33). Darlber hinaus weisen die
Zwolftklasser/innen im Elternhaus vereinzelt (n= 5) darauf hin, dal3 der RegelUbertritt Zu
spdt kommen in ihrer Altersklasse irrelevant ist: “Zu spdt kommen ist bei mir kein Thema. Ich
kann kommen wann ich will, ich kann gehen wann ich will“ (Vp38).
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14.3.2 Mogeln

Im folgenden werden die Haufigkeiten der Begriindungen auf die Frage, warum es nicht in
Ordnung ist zu mogeln, verglichen. Dabel bezieht sich die Frage im Kontext Schule auf das
Abschreiben bei Klassenarbeiten, im Freundeskreis auf das Mogeln beim Spiel. Mogeln im
Elternhaus wurde anhand eines Beispiels spezifiziert: Man sagt, die Hausaufgaben erledigt zu
haben, obwohl es nicht stimmt. Tabelle 14.16 gibt die Haufigkeitsverteilung tber die

Gesamtstichprobe, sowie getrennt nach Klassenstufen wieder.

Tabelle 14.16: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begrindungen
der Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Mogeln

Kontext Klassenstufe Begriindungskategorie
Mora Konvention Personlich Andere
N f % f % f % f %
Schule 6 13 1 (8) - 5 (38) 7 (54)
6 2 (33 - 1 17) 3 (50)
12 2 (67) - 1 (33) -
(p<.011) Gesamt 22| 5  (23) - 7 (32| 10 (45
Elternhaus 6 15 7 (47) 2 (13) 6 (40) -
9 12| 12 (100) - - -
12 5 3 (60) - 2 (40) -
(p<.034) Gesamt 32| 22 (69) 2 (6) 8 (25) -
Freundeskreis 6 14| 5 (36) 1 (7 8 (57)
14| 4 (29) 1 (7) - 9 (64)
12 12, 6 (50) 1 (8) - 5 (42)
(n.s) Gesamt 40| 15 (37) | 3 8) - 22 (55)

Tabelle 14.16 zeigt, dal3 in der Schule signifikant haufiger alternative Begriindungen gegen
das Mogeln angefuhrt werden as moralbezogene. Im Elternhaus dagegen wird die Nicht-
Akzeptanz des Mogelns signifikant haufiger moralbezogen begriindet. Im Freundeskreis 183
sich kein signifikanter Unterschied zwischen den einzelnen Begriindungskategorien
ausmachen. Vergleicht man die Kontexte gegeneinander zeigt sich, dal’ eine Mogelel den
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Eltern gegenliber insgesamt haufiger moralbezogen (69%) begrindet wird, wahrend Mogeln
in der Schule (45%) und beim Spiel mit Freund/innen (55%) unter Rickgriff auf Argumente
der Kategorie Andere abgelehnt wird. Moralbezogene Begriindungen werden in der Schule
(23%) und im Freundeskreis (37%) zwar auch angefuihrt, jedoch deutlich seltener als im
Elternhaus. Hinsichtlich des Gesamtbefundes =zeichnen sich keine nennenswerten
Haufigkeitsunterschiede hinsichtlich der Klassenstufen ab. Die inhaltliche Anayse der
Begriindungen, die der Kategorie Andere zugeordnet wurden, ergab, dal3 alle Schiler/innen
beim Spiel mit Freunden darauf hinweisen, Mogeln abzulehnen, weil das Spiel dann keinen
Spal3 mehr macht. Die Antworten der Kategorie Andere im Kontext Schule sind allerdings zu

verschieden, um zu inhaltlichen Gruppen zusammengefaldt werden zu kénnen.

Die Analyse der Gefiihle beim Regel Ubertritt Mogeln stitzt den Gesamtbefund. Tabelle 14.17
gibt eine Ubersicht iber die entsprechenden Daten. Negative Gefilhle werden am haufigsten
im Elternhaus (79%) genannt und nehmen Uber die Kontexte Freundeskreis (69%) und Schule
(59%) ab. Gleichzeitig werden neutrale Gefuhle am haufigsten in der Schule (33%)
angegeben. Abschreiben bei Klassenarbeiten (8%) und Mogeln beim Spiel (6%) mit Freunden
wurde dariber hinaus auch mit positiven Gefiihlen verbunden. Betrachtet man die Daten
hinsichtlich der Klassenstufen, kann man feststellen, da3 sich in alen Kontexten ene
Abnahme negativer Gefuhle Uber die Klassenstufen abzeichnet, wahrend neutrale Gefuihle
zunehmen. Am deutlichsten zeigt sich diese Differenz in der Schule. 94% der
Sechstklassler/innen geben im Vergleich zu 37% der Zwdlftklasser/innen in der Schule an,

Angst oder ein schlechtes Gewissen beim Abschreiben zu haben.
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Tabelle 14.17: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der angegebenen Gefiihle
bei RegelUbertritt Mogeln

Kontext Klassenstufe Geflihle
Positiv Neutral Negativ

f % f % f %
Schule 6 1 (6) 15 (99
3 (29) 6 (37) 7 (44)
12 1 (6) 9 (56) 6 (37)
Gesamt 4 8) 16 (33 | 28 (39
Elternhaus 6 - 1 (6) 15 (99)
- 1 (6) 15 (99
12 - 8 (50) | 8 (50)
Gesamt 10 Q| 38 (79
Freundeskreis 6 - 2 (13) 14 (87)
9 1 (6) 5 (3D 10 (63)
12 2 (13) 5 (3D 9 (56)
Gesamt 3 (6) 12 (25 | 33 (69

Anmerkungen. N = 16 pro Klassenstufe.
Beispiele: Negativ: “Blod*. “Doof*. “Schlecht”. “Angst“./Neutral: “Normal®. “Berdhrt mich nicht”./Positiv:
“Das macht mir Spal3*.

Abschlief3end werden in Tabelle 14.18 die Begriindungen angefiihrt, warum Schiler/innen es

in Ordnung finden, zu mogeln.
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Tabelle 14.18 Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Begriindungen

der Akzeptanz des Regel Ubertritts Mogeln

Kontext Klassenstufe Begrindungskategorie
Mora Konvention Personlich Andere
% f % f % f %
Schule Gesamt - - 31 (100)
Elternhaus Gesamt - - 19 (100)
Freundeskreis Gesamt - - 11  (100)

Ein Blick auf die Daten in Tabelle 14.8 veranschaulicht, dald3 sich hinsichtlich der
Begrindungen fur die Akzeptanz des RegellUbertritts Mogeln weder Kontext-, noch
Klassenstufenunterschiede abzeichnen. Schiler/innen aller Klassenstufen fihren Argumente
der Kategorie Andere an. Beim Spiel mit Freund/innen wird Ubereinstimmend konstatiert, dal?
Mogeln erlaubt ist, weil es um nichts wichtiges geht bzw. dadurch der Spal3 beim Spiel erhdht
wird. Im Elternhaus argumentieren die Schiler/innen damit, dal3 Hausaufgaben ihre eigene
Angelegenheit®™® sind, weshalb eine Mogelei legitim ist. Die inhaltliche Analyse der
Begrindungen in der Schule ergab, dal3 alle Schiler/innen Mogeln mit dem Hinwels auf eine
kleine Hilfestellung zur Verbesserung der Note akzeptieren. Des weiteren fuhren sie die
Selbstverstandlichkeit des Mogelns im Kontext Schule an, was nachfolgende Beispiele
verdeutlichen: “Ich gehe davon aus, dald der Lehrer davon ausgeht, dal3 jemand abschreibt,
wenn er kann® (Vp25). “Das stort keinen. Die Lehrer wissen genau, dald sie es fruher auch
gemacht haben” (Vp40).

Die Ergebnisse der Haufigkeitsanalyse der Begriindungen der Regel Ubertritte Zu spcit kommen
und Mogeln in der Doméne Konvention weisen Ubereinstimmend darauf hin, da3 die
Regel Uibertritte gegentiber Eltern aus moralischen Griinden nicht akzeptiert werden. In der
Schule und im Freundeskreis Uberwiegen dagegen konventionsbezogene Argumente gegen
das Zu spdt kommen. Mogeln in der Schule und im Freundeskreis wird unter Ruickgriff auf

Argumente der Kategorie Andere abgel ehnt.

*! Diese Begriindungen wurden bei der Auswertung allerdings nicht der K ategorie Persdnliche Angelegenheit
zugeordnet, da nicht der Regel Ubertritt Mogeln als Personliche Angelegenheit herausgestellt wird, sondern das
Erledigen der Hausaufgaben an sich.
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14.4 Zusammenfassung

Die Ergebnisse der deskriptiven Analyse der Begriindungen von Regel Ubertritten bestétigen
insgesamt die varianzanal ytischen Befunde auf Begrindungsebene (vgl. Kap. 13) und liefern
dartiber hinaus weitere inhaltliche Differenzierungen zur Beantwortung der in Kapitel 13.4
aufgeworfenen Frage, welche Begrindungen die Jugendlichen im Einzelnen heranziehen.

Mit Ausnahme der Ergebnisse hinsichtlich des Items Wahl der Kleidung, kann
Ubereinstimmend festgehalten werden, dal3 die Begrindungen gegen einen Regel Ubertritt in
Abhangigkeit von den Kontexten variieren. Regellibertritte in der Domane Mora werden im
Elternhaus und Freundeskreis haufiger aus moralbezogenen Griinden abgelehnt. In der Schule
dagegen werden neben moralbezogenen ebenso hdufig aternative Begriindungen angefihrt.
Regel Ubertritte in der Doméne Konvention werden im Elternhaus aus ,, moralischen* Grinden
nicht akzeptiert, dagegen werden in der Schule und im Freundeskreis Uberwiegend
konventionsbezogene Grinde gegen Zu spcit kommen angeflhrt, gegen Mogeln Argumente
der Kategorie Andere. Die Nicht-Akzeptanz des Regel Ubertritts Wahl der Freund/in wird in
der Schule konventionsbezogen begriindet. Im Elternhaus und Freundeskreis wird dagegen

auf Argumente der Kategorie Andere zurtickgegriffen.

Die von den Schiler/innen gedul3erten Gefiihle unterscheiden sich ebenfalls deutlich in den
Kontexten. Uber alle RegelUbertritte hinweg sind im Elternhaus und Freundeskreis die
meisten negativen Gefuhle zu verzeichnen. In der Schule werden vergleichsweise mehr
neutrale Gefihle angegeben. Differenziert nach Klassenstufen 18/% sich dieses Ergebnis
jedoch derart spezifizieren, dal3 die Kontextunterschiede groftenteils auf die Angaben der
Neunt- und Zwolftklassler/innen zuriickgehen. Schiler/innen der Klassenstufe sechs geben

insgesamt mehr negative Gefuhle an.

Hinsichtlich der Begriindungen der Akzeptanz von RegelUbertritten, zeichnen sich auf den
ersten Blick nur schwache Kontextunterschiede ab. Die Regellbertritte Wahl der Kleidung
und Wahl der Freund/in werden Uber alle Kontexte hinweg mit dem Verwelis auf die eigene
Entscheidungsbefugnis akzeptiert; Mogeln und Versprechen brechen unter Ruckgriff auf
Argumente der Kategorie Andere. Zu spdt kommen wird lediglich in der Schule neben
Argumenten der Kategorie Andere als Personliche Angelegenheit deklariert und entsprechend
akzeptiert. Im Gegensatz zum Kontext Schule, wird das Beliigen der Eltern und Freund/innen
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auch mit moralbezogenen Argumenten begriindet. Die inhaltliche Analyse der Begriindungen,
die jeweils unter die Kategorie Andere subsummiert werden, deutet jedoch auf Kontexteffekte
hin. Die Akzeptanz von RegelUbertritten in der Domane Mora werden ausschliefdich in der
Schule mit dem Hinweis auf die fehlende zwischenmenschliche Beziehung zur Lehrer/in oder
ausbleibende negative Konsequenzen begrindet. In den Kontexten Elternhaus und
Freundeskreis dagegen werden die Regel Ubertritte lediglich dann akzeptiert, wenn es sich um
Belanglosigkeiten handelt, beispielsweise Notligen oder Versprechen, denen die

Schiler/innen keine grof3e Bedeutung beimessen.

Insgesamt weisen die Ergebnisse nur geringflgige Klassenstufenunterschiede hinsichtlich der
Begriindungen auf. Moralbezogene Begriindungen gegen den Regellbertritt Liigen nehmen
im Kontext Elternhaus Uber die Klassenstufen zu, wéahrend konventionsbezogene abnehmen.
Bezlglich des RegelUbertritts Zu spcit kommen, nehmen in der Schule konventionsbezogene
Begriindungen Uber die Klassenstufen sechs, neun und zwdlf zu, wahrend Begriindungen der
Doméane Personliche Angelegenheit abnehmen. Im  Elternhaus nehmen die
konventionsbezogenen Begrindungen ebenfalls Uber die Klassenstufen zu. Die
moralbezogenen dagegen, nehmen Uber die Klassenstufen ab. Der Vergleich der
Begriindungen zur Akzeptanz von Regel Ubertritten, ist aufgrund der ungleichen und oftmals
geringen Grundgesamtheiten bedingt aussagekraftig. Damit kann die Frage, ob sich die
Struktur der inhaltlichen Begrindungskategorien in Abhangigkeit von der Klassenstufe

andert, anhand der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden.

Hinsichtlich der Ubergeordneten Leitfragen, weisen die Befunde auf der Begriindungsebene
zusammenfassend darauf hin, daf3 Jugendliche die gleiche Regel bzw. den damit verbundenen
RegelUbertritt in unterschiedlichen Kontexten unterschiedlichen Doméanen zuordnen. Weiter
mufl3 dabei zwischen der Akzeptanz und der Nicht-Akzeptanz eines Regellbertritts
differenziert werden. Jugendliche ordnen dieselbe Regel innerhalb eines Kontext je nach
Entscheidungsrichtung unterschiedlichen Domanen zu. Schliefdlich verdeutlichen die
Ergebnisse, da die subjektive Domanenzuodnung der Jugendlichen -ebenfalls in
Abhangigkeit vom Kontext- von der theoretisch vorgegebenen abweicht. So wird die Nicht-
Akzeptanz von RegelUbertritten in der Doméne Moral von den Schiler/innen in der Schule
konventionsbezogen und im Elternhaus und Freundeskreis moralbezogen begriindet, wahrend

RegelUbertritte in der Doméne Konvention von den Jugendlichen im Elternhaus aus
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moralischen Grinden in der Schule aber aus konventionsbezogenen Grinden abgelehnt

werden.

Die bisher berichteten Ergebnisse beziehen sich auf die Beurteilung hypothetisch
vorgegebener RegelUbertritte in den Kontexten Schule, Elternhaus und Freundeskreis (vgl.
Kap. 12-14). Dabei war die Regelakzeptanz sowie deren Begrindung von besonderem
Interesse. Der nachfolgende Abschnitt der Ergebnisdarstellung erweitert die Befunde auf der
Entscheidungs- und Begrindungsebene im Kontext Schule um explorative Ergebnisse
hinsichtlich der Handlungsebene. Neben der Beurteilung von Regeln wird damit die
Komponente der Regel befolgung aufgegriffen.
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15. Ergebnisse der explorativen Analyse auf Handlungsebene
-Regeliibertritte in der Schule

Nachstehend sind die Ergebnisse, die sich auf die explorativen Fragestellungen Uber konkrete
Regel Ubertritte im Schulalltag beziehen, dargestellt (vgl. Kap. 4). Mit dieser Anayse ist das
Anliegen verbunden, von der bisher betrachteten Urteilsebene (vgl. Ergebniskapitel 12-14)
auf die Verhaltensebene zu wechseln, um praxisrelevante Anhaltspunkte fir den Umgang mit
Regeln im Schulalltag zu vertiefen. Dabei war von Interesse, inwieweit sich die Nennungen
und Begrindungen konkreter Regeltbertritte, von den Beurteilungen der hypothetisch
vorgegebenen Regel Ubertritte unterscheiden. Neben Klassenstufenunterschieden sollte gepriift
werden, ob sich die Begrindungen der konkreten RegelUbertritte ebenfalls den Doménen

zuordnen lassen.

Grundlage der Auswertung waren die Antworten der Jugendlichen auf den im Interview
vorgegebenen Fragenkomplex, Und in Deiner Klasse, was fiir soziale Regeln gibt es da?,
Hast Du in diesem Schuljahr schon einmal eine Regel davon gebrochen?, Welche Regel?,
Warum?. Entsprechend dem unter Kapitel 8.1.2 ausgefuhrten Vorgehen, wurde ein
Kategoriensystem zur Beschreibung der RegelUbertritte entwickelt. Die Kategorien sollten
durch eine abstrahierende Zusammenfassung inhaltskongruenter Antworten gebildet werden.
Jedoch werden in Anbetracht der relativ wenig Nennungen bel der Ergebnisdarstellung, auch
die Rohdaten, d.h. heil3t die einzelnen Antworten mitberticksichtigt, und auf der konkreten
Handlungsebene belassen, um wichtige inhaltliche Aspekte wiedergeben, und so einen ersten
Eindruck Uber die fur den Schulalltag relevanten Regelbriiche vermitteln zu kénnen. Tabelle
15.1 zeigt die absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Angaben der Jugendlichen Uber
deren Regelubertritte®*fiir die einzelnen Klassenstufen auf. Daraufhin wurden die Antworten
der Gesamtstichprobe zu Ubergeordneten Kategorien erster Ordnung zusammengefaldt. Vor
dem Hintergrund der Doménentheorie, wurde in einem weiteren Schritt der Versuch
unternommen, die gefundenen Inhaltskategorien erster Ordnung den Doméanen Mordl,
Konvention oder Personliche Angelegenheit zuzuordnen. Die auf diese Weise gewonnenen
Kategorien sind as Abstraktion zweiter Ordnung zu begreifen. Tabelle 15.2 illustriert die

vorgenommene Datenreduktion auf den unterschiedlichen Abstraktionsebenen.

52 Die Antworten auf die Frage nach sozialen Regeln in der Klasse unterscheiden sich nicht von den genannten
Ubertritten, weshalb eine gesonderte Ergebni sdarstellung redundant wére.
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Da einzelne Schiller/innen mehrere, andere gar keine Angaben zu Regel Ubertritten machten,
entspricht die Anzahl der Nennungen pro Klassenstufe nicht der jeweiligen Stichprobengrofle
von 16 Schiler/innen. Jedoch erlauben die Prozentangaben auf der Grundlage
unterschiedlicher Grundraten die Antworten der Klassenstufen vergleichend zu analysieren.
Wegen der geringen und an einigen Stellen fehlenden Zellenbesetzung, wurde auf eine
statistische Uberpriifung der Haufigkeitsunterschiede mittels Chi-Quadrat-Test verzichtet; die
inhaltliche Bedeutsamkeit statistischer Analysen auf dieser Datenbasis wére fraglich. Deshab
erfolgt die Ergebnisdarstellung entgegen dem geplanten VVorgehen (vgl. Kap. 8.2) auf einer

beschreibenden Ebene.

Tabelle 15.1: Absolute und relative Haufigkeitsverteilung der Angaben Uber konkrete
Regel Gbertritte im Schulalltag, getrennt nach Klassenstufen

Klassenstufen
6 9 12 Gesamt
Regel Ubertritt f % f % f % f %
Zu spét kommen 1 ) 5 (28) 6 30 | 12 (23
Rausrufen ohne sich zu melden 4 (26) 3 (17) - 7 (12)
Abschreiben 1 (7) 3 (17) 2 (10) 6 (11)
Schwénzen - - 5 (25) 5 9)
Falschlicherweise angeben, man hé -
Heviaufgrben gt und e Het N SO IS
vergessen
Privatgesprache wahrend des 1 (7 1 (5) 2 (10) 4 (8)
Unterrichts fihren
In kleiner Pause auf dem Gang 4 (26) - - 4 (8)
herumrennen
Im Klassenzimmer 2 (13) - - 2 (4)
Essen
Frech zur Lehrer/in sein - 1 (5) 1 (5) 2 4)
Nach dem Unterricht aus dem 1 (7) - - 1 (2
Fenster klettern
Wihrend dem Unterricht - 1 (5) - 1 (2
Kaugummi kauen
Wahrend des Unterrichts ohne 1 (7) - - 1 (2
Erlaubnis aufstehen
ahrend d ich _ -
:‘l;I'/S(:L(I:’Pchere\/ﬁvéiJ ggr?giot:;] man mite 1 (5) 1 (2)
auf die Tailette, geht aber zum Kiosk
Klassendienst nicht machen - 1 (5) - 1 (2
Nicht in Raucherecke rauchen - - 1 (5) 1 (2
N°= 15 (100)| 18 (98" | 20 (100)| 53 (100)

Anmerkungen. a. n = Anzahl der Nennungen.

b. Aufgrund von Rundungseffekten ergibt die Summe nicht exakt 100%.
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Tabelle 15.2: Relative Haufigkeitsverteilung der Angaben tber konkrete Regel Gibertritte
im Schulalltag; Zusammenfassung 1. und 2. Ordnung fir die Gesamtstichprobe

Spezifische Unterkategorien Oberkategorie Oberkategorie
auf konkreter Handlungsebene 1. Ordnung 2. Ordnung
Zu spéat kommen (23%)

Rausrufen (12%)

Abschreiben (11%)

Schwanzen (9%)

Privatgespréche wahrend des

Unterrichts (8%) Verletzungen der

Auf Gang herumrennen (8%) Schulordnung

Im KIassr_an2|mn_1er essen (4%) (79%)

Klassendienst nicht machen (2%)

Nicht in Raucherecke rauchen

(2%)

Nach dem Unterricht aus dem Schlechtes )
Fenster klettern (2%) Benehmenim Konvention
Waéhrend Unterricht Kaugummi Klassenzimmer

kauen (2%) (85%)
Wéhrend Unterricht ohne (6%)

Erlaubnis aufstehen (2%)

Falschlicherwei se angeben, man hétte
Hausaufgaben gemacht und das Heft
vergessen (9%)

Waéhrend des Unterrichts Ligen
fal schlicherweise angeben, man miifte
auf die Toilette, geht aber zum Kiosk

0,
(29 (11%)
Mora
Frech zur Lehrer/in sein (4%) Lehr/in beleidigen
(15%)
(4%)
(n*=53) (n=53) (n=53)

Anmerkungen. a. n = Anzahl der Nennungen von Regel Ubertritten.

Die genannten RegelUbertritte sind in Tabelle 15.1 hinsichtlich ihrer Rangreihe Uber die
Gesamtstichprobe hinweg angeordnet. Demnach steht an erster Stelle der Regel Ubertritte “Zu
gpat zum Unterricht kommen* (23%), was ebenso fur die Klassenstufen neun (28%) und
zwolf (30%), nicht aber fur die Klassenstufe sechs (7%) gilt. “Abschreiben® wird in
Klassenstufe neun (17%) haufiger als in Klassenstufe sechs (7%) und zwdlf (10%) genannt.
Die Angaben Uber “ Privatgesprache wahrend des Unterrichts* unterscheiden sich kaum in den
Klassenstufen ( 7% - 5% - 10%). Die am haufigsten genannte Regel Gibertritte auf Klassenstufe
sechs sind “In der kleinen Pause auf dem Flur herumrennen® (26%) und “Rausrufen ohne sich
zu melden” (26%). Neben dem Herumrennen auf dem Flur, werden auch die RegelUbertritte
“Nach dem Unterricht aus dem Fenster klettern” (7%) bzw. “Wahrend des Unterrichts ohne

Erlaubnis aufstehen (und zum Mulleimer rennen)” (7%) lediglich von den Schiler/innen der
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Klassenstufe sechs benannt, wahrend “Frech zur Lehrer/in sein®, “Nicht in der Raucherecke
rauchen* und “Falschlicherweise sagen, man hétte Hausaufgaben gemacht und das Heft
vergessen“ nur von den dteren Schuler/innen genannt wird. Die Angabe, “Schwéanzen®
beschrankt sich sogar auf Schiler/innen der Klassenstufe zwolf. Somit unterscheiden sich die

Klassenstufen tendenziell hinsichtlich der Inhalte der genannten Regel Ubertritte.

Unter Hinzunahme der abstrahierenden Kategorien aus Tabelle 15.2, zeigt sich, dal3
Schiler/innen der Klassenstufe sechs vermehrt die Schulordnung und damit Regeln der
Doméne Konvention Ubertreten, wahrend Schiiler/innen der Klassenstufen neun und zwolf
darliber hinaus auch moralische Regelbriiche angeben. Insgesamt Gberwiegen im Schulalltag
jedoch RegelUbertritte der Domane Konvention (85%), wahrend 15% der Angaben

Regel Uibertritte der Doméane Moral ausmachen.

Ein interessanter Hinweis auf mogliche Geschlechterunterschiede ist darin zu sehen, dal3 es
sich -bis auf eine Ausnahme- um Schilerinnen handelt, die grundsétzlich von keinen
gemachten RegelUbertritten berichten (jeweils 2 Schilerinnen der Klassenstufen sechs und
zwolf, und 3 Schilerinnen der Klassenstufe neun). Der Schiler (Klassenstufe 12) macht im
Gegensatz zu den Schilerinnen zudem die Aussage, es gebe keine Regeln in der Klasse,

weshalb er auch keine Ubertreten kdnne.

Die aufgezeigten RegelUbertritte werden im folgenden durch die Begrindungen der
Schiler/innen zu deren Akzeptanz erganzt. Im Hinblick auf Klassenstufenunterschiede,
standen vor allem die Begrindungen der RegelUbertritte, die Uber ale Klassenstufen hinweg
genannt wurden, im Mittelpunkt des Interesses. Des weiteren wurden die Begrindungen mit
der vorgenommenen Doménenzuordnung der entsprechenden Regel Ubertritte (vgl. Tab. 15.2)
verglichen. In Tabelle 15.3 sind die Begriindungen der Schiler/innen im einzelnen aufgefthrt.
Dabel stehen in den Klammern hinter den Argumenten die jeweiligen absoluten Haufigkeiten

der Nennungen; auf die Angabe von Prozentwerten wurde verzichtet.
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Tabelle 15.3: Begriindungen der konkreten Regel Ubertritte

Begriindungen
Klassenstufe
Regel Ubertritt 6 9 12
Zu spét kommen Verschlafen haben (1) Verschlafen haben (2) Keine Konsequenz
Nicht bemerken, dal3 erhalten (1)
Lehrer/in schon daist (1) | Abends ausgehen (3)
Keine Lust haben (2) Andere Verpflichtung
haben (2))
Nicht wichtig nehmen (1)
Rausrufen, ohne sich | Sich nicht beherrschen Regel vergessen haben (2) -

zu melden

konnen (2)
Auf Andere verweisen (1)
Selten aufgerufen werden

(@)

Selten aufgerufen werden

)

Abschreiben Hilfestellung erhalten (2) | Hilfestellung erhalten (2) | Hilfestellung erhalten (2)
Schwénzen - - Morgens keine Lust haben
2

Andere Verpflichtung
haben (3)

Falschlicherweise - Unangenehme Keine Lust haben (1)
angeben, man hétte Konsequenz vermeiden | Selbst entscheiden (1)
Hausaufgaben Q) Nicht wichtig nehmen (1)
gemacht und Heft keine Lust haben (1)

vergessen

Privatgesprache Keine Konsequenz Langeweile haben (1) Langeweile haben (2)
wéhrend des erhalten (1)

Unterrichts fihren

In kleiner Pause auf
dem Gang
herumrennen

Langeweile haben (3)
Spald dabei haben (1)

Im Klassenzimmer
essen

Hunger haben (1)
Auf andere verweisen (1)

Frech zu Lehrer/in
sein

Von Lehrer/in gestref3t
werden (1)

Bel Diskussion mit
Lehrer/in ins Emotionale
rutschen (1)

Nach Unterricht aus
Fenster klettern

Abkirzung nehmen (1)

Wahrend Unterricht
Kaugummi kauen

Unbewuf3t kauen (1)

Ohne Erlaubnis
aufstehen

Tisch voll Papier (1)

Wahrend Unterricht
falschlicherweise
angeben, man muf3
auf Toilette, geht
aber zu Kiosk (1)

Hunger haben (1)

Klassendienst nicht
machen

Regelung unfair finden
1)

Nichtin - - Der Regelung gegentiber
Raucherecke gleichglltig sein (1)
rauchen

N*= 15 18 20

Anmerkungen. a. N = Anzahl der Nennungen.
Die in Klammern vermerkten Werte zeigen die absoluten Haufigkeiten auf.
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Aus Tabelle 15.3 ist zu entnehmen, da} sich die Begrindungen hinsichtlich des
“Abschreibens® zwischen den Klassenstufen nicht unterscheiden. Alle Schiler/innen
akzeptieren den Regeltbertritt mit dem Hinweis, dadurch eine kleine Hilfestellung zu
bekommen. Die RegelUbertritte “Zu spdt kommen® und “Falschlicherweise sagen, man hétte
die Hausaufgaben gemacht und das Heft vergessen zeigen dagegen Kklare
Klassenstufenunterschiede auf. Wahrend die Schiler/in der sechsten und zwei der neunten
Klasse fur das ,Zu spa kommen* angeben, “Verschlafen® zu haben, geben die Ubrigen
Schiler/innen der neunten und alle Schiler/innen der zwolften Klasse an, “kein Lust* oder
“Andere Verpflichtungen* zu haben. Die Angaben diesbeziiglich entsprechen denen fur das
“Schule schwanzen, “Keine Lust haben“, “Abends ausgehen und deshalb am anderen
Morgen lieber ausschlafen wollen® bzw. “Anderen Verpflichtungen“ nachkommen. In
dieselbe Richtung weisen die Begriindungen der Zwolftklassler/innen im Zusammenhang mit
nicht gemachten Hausaufgaben genannt werden: “Selbst entscheiden, ob man Hausaufgaben

macht”, “Keine Lust haben" oder “Hausaufgaben nicht wichtig nehmen®.

Im Hinblick auf die Doméanentheorie sprechen die Daten dafiir, dal3 die Regelbriiche von den
Zwolftklasser/innen selbst nicht der Domane Mora oder Konvention (vgl. Tab. 15.2),
sondern der Doméane Personliche Angelegenheit zugeordnet werden. Die meisten Argumente
hinsichtlich verschiedener Regelbriiche der Schiler/innen der sechsten und neunten
Klassenstufe hingegen, lassen sich schwer den Doménen zuordnen: “Hunger haben“, “Sich

nicht beherrschen konnen®, “ Eine Abklrzung nehmen“, aus “Langeweile" oder “ Spal3”.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dal3 Schiler/innen spontan die RegelUbertritte
“Zu spa kommen® und “Abschreiben”, die auch im Interviewleitfaden vorgegeben wurden,
am haufigsten nennen. Dartber hinaus konnten Hinweise auf weitere relevante Regel Ubertritte
gewonnen werden. Klassenstufenunterschiede zeigen sich zwar tendenziell bezlglich
Nennung und Begriindung von Regel tibertritten, die aber aufgrund der geringen Haufigkeiten
lediglich als erster Eindruck stehen kdnnen. Welche Bedeutung diesen Befunden im Hinblick
auf die Regelpraxisim Schulalltag zukommt wird in Kapitel 17 diskutiert.
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V  Diskussion

Im nachstehenden Abschnitt der Arbeit werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der
zentralen Fragestellungen der empirischen Erhebung diskutiert.

Zunéchst sollen die Befunde der Datenandyse auf Entscheidungss und
Begrindungsebene (vgl. Kap. 11-14) im Hinblick auf ene kontextabhangige
Regelbeurteilung erdrtert werden (Kap. 16).

Danach werden die Ergebnisse im Kontext Schule focussiert. Unter Hinzunahme der
Ergebnisse auf Handlungsebene zu konkreten RegelUbertritten (vgl. Kap. 15), sollen sie
bezuglich ihrer Bedeutung fir die Entwicklung der Regelbeurteilung sowie dem Umgang mit
sozialen Regeln in der Schule interpretiert werden (Kap. 17).

16. Kontextabhiingige Regelbeurteilung

Ein zentrales Anliegen der empirischen Studie bestand darin, zu Uberprifen, ob Jugendliche
soziale Regeln in Abhangigkeit vom okologischen Kontext unterschiedlich beurteilen. Zur
Bearbeitung der Fragestellung wurden 48 Gymnasiaschiler/innen zur Akzeptanz
moralischer, konventioneller und personlicher RegelUbertritte und entsprechender
Regelinstanzen in den Kontexten Schule, Elternhaus und Freundeskreis interviewt. Zusétzlich
wurden die Begrindungen der RegelUbertritte erfragt. Die Diskussion der Ergebnisse wird
entlang der aufgestellten Hypothesen (vgl. Kap. 4.3) entwickelt.

Zusammenfassend zeigen die Befunde der vorliegenden Untersuchung, da3 dem
Okologischen Kontext bei der Beurteilung einer sozialen Regel durch Jugendliche eine
bedeutende Rolle neben den Domanen nach Turiel (1983) zukommt. Sowohl die
varianzanalytischen Ergebnisse auf der Entscheidungs- und der Begriindungsebene (vgl. Kap.
11, 13), als auch die Ergebnisse der entsprechenden deskriptiven Anaysen (vgl. Kap. 12,
Kap. 14) liefern deutliche Belege fir eine kontextabhangige Regel beurteilung.
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Regeln in der Domiine Moral

Die varianzanal ytischen Ergebnisse zur Akzeptanz eines Regel Ubertritts in der Doméne Moral
(vgl. Kap. 11.1.1) fdlen hypothesenkonform aus. Jugendliche akzeptieren moralische
RegelUbertritte signifikant haufiger gegentber Lehrer/innen als gegeniber Eltern und
Freund/innen (Hypothese 1). Allerdings werden sowohl Lehrer/innen, als auch Eltern und
Freund/innen as Regdinstanzen akzeptiert (vgl. Kap. 11.2.1), was gegen die Annahme
spricht, dal3 Lehrer/innen weniger Entscheidungsbefugnisse in der Domane Moral
zugesprochen werden als Eltern und dem Freundeskreis (vgl. Hypothese 3). Dieses Ergebnis
differenziert den Befund Smetanas, dal? Jugendliche moralische Regeln in der Schule und im
Elternhaus akzeptieren (Smetana, 1988a, 1988b; Smetana & Bitz, 1996). Analog den
amerikanischen Studien sprechen sich Jugendliche daftir aus, dal3 Eltern und Lehrer/innen die
Aufgabe zukommt, moralische Regeln aufzustellen und fir deren Einhaltung zu sorgen. Sogar
Freund/innen sind ihrer Meinung nach berechtigt, moralische Regeln aufzustellen. Die
Akzeptanz moralischer RegelUbertritte spricht jedoch gegen die Annahme, dal3 moralische
Regeln auch in der Schule akzeptiert werden. Diesbeziglich gleichen die gefundenen
Ergebnissen den Befunden Hoppe-Graff’'s et. al. (1998), die berichten, dald ein grol3er Tell
Jugendlicher moralische Regel Ubertritte in der Schule akzeptiert. Diese Diskrepanzen kdnnten
auf kulturelle Unterschiede in den moralischen Uberzeugungen hindeuten. Sie konnten aber
auch im unterschiedlichen methodischen Vorgehen begrindet sein. Im Gegensatz zu den
deutschen Kolleg/innen fragen Smetana und Bitz (1996) danach, ob es in Ordnung ist, eine
Regel in der Schule zu haben, wahrend Hoppe-Graff et. a (1998) sowie die amerikanischen
Studien im Elternhaus (Smetana, 1988a, 1988b, 1989; Smetana & Asquith, 1994) die
Akzeptanz einer Regel Uber die Frage nach der Akzeptanz des RegelUbertritts

operationalisieren.

Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen zur Akzeptanz von Regeltbertritten (vgl.
Kap. 12.1.1) stitzen die varianzanalytischen Befunde. Die entsprechenden Abbildungen (vgl
Abb. 12.1-12.6) verdeutlichen insgesamt, dal3 sowohl Liigen als auch Versprechen brechen
am haufigsten in der Schule akzeptiert wird. Hier 183t sich jedoch ein deutlicher Unterschied
hinsichtlich der Items ausmachen. Liigen wird insgesamt haufiger akzeptiert als Versprechen
brechen. Offensichtlich beurteilen Jugendliche auch Regeln innerhalb einer Domaéne
unterschiedlich. Die Daten legen somit neben einer kontextabhdngigen, eine
themenabhangige Regelbeurteilung nahe und untermauern die Forderung Damons (1977)

kontextspezifische Urteile anhand der Analyse einzelner moralischer Normen zu analysieren.
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Mit Blick auf die einzelnen Klassenstufen mul3 das Gesamtergebnis in der Domane
Moral jedoch differenziert werden. Insgesamt akzeptieren Schiler/innnen der Klasse zwalf
und neun signifikant haufiger moralische RegelUbertritte als Schuler/innen der Klasse sechs.
Die Abbildungen 12.1 bis 12.3 der deskriptiven Analyse veranschaulichen, dal3 sich beziiglich
der gefundenen Klassendifferenzen interessante Kontextunterschiede abzeichnen. Wahrend
die Sechstklassler/innen -mit Abstand— Liigen gegentber Freund/innen am héaufigsten
akzeptieren, akzeptieren Zwolftklass er/innen am haufigsten Liigen gegentiber Lehrer/innen.

Dieses Ergebnis stellt die Annahme in Frage, dal3 sich moralisches Verstandnis im
Freundschaftskontext friher als in autoritdren Beziehungsstrukturen entwickelt (Keller,
1996). Unter Hinzunahme der Begriindungen, die die Sechstklassler/innen anfuhren, [&3t sich
der Widerspruch aufkldren. Jingere Schiler/innen geben sowohl fir die Akzeptanz (siehe
Tab. 14.3) as auch die Nicht-Akzeptanz (siehe Tab. 14.1) einer Lige gegeniber Eltern und
Lehrer/innen konventionsbezogene Grinde an. Die einzelnen Antworten zeigen, dal3 sie
Liigen in Ordnung finden, um einer Strafe zu entgehen und in gleicher Weise -aus Angst, daf3
die Luge entdeckt und bestraft wird- den Regelbruch nicht akzeptieren. In Bezug auf
Freund/innen dagegen thematisieren sie sowohl fir, as auch gegen eine Lige, moralbezogene
Grunde. Freund/innen kénnen eher bel ogen werden, weil sie den Regelbruch verzeihen. Diese
Antworten legen in ihrer Gesamtheit nahe, dal3 die jingeren Schiler/innen im Kontext
Freundschaft ein Verstdndnis moralischer Konzepte entwickelt haben. Im Gegensatz dazu
zeigen die Angaben der Sechstklassler/innen, aus personlichen Griinden> zu liigen, um einen
Eigenvorteil zu erzielen, die moralhemmende Tendenz des Freundschaftskontext auf, wie er
von Bukowski und Sippola (1996) postuliert wird. Allerdings darf nicht Ubersehen werden,
dai3 die Hinweise diesbeziglich nur auf Einzelaussagen beruhen und as solche zu werten
sind. Dennoch unterstreichen sie, dal3 dem Freundschaftskontext eine wichtige Rolle
hinsichtlich der Entwicklung moralischer Urtelle zukommt, die in zuklnftigen

Forschungsarbeiten zur Regel beurteilung beachtet werden sollte.

Insgesamt zeigen die varianzanal ytischen Ergebnisse auf Begriindungsebene (vgl. Kap.
13.1), dal? die Argumente der Schiler/innen in der Doméane Moral kontextabhéngig variieren.
Die Hypothese 5 konnte dahingehend bestétigt werden, dal3 im Elternhaus und Freundeskreis
signifikant haufiger moralbezogene Grinde gegen moralische Regellbertritte angefihrt
werden alsin der Schule.

%3 Schmid (1996) gibt einen umfassenden Uberblick tber verschiedene Griinde zu liigen.
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Die Ergebnisse der entsprechenden deskriptiven Auswertung (vgl. Kap. 14.1) zeigen,
da? moralische RegelUbertritte in der Schule grofdenteils unter anderen Gesichtspunkten
bewertet werden. Die zusétzliche statistische Analyse von Haufigkeitsunterschieden der
Begrindungskategorien fiel fir den Kontext Schule nicht signifikant aus (vgl. Tab. 14.1
sowie Tab. D.7). Dadurch wird bestétigt, dald in der Schule neben moralbezogenen, andere
Aspekte die Beurteilung moralischer Regeln beeinflussen.

Mittels der detaillierten Analyse der Begrindungskategorie “Andere” konnten tber die
Domanen hinaus, weitere relevante Begriindungskategorien in der Schule identifiziert werden
(vgl. Abb. 14.1; 14.2). Moralische RegelUbertritte in der Schule werden mit fehlender
zwischenmenschlicher Beziehung zur Lehrer/in gerechtfertigt. Der ingtitutionelle Charakter
der Schule, der als charakteristisches Merkmal herausgehoben wird (vgl. Kap 2.2), scheint
durch die Wahrnehmung der Schiiler/innen bestétigt. Der Regel Ubertritt Liigen wird dartber
hinaus aufgrund der Erfahrung ausbleibender negativer Konsequenzen akzeptiert (vgl. Abb.
14.1). Dieses Ergebnis kann dahingehend gedeutet werden, da3 Lehrer/innen den
Bildungsauftrag der Schule in den Mittelpunkt ihrer Interaktion stellen und den
Erziehungsauftrag vernachlassigen (vgl. Kap. 2.2).

Es bleibt zu ergénzen, dal3 die Analyse der angegebenen Gefiihle bei einem moralischen
RegelUbertritt die Richtung der Hypothese (H1) tendenziell stiitzt. Wahrend im Elternhaus
und Freundeskreis -bis auf drei Ausnahmen beim Regeltbertritt Liigen— ausschliefdlich
negative Gefuhle genannt werden, auf3ern die Jugendlichen in der Schule auch neutrale
Gefuhle (vgl. Tab. 14.2, 14. 5).

Abschlieffend sei  hervorgehoben, da? dem Befund der kontextabhangigen
Regelbeurteilung in der Domédne Moral vor dem Hintergrund des postulierten
kontextubergreifenden Geltungsbereichs moralischer Regeln (vgl. Kap. 1) im Hinblick auf die
Modifikation der vorliegenden Theorien besondere Bedeutung beizumessen ist. Erste
Ansdtze, die aufgezeigten komplexen Zusammenhange der unterschiedlichen Komponenten

bei der Regelbeurteilung in einer umfassenden Theorie zu vereinen, werden von Keller (1996)
vorgelegt.
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Regeln in der Domiine Personliche Angelegenheit

Die varianzanalytischen Ergebnisse zeigen, dal3 ein Regeltbertritt in der Domane Personliche
Angelegenheit haufiger im Freundeskreis akzeptiert wird als im Elternhaus und in der Schule.
Die Ergebnisse falen nicht hypothesenkonform aus (vgl. Hypothese 2; Kap. 11.1.2). Damit
einhergehend werden Eltern und Lehrer/innen signifikant héufiger als Regelinstanzen
akzeptiert as Freund/innen (vgl. Hypothese 4; Kap. 11.2.2). Die Vermutung, daf3
Schiler/innen personliche Belange den Richtlinien der Lehrer/in unterordnen, denen der
Eltern und Freund/innen dagegen nicht, trifft so nicht zu. Um das signifikante Ergebnis
inhaltlich einordnen zu konnen, muissen die Ergebnisse der deskriptiven Analyse auf
Itemebene herangezogen werden.

Der RegelUbertritt Wahl der Kleidung wird im Elternhaus deutlich weniger akzeptiert
as in der Schule und im Freundeskreis (vgl. Abb. 12.7). Uber ale Klassenstufen hinweg
finden es 19% der Schiler/innen nicht in Ordnung, sich auf einem Familienfest entgegen den
Vorstellungen der Eltern zu kleiden. Selbst 50 % der Zwolftklasser/innen akzeptieren den
Regel Ubertritt im Kontext Elternhaus nicht. Analog dazu akzeptieren 38% der Jugendlichen in
diesem Zusammenhang Eltern as Regelinstanz, Lehrer/innen und den Freundeskreis kaum
(vgl. Tab. 12.8).

Mit Blick auf die entsprechenden Begrindungen (vgl. Kap. 14.2.1), |akt sich das
Ergebnis im Rahmen der Doménentheorie einordnen. Alle Schiler/innen, die den
RegelUbertritt nicht akzeptieren, begriinden diese Entscheidung unter Ruckgriff auf
Argumente der Doméne Konvention (vgl. Tab. 14.7). Entscheiden sich die Schiler/innen
jedoch, die selbst ausgesuchte Kleidung entgegen den Wilnschen anderer anzubehalten,
begrinden sie das mit dem Verweis auf die Doméne Personliche Angelegenheit.
Entsprechend zeigen sich keine signifikanten Kontextunterschiede in den Begrindungen (vgl.
Kap. 13.2). Der Befund Hoppe-Graffs et. a (1998), dald Jugendliche Wahl der Kleidung der
Doméne Personliche Angelegenheit zuordnen und Lehrer/innen trotzdem als Regelinstanz
akzeptieren, 183 sich darauf zurtickfihren, dal3 nicht zwischen der Beurteilung der Akzeptanz
und Nicht-Akzeptanz differenziert wurde. Die Nicht-Akzeptanz wird gemal3 den vorliegenden
Daten konventionsbezogen begriindet, was laut Doméanentheorie wiederum auf Akzeptanz
einer Regelinstanz schlief3en 183t (vgl. Kap. 1.4, 12.2.2).

Der RegelUbertritt Wahl der Freund/in wird in der Schule deutlich weniger akzeptiert
als im Elternhaus und Freundeskreis. Uber alle Klassenstufen hinweg finden es 46% aller
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Schiler/innen nicht in Ordnung, neben einer Freund/in sitzen zu bleiben, wenn die Lehrer/in
nicht einverstanden ist. Freund/innen zu haben, mit denen der restliche Freundeskreis nicht
einverstanden ist, wird von 92% aller Jugendlichen akzeptiert. Im Elternhaus sprechen sich
dagegen nur 71% ausdricklich dafir aus, eine Freund/in zu haben, mit der die Eltern nicht
einverstanden sind, 25 % machen Einschrankungen (vgl. Tab. 12.4). Die Daten zur Akzeptanz
einer Regelinstanz bestétigen das gefundene Ergebnis. 66% akzeptieren Lehrer/innen, 27%
Eltern und 11% Freund/innen a's Regelinstanz. Somit fallen die Daten auf deskriptiver Ebene
hypothesenkonform aus (vgl. Hypothese 2, Hypothese 4).

Die Begrindungen, die die Schiler/innen anfihren, warum sie es in Ordnung finden,
entgegen den Wiinschen anderer eine Freund/in zu haben, sind Uber alle Kontext der Doméne
Personliche Angelegenheit zuzuordnen (vgl. Tab. 14.12).

Die Begrundungen gegen die Akzeptanz zeigen sich auf deskriptiver Ebene
kontextabhéngig (vg. Tab. 14.10). Finden Schiler/innen es nicht in Ordnung, neben einer
Freund/in zu sitzen, begriinden sie das mit dem Hinwel's, durch Schwatzen den Unterricht zu
storen. Aus diesen Antworten 183t sich ablesen, dal3 Schiler/innen Regeln, die sie in anderen
Kontexten as personliche Angelegenheiten betrachten, in der Schule im Hinblick auf
schulische Konventionen bewerten und diesen unterordnen. Im Elternhaus fihren die Sechst-
und Neuntkl&ssler/innen Erziehungspflichten der Eltern an. Die Zwolftklassler/innen dagegen
sehen ihre Eltern nicht mehr in der Erziehungspflicht, akzeptieren ihre Wuinsche aber
dennoch, um die Beziehung zu den Eltern nicht zu gefahrden. Im Sinne eines interessanten
“Nebenergebnisses’ weisen die Daten auf Verdnderungen in der Eltern-Kind-Beziehung hin.
Eltern werden nicht mehr als Autoritéten, sondern als Partner betrachtet (vgl. Youniss, 1980;
Youniss & Smollar, 1985).

Die Auswertung der Gefihle bel einem Regellbertritt in der Domane Personliche

Angelegenheit zeigt Uber beide Items hinweg, dal’ negative Gefihle am haufigsten im
Hinblick auf die Eltern genannt werden (vgl. Tab. 14.9, 14.11).
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Regeln in der Domiine Konvention

Die varianzanalytsichen Ergebnisse zur Akzeptanz von Regeln in der Domane Konvention
zeigen einen signifikanten Kontexteffekt. Konventionelle Regellbertritte werden in der
Schule haufiger akzeptiert als im Elternhaus oder Freundeskreis (vgl. Kap. 11.1.3). Dabei
unterscheiden sich die Mittelwerte der Zwolft- und Neuntkléssler/innen stark von denen der
Sechstkl&ssler/innen (vgl. Tab. 11.1)

Obwohl die Schiler/innen RegelUbertritte in der Doméne Konvention am haufigsten in
der Schule akzeptieren, sprechen sie den Lehrer/innen gleichzeitig die meisten
Entscheidungsbefugnisse as regelsetzende Instanz zu. Die Varianzanalyse zeigt, dal3
Lehrer/innen signifikant haufiger als Regelinstanz akzeptiert werden as der Freundeskreis
(vgl. Kap. 11.2.3). Zudem sollte in diesem Zusammenhang dem Befund besondere Beachtung
geschenkt werden, da3 Zwolftklasser/innen, im Vergleich zu Schiler/innen der beiden
anderen Klassenstufen, Eltern deutlich weniger als Regelinstanz akzeptieren (vgl. Abb. 11.3).
Neben der kontextabhéngigen Regelbeurteilung, ist dieses “Nebenergebnis’ im Rahmen der
entwicklungspsychologischen Befunde zu Ablése- und Individuationsprozessen im
Jugendalter (vgl. Papastefanou, 1997) als Ausdruck der Betonung individueller Freiheiten in
einer sich verandernden Eltern-Kind-Beziehung (Y ouniss & Smollar, 1985) zu werten.

Die dargestellte Diskrepanz hinsichtlich der beiden Aspekte auf Entscheidungsebene,
Akzeptanz eines RegelUbertritts versus Akzeptanz einer Regelinstanz, 183 sich mit der
Domanentheorie nicht erkléren. Aus der Beurteilung des Handlungsaspekts a3t sich die
Annahme ableiten, dal3 Schiler/innen konventionelle Regeln nicht akzeptieren. Die
Beurteilung der Regelinstanz dagegen legt nahe, dal3 konventionelle Regeln akzeptiert
werden. Anhand dieses Beispiels &3t sich zum einen verdeutlichen wie wichtig es ist,
zwischen den einzelnen Aspekten der Regelbeurteilung zu unterscheiden. Zum anderen wird
dadurch nahegelegt, dal’ Ergebnisse nicht interpretiert werden sollten, ohne das methodische
Vorgehen bei der Datenerhebung zu berticksichtigen (vgl. Weston & Turiel, 1980).

Die entsprechenden Ergebnisse auf deskriptiver Ebene zur Akzeptanz von
Regel Ubertritten (vgl. Kap. 12.1.3) ) und zur Akzeptanz von Regelinstanzen (vgl. Kap. 12.2.3)
bestétigen die gegensétzlichen Befunde sowohl fir den Regellbertritt Mogeln as auch Zu

spdt kommen.
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Betrachtet man die Einzelergebnisse der deskriptiven Analyse zur Akzeptanz von
Regel Ubertritten genauer, |a3t sich das Gesamtergebnis weiter differenzieren.

Zu spcit kommen wird von den Schiler/innen deutlich haufiger in der Schule akzeptiert
als im Elternhaus und Freundeskreis (vgl. Tab. 12.5). Vor dem Hintergrund der Funktion
konventioneller Regeln, die Ordnung sozialer Systeme zu erhalten, Uberrascht dieses
Ergebnis. Ein Blick auf die Daten getrennt nach Klassenstufen zeigt weiterhin, dald keine
Schiler/in der Klasse sechs Zu spcit kommen in der Schule akzeptiert, wéhrend die Akzeptanz
Uber die Klassenstufen neun und zwolf stark ansteigt (vgl. Abb. 12.11 — 12.13).

Auch Mogeln wird in der Schule deutlich hdufiger akzeptiert als im Elternhaus und
Freundeskreis. Jedoch geben 33 % der Schiler/innen an, Mogeln im Elternhaus nicht in
Ordnung zu finden, wahrend Zu spdt kommen im Elternhaus lediglich von 6 % der
Schiler/innen in Ordnung gefunden. wird Die Rangreihe Elternhaus/Freundeskreis zur
Akzeptanz eines Regel Ubertritts unterschiedet sich hinsichtlich der Items.

Die Begrindungen der Schiler/innen koénnen die unterschiedlichen Rangreihen
erklaren. Die Varianzanalysen (vgl. Kap. 13.3.1) zeigen, dal} Zu spdit kommen im
Freundeskreis signifikant haufiger konventionsbezogen begriindet wird als im Elternhaus und
in der Schule. Daraus l&a’t sich schliefRen, dal3 Zu spcit kommen in der Schule nicht unter
konventionellen Gesichtspunkten bewertet wird, was die Akzeptanz des Regel Ubertritts in der
Schule erklaren konnte. Gegen Mogeln im Elternhaus werden signifikant haufiger
moral bezogene Begrindungen angefihrt als in der Schule und im Freundeskreis. Mogeln wird
demnach im Elternhaus als moralischer Regel Gibertritt gewertet und dementsprechend weniger
akzeptiert. Um jedoch die deutliche Akzeptanz von Mogeln in der Schule einordnen zu
kénnen, missen die Ergebnisse der deskriptiven Analysen auf Begriindungsebene
herangezogen werden (vgl. Kap. 14.3).

Tabelle 14.18 zeigt, dald die Akzeptanz des Regel Ubertritts Mogeln auf den ersten Blick
nicht mit der Doménentheorie erklart werden kann. Die inhaltliche Analyse der einzelnen
Auswertungseinheiten legt nahe, da3 Mogeln in der Schule von Schiler/innen aller
Klassenstufen als eine Selbstverstandlichkeit gewertet und deshalb akzeptiert wird. Im Sinne
Pegels (1997), sprechen demnach auch die vorliegenden Befunde dafir, dal3 der moralische
Wert des Mogelns im Laufe der Jahrhunderte abgenommen hat. Statt dessen gehort Mogeln
als notwendiges und sozial anerkanntes Mittel zum System Schule, um dem Leistungsdruck
gerecht zu werden (vgl. auch Ulich, 1991). Vor diesem Hintergrund kann Mogeln im Rahmen
der Schule als Konvention interpretiert werden. Dies stimmt letztlich mit den Postulaten der
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Domanentheorie Uberein, nach denen konventionelle Regel Ubertritte in der Schule zunehmend
akzeptiert werden.

Die Ergebnisse der deskriptiven Anayse auf Begrindungsebene zum Item Zu spdit
kommen (vgl. Kap. 14.3.1) revidieren den varianzanalytischen Befund, dal3 Zu spcit kommen
im Freundeskreis signifikant haufiger konventionsbezogen begriindet wird als in der Schule
(s.0.). Tabelle 14.13 zeigt, dal3 konventionsbezogene Grinde gegen Zu spdt kommen -mit
Abstand- am haufigsten im Freundeskreis angefiihrt werden (93%). Jedoch geben auch 64%
der Schiler/innen, die den RegelUbertritt in der Schule nicht akzeptieren,
konventionsbezogene Grinde an. Des weiteren wird die Akzeptanz von den
Zwolftklassler/innen mit personlichen Argumenten begriindet (vgl. Tab.14.15). Sie heben
hervor, dal3 es auf ihrer Altersstufe ihre eigene Entscheidung ist, zum Unterricht zu kommen
oder nicht.

Anhand der diskutierten Befunde zur Begriindung des Regel Ubertritts Zu spdit kommen
kann, exemplarisch fir ale Items der Studie (vgl. Kap. 14), aufgezeigt werden, dal3 sich die
Beurteilung von Regeltbertritten auf der Begrindungsebene weit komplexer darstellt, als in
den Hypothesen (vgl. H5, H6) angenommen. Jugendliche ordnen eine Regel Ubertritt und die
damit verbundene Regel nicht fur sich genommen einer Domane zu, sondern differenzieren
hinsichtlich der Akzeptanz und Nicht-Akzeptanz. Dieselbe Regel wird in Abhangigkeit von
der Dimension Akzeptanz/Nichtakzeptanz unterschiedlichen Domanen zugeordnet. Dartiber
hinaus werden sowohl fir die Akzeptanz a's auch Nicht-Akzeptanz desselben Regel Uibertritts
unterschiedliche Begriindungen in Abhéangigkeit vom jewelligen ©kologischen Kontext
angefihrt. Die berichteten Befunde, dal3 Jugendliche beispielsweise Regeln akzeptieren, die
sie der Domane Personliche Angelegenheit zuordnen (vgl. Hoppe-Graff et al.1998) oder aber
Regel Ubertritte nicht akzeptieren, obwohl sie konventionsbezogen beurteilt werden (vgl. Kap.
14.3.1), konnen im Lichte dieser Differenzierung scheinbare Unstimmigkeiten mit der
Domanentheorie aufklaren. Daneben mul3 jedoch der Befund in der Doméne Moral, dal3
Jugendliche die Akzeptanz als auch Nicht-Akzeptanz einer Lige moralisch bewerten,
unbeantwortet stehen bleiben.

So sprechen die Befunde auf Begriindungsebene in ihrer Gesamtheit zum einen fur die
Gultigkeit der Domanentheorie, zum anderen zeigen sie auf, dal3 dem Erklarungswert der
Domaénentheorie ohne die Einbeziehung des jeweiligen Kontext Grenzen gesetzt sind. Die
Domaénentheorie kann unter Ruckgriff auf die Doméanen erklaren, warum ein Regel Ubertritt

akzeptiert wird oder nicht. Allerdings kann sie keine Vorhersagen machen, unter welchen
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Voraussetzungen ein RegelUbertritt unter sozialen, konventionellen oder personlichen
Gesichtspunkten bewertet wird™. Die subjektive Zuordnung der Regel iibertritte durch die
Jugendlichen weicht in Abhangigkeit vom jeweiligen Kontext von der theoretisch

vorgenommenen Zuordnung ab.

Sicherlich konnten Kritiker/innen in der uneinheitlichen Regelbeurteilung einen
Hinweise auf die mangelnde Validitét der Items vermuten und die Frage aufwerfen, ob Liigen,
Versprechen brechen, Wahl der Kleidung oder Freund/in, Mogeln und Zu spdt kommen Uber
die Kontexte vergleichbar sind.

Dieser Einwand ist vor allem im Hinblick auf die Spezifizierung der Items in der
Doméne Konvention berechtigt (vgl. Tab. 6.1). Neben der Vergleichbarkeit Uber die
Kontexte, mul3 auch eine Vergleichbarkeit Uber die Klassenstufen gegeben sein. Fir die Items
Zu spit kommen und Mogeln hat sich jedoch gezeigt, dald die Zwdlftklassler/innen deren
Relevanz im Kontext Elternhaus in Frage stellen. Je nach methodischem Standpunkt, kann
darin ein Fehler gesehen werden, den es zu eliminieren gilt, indem das Item beispielsweise
von der Auswertung ausgeschlossen wird. Unter entwicklungspsychologischer Perspektive ist
aber gerade in diesem sogenannten Fehler ein bedeutender Hinweis auf
Entwicklungsveranderungen enthalten (vgl. Hoppe-Graff, 1998).

Die Validitét der Itemsin den Domanen Moral und Personliche Angelegenheit dagegen,
kann als theoretisch und empirisch gesichert gelten (vgl. Kap. 6.2). Die kontextabhangige
Regelbeurteilung diesbezliglich deutet vielmehr auf die Glltigkeit kontextsensibler
Regelkonzepte hin (vgl. Damon, 1977; Keller, 1996; Eckensberger, 1999) und stellt die
Annahme eines universellen Regelkonzepts (vgl. Piaget, 1954; Kohlberg, 1996) in Frage.

Klassenstufenunterschiede

Die hislang dargestellten Klassenstufenunterschiede lassen sich abschlief3end dahingehend
zusammenfassen, dald in den Doménen Mora und Konvention mit zunehmendem Alter
haufiger Regel Ubertritte akzeptiert werden. Die gefundenen Interaktionen zeigen jedoch, dal3
auch hier der Kontext einen moderierenden Einflul® auf die Regelbeurteilung austibt (vgl. Abb
11.1 sowie Abb. 11.2). Zwdlftklasser/innen akzeptieren konventionelle und moralische

Regel Ubertritte am haufigsten in der Schule und im Elternhaus. In der Doméane Personliche

> Die Zuordnungskriterien (vgl Kap. 1.4; Tab. 8.3) erlauben Aussagen dariiber, welcher Doméne eine Regel
zugeordnet wird, jedoch nicht in welchem K ontext welche Zuordnungskriterien herangezogen werden
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Angelegenheit zeichnet sich dieser Alterstrend nicht ab. Jugendliche scheinen schon frih ein
Empfinden fir personliche Angelegenheiten und den damit verbundenen eigenen
Entschei dungsspielraum entwickelt zu haben. Vor dem Hintergrund der Interaktion Doméane x
Kontext (vgl. Kap. 11.1) kann restiimiert werden, dald sich in den Doménen Mora und
Konvention mit zunehmendem Alter eine kontextabhangige Regelbeurteilung entwickelt. Die
Daten der deskriptiven Analyse (vgl. Kap. 12.1) zeigen darlber hinaus, dal3 dtere
Schiler/innen die Akzeptanz eines RegelUbertritts oOfter einschranken. Die deskriptive
Analyse der bei einem Regel Ubertritt geduf3erten Gefiihle stutzt diesen Befund (vgl. Kap. 14).
Sechstklassler/innen fihren Uber alle Kontexte und Items hinweg fast ausschliefdlich negative
Gefiihle an. Altere Schiller/innen dagegen thematisieren vor alem im Kontext Schule auch
neutrale Gefihle.

Die Frage nach altersabhangigen Entwicklungsveranderungen in der Regelbeurteilung
auf Begrindungsebene lal%t sich auf der Datengrundlage der vorliegenden Studie nicht
beantworten. Die varianzanalytische Auswertung der Begrindungen zeigt keinen
signifikanten Einfluf? des Faktors Klassenstufe (vgl. Kap. 13). Aufgrund der unterschiedlichen
Versuchspersonenanzahlen, die in die deskriptive Anayse eingehen, konnten die
Begrindungen nur fir enzelne Items Uber die Klassenstufen verglichen werden.
Beispielsweise zeigt sich beim Liigen, dal3 die konventionsbezogenen Begrindungen gegen
den RegelUbertritt im Elternhaus und in der Schule Uber die Klassenstufen abnehmen.
Gleichzeitig nehmen im Elternhaus die moralbezogenen, in der Schule andere Begriindungen
zu (vgl. Tab 14.1). Diese Unterschiede entsprechen den Ergebnissen Peterson, Peterson und
Seetos (1983), die zeigen konnten, dal3 mit zunehmendem Alter Vertrauen und Fairness als
Grinde gegen das Ligen angefuihrt werden, wohingegen jingere Kinder Bestrafungen von
Autoritdtspersonen thematisieren. Zudem spiegelt der Befund im Elternhaus im Rahmen der
heteronomen und autonomen Moral eine Veranderung im Beziehungsmuster wider (vgl.
Piaget, 1954; Y ouniss, 1982). Der Befund in der Schule muf3 fur sich stehen bleiben.

Insgesamt legt der Vergleich der Daten getrennt nach Klassenstufen nahe, dal3 der
Einflud des Kontext auf die Beurteilung einer Regel mit dem Alter der Schiler/innen
zunimmt. Im Vergleich zu den Sechstklassler/innen berticksichtigen die dteren Jugendlichen
in ihren Urteilen auf Entscheidungs- und Begriindungsebene verschiedene Aspekte des
Okologischen Kontext: Die Perspektive der Beziehungspartner, die Aufgaben und Funktionen
der Kontexte; die eigenen Ziele. Darliber hinaus stellen lediglich die Zwolftklassler/innen

Regeln grundsétzlich in Frage. Eine “flexible® Regelbeurteilung (vgl. Saltzstein, 1976; Engel

178



et. a., 1997) setzt die Fahigkeit zur Koordination der unterschiedlichen Kontextaspekte
voraus. Die Heranwachsenden orientieren sich am jeweiligen Bezugsrahmen, dem
Okologischen Kontext, so daf3 in Abhéngigkeit davon unterschiedliche Urteile nebeneinander
bestehen (vgl. Garbarino & Bronfenbrenner, 1976). Die Ergebnisse sprechen dafir, Piagets
Stadien des Regelbewul3tseins (vgl. Abb.1.1, S. 9) und der Regelanwendung (vgl. Abb.1.2, S.
9) um jeweils ene Stufe des flexiblen Regelversténdnisses bzw. der flexiblen
Regelanwendung zu erweitern. Die qualitativen Verdnderungen der kognitiven Prozesse im
Jugendalter (vgl. Neimark, 1978) kénnten fir die Unterschiede in den Urteilen der Zwdlft-
und Sechstklassler/innen verantwortlich sein. Schon in frihen Arbeiten macht Turiel (1975)
darauf aufmerksam, dai? die Regelbeurteilung im Laufe der Adoleszenz eine neue Dimension
bekommt. In der Auseinandersetzung mit den Eltern wird nicht mehr die Einhaltung der
Regel, sondern der Sinn der Regel thematisiert.

In Anbetracht der querschnittlichen Erhebung sollten die Klassenstufendifferenzen als
solche stehen bleitben und nicht als Entwicklungsverénderungen interpretiert werden. Die
vorliegenden Hinweise auf Entwicklungsveranderungen missen in  anknipfenden
Langsschnittstudien zum Gegenstand gemacht und emprisch validiert werden. Im Hinblick
auf Padagogische Malinahmen mul? die Entwicklung der Regelbeurteilung in den einzelnen
Kontexten (vgl. Kap. 3) vertieft untersucht werden, um so die relevanten einfluf3nehmenden
Wirkfaktoren auf die Entwicklung der Regelbeurteilung in den Lebensumwelten Schule,

Elternhaus und Freundeskreis identifizieren zu konnen (vgl. Bronfenbrenner, 1981).

17. Beurteilung sozialer Regeln im Kontext Schule

Neben dem Nachweis einer kontextabhangigen Regelbeurteilung per se liegt der Focus der
Arbeit darauf, relevante Faktoren fur die Entwicklung der Regelbeurteilung im Kontext
Schule aufzuzeigen. Vor diesem Hintergrund werden nachfolgend die entsprechenden
Ergebnisse (vgl. Kap. 16) hervorgehoben und zusammen mit den Ergebnissen der

explorativen Analyse auf Handlungsebene (vgl. Kap. 15) erortert.

Die Ergebnisse zur Regelbeurteilung in der Schule legen die provokative Frage nahe: Ist
die Schule ein Ort der amoralischen Erziehung? Die zunehmende Akzeptanz von

RegelUbertritten, gekoppelt mit deren Begrindungen, legen diese Vermutung nahe.
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Insbesondere die empirisch erschlossenen Begrindungskategorien sprechen dafir, daid die
Erfahrung ausbleibender Konsequenzen von Seiten des Lehrkorpers bei Regel Ubertritten die
Beurteilung der Schuler/innen beeinfluf®t (vgl. Abb. 14.1, 14.2). Die Begriindungen der
explorativ erfragten Regel Ubertritte (vgl. Tab. 15.3) stiitzen den Befund, dal3 dieser Faktor bei
Regel briichen im Schulalltag eine wichtige Rolle spi€lt.

Schon Piaget (1954) weist darauf hin, dal3 die Strukturen der Schule einen hemmendem
Einflud auf die Entwicklung einer autonomen Mora ausiben kénnen. Im Rahmen des
Bildungsauftrags stehen Wissensvermittlung und Leistungsbewertung an erster Stelle, was
laut Kohlberg und Turiel (1978) die Entwicklung von Konkurrenzdruck anstelle von
Kooperation fordert. Der Befund auf Handlungsebene, dal3 Zwolftkl&ssler/innen im Vergleich
zu Sechstkl&ssler/innen neben konventionellen RegelUbertritten auch moralische angeben
(vgl. Tab. 15.2), deuten darauf hin, dal3 mit zunehmendem Alter moralische Aspekte dem Ziel
eines bestmdglichen Schulabschlufld untergeordnet werden. Die von den Schiler/innen
wahrgenommene Beziehung zu den Lehrer/innen scheint diesen Trend zu verstarken (vgl.
Abb.14.1, 14.2). Entwicklungsfordernde Faktoren, die im Hinblick auf die Entwicklung
differenzierter Regelkonzepte im Elternhaus von Smetana (1995, 2000) und Saltzstein (1976)
identifiziert wurden, konnen im institutionellen Rahmen der Schule nicht zum Tragen
kommen. Auch Blumenfeldt, Pintrich und Hamilton (1987) legen mit ihren Daten nahe, dal3
Lehrer/innen sich selten in der Pflicht sehen, Schiiler/innen auf Regel Ubertritte und die damit
verbundenen Konsequenzen aufmerksam zu machen. Die Ergebnisse zur Akzeptanz von
Regelinstanzen (vgl. Kap. 12.2) lassen vermuten, dal’ Schiler/innen diese Aufgabe sehr wohl
den Lehrer/innen zuordnen. Der Doméanenansatz impliziert, dal3 Lehrer/innen differenziert auf
Regellbertritte eingehen und den Schiler/innen im Gespréach die unterschiedlichen
Konsequenzen ihres Verhaltens aufzeigen sollten (vgl. Nucci, 2000; Nucci & Weber, 2000).
Dadurch wird deutlich, dal3 angenommen wird, dal3 Verdnderungen im Beurteilen von Regeln

auch Verhaltensveranderungen nach sich ziehen (vgl. auch Blasi, 1980, 1983).

Die Ergebnisse der explorativen Analyse (vgl. Kap 15) verdeutlichen, dald3 sich
Schiler/innen durchaus der in der Schule bestehenden sozialen Regeln bewuf3t sind.
Mangelndes Regelwissen oder Regelbewuldtsein kann danach nicht fur die alltaglichen
Regel Ubertritte verantwortlich gemacht werden. Vielmehr sprechen die Daten dafir, dai3 die
jungeren Schiler/innen haufiger mit der eigenen Impulskontrolle und den damit verbundenen

Regeln in Konflikt geraten. In diesem Sinne sind Situtationsimpulse bei jlungeren leitend fir
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die begangenen Regelibertritte. Altere Schiler/innen dagegen thematisieren in ihren
Begriindungen haufig eigene Entscheidungsbefugnisse und entscheiden sich in Bezug auf
eigene Prioritdten und Wertvorstellungen bewuf3t fir einen RegelUbertritt. Beispielsweise
begrinden Sechstkl&ssler/innen Zu spdit kommen mit dem Hinweis auf Umsténde, die sie nicht
selbst zu verantworten haben. Zwolftklasser/innen dagegen betonen, dal3 es in ihren
personlichen Entscheidungsbereich féalt, ob und wann sie in die Schule kommen (vgl. Kap.
14.3.1) Die explorativ erhobenen Daten deuten in gleicher Weise wie die systematisch
erhobenen darauf hin, dal3 sich die subjektive Bedeutung der einzelnen Regel im Laufe der
Adoleszenz  verandert. Wahrend beispidlsweise ene  Auseinandersetzung  mit
Sechstklassler/innen um die Erledigung von Hausaufgaben tatséchlich die Hausaufgaben zum
Inhalt hat, focussiert eine Auseinandersetzung mit Zwolftklassler/innen zum gleichen Thema,
das Aushandeln eigener Entscheidungsspielraume (vgl. Turiel, 1975). Es bleibt zu fragen, ob
sich die Lehrer/innen dessen bewufdt sind und diese Unterschiede in ihrem pédagogischen

Handeln berlicksichtigen.

Insgesamt pladieren die Daten dafir, den Erziehungsauftrag der Schule im Schulalltag
stérker zu gewichten, um die Entwicklung eines differenzierten Regelverstéandnis zu fordern.
Booth und Dunn (1996) legen einen Uberblick Uber die Rolle des Elternhaus im
Zusammenhang mit dem Bildungsaspekt der Schule vor. Im Rahmen dessen wéaren Arbeiten
wunschenswert, die die umgekehrte Perspektive berticksichtigen und den Einflu® des

Lehrer/innenverhaltens im Hinblick auf den Erziehungsauftrag analysieren.
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VI Ausblick

Wissenschaftlichkeit [...] druickt sich in der vorhandenen Bereitschaft aus,
jede gewonnene Einsicht permanent wieder in Frage zu stellen.
(Kuchler, 1976, zitiert nach Lamnek, 1983)

Bel der Bewertung der Ergebnisse, insbesondere hinsichtlich ihrer Generalisierbarkeit, darf
nicht aulRer Acht gelassen werden, dal3 die Stichprobe auf 48 Schiler/innen beschrénkt ist.
Dieser Umstand ist am methodischen Vorgehen bei der empirischen Uberprifung der
Fragestellung zu relativieren. Der Nachweis einer kontextabhangigen Regel beurteilung wurde
auf unterschiedlichen Auswertungsebenen gefuihrt. Die Befunde der Varianzanalysen, die
Ergebnisse auf deskriptiver Ebene und die qualitative Auswertung einzelner
Interviewaussagen weisen deutlich auf eine kontextabhangige Regelbeurteilung hin. Zudem
konnten die Daten durch zusétzliche statistische Analysen in ihrer Richtung gestiitzt werden.
Nicht zuletzt wurden mehrere Aspekte der Regelbeurteilung einbezogen. Die Akzeptanz und
Begrindungen eines Regel Ubertritts, die Akzeptanz einer Regelinstanz, sowie die Gefiihle bel

einem Regel Ubertritt variieren in Abhangigkeit vom 6kol ogischen Kontext.

Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen konnten in vielen Aspekten die
varianzanalytischen Befunde differenzieren, und dartiber hinaus, entwicklungspsychologisch
relevante Hinweise auf mdgliche Einflul¥faktoren zur Entwicklung der Regelbeurteilung in
den einzelnen Kontexten vorlegen. Damit wird die Notwendigkeit unterstrichen, in der
entwicklungspsychologischen Forschung qualitative Erhebungsinstrumente  einzusetzen.
Gerade bel der Analyse von Urtellsprozessen sind den quantitativen Methoden Grenzen
gesetzt. Zusétzlich kdnnen deskriptive Analysen Ergebnisse liefern, die zwar nicht statistisch,
aber dennoch inhaltlich bedeutsam sind.

In ihrer Gesamtheit zeigen die Einzelergebnisse der vorliegenden Erhebung deutlich,

daf3 dem Kontext eine bedeutende Rolle bei der Beurteilung einer sozialen Regel zukommit.

Weitere Forschung muf3 zeigen, wie die Kontexte im einzelnen wirken.
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VII Zusammenfassung

Im Rahmen der Domanentheorie von Turiel (1983), geht die vorliegende Studie der Frage
nach, ob Jugendliche soziale Regeln, in Abhéangigkeit vom o©kologischen Kontext (vgl.
Bronfenbrenner, 1981), unterschiedlich beurteilen. Dabel wird dem Entwicklungskontext

Schule besondere Beachtung geschenkt.

Der Theorieteil arbeitet heraus, inwieweit die zentralen entwicklungspsychologischen
Theorien zur Regelbeurteilung, den Kontextaspekt in ihren Konzeptionen berticksichtigen. Im
Mittelpunkt der Ausfiihrungen stehen die Postulate Turiels, da3 Kinder Uber differenzierte
Regelkonzepte verfligen, die sich unterschiedlichen Doménen des sozialen Lebens zuordnen
lassen: Moral, Konvention und Personliche Angelegenheit. Eine Ubersicht empirischer
Befunde legt nahe, da die Regelbeurteilung, CUber die Doménen hinaus, von
kontextspezifischen Faktoren beeinflufdt wird.

Anhand einer Stichprobe von jeweils 16 Gymnasialschiler/innen der Klassenstufen
sechs, neun und zwolf, wird in einer Interviewstudie geprift, ob die Akzeptanz und
Begrindung moralischer, konventioneller und personlicher RegelUbertritte und
entsprechender Regelinstanzen in  der Schule, im Elternhaus und Freundeskreis
unterschiedlich ausféllt.

Die Ergebnisse zeigen, da3 Schiler/innen moralische und konventionelle
RegelUbertritte signifikant haufiger in der Schule als in den beiden anderen Kontexten
akzeptieren. RegelUbertritte in der Doméane Personliche Angelegenheit werden signifkant
haufiger im Freundeskreis akzeptiert.

Entsprechend werden Lehrer/innen und Eltern signifikant haufiger als Regelinstanzen
bezlglich personlicher Angelegenheiten akzeptiert. Entscheidungsbefugnisse hinsichtlich
konventioneller Regeln, werden signifikant haufiger Lehrer/innen als Freund/innen
zugesprochen. In der Doméane Mora werden dagegen keine Unterschiede gemacht.

Dariiber hinaus konnten signifikante Unterschiede in den Begrindungen zur Akzeptanz
eines Regel Ubertritts ausgemacht werden. Moralische RegeltUibertritte werden in der Schule,
im Vergleich zu Elternhaus und Freundeskreis, nicht unter moralischen Gesichtspunkten
beurteilt.
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Die Befunde liefern eindeutige Belege fir eine kontextabhangige Regelbeurteilung.
Deren theoretische Implikationen werden vor allem im Hinblick auf die angenomene
universelle Gultigkeit moralischer Regeln erortert. Daneben wird die Bedeutung der
Ergebnisse fur den Umgang mit sozialen Regeln in der Schule diskutiert.
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A: Darstellung von einzelnen Entwicklungsverliufen

A.1: Entwicklungsniveaus der Fiirsorgemoral nach Gilligan (1984)

1. Niveau : Orientierung am individuellen Uberleben

Selbstbezogene Moral

egoistischer Standpunkt, um sich selbst zu schiitzen

Sorge um die Selbsterhaltung

das eigene Wohlergehen dominiert

Moral ist kein explizites inneres Anliegen, sondern wird nur im Sinne madglicher
geselIschaftlicher Sanktion verstanden

Konflikte werden nicht als innere Wertgegensitze erlebt

1. Ubergangsphase: Vom Egoismus zur Verantwortlichkeit

Selbstbezogenheit des eigenen Standpunktes wird erkannt und eine verantwortlichere
auf3enorientierte Handlungsweise wird eingenommen
der andere wird in die eigene Vorstellung integriert

1. Niveau : Orientierung an Konventionen

Moral beruht auf gemeinsamen Normen und Erwartungen

Ubernahme sozialer Werte bestétigt Anspruch auf soziale Zugehorigkeit
Anerkennung durch andere und Ubereinstimmung mit der sozialen Umwelt
Wunsch Gutes zu tun

M tterliche Moral, Konventionelle Stimme der Frau

Perspektive der Fursorge als Selbstaufopferung

Das Eigeninteresse ist durch die Orientierung am Fremdinteresse ersetzt worden

2. Ubergangsphase: Vom Gutsein zur Wahrheit

Ruckkehr der Fahigkeit ich zu sagen

Nicht mehr Zustimmung der anderen as entscheidendes Kriterium, sondern ob
Entscheidung den sozialen und personlichen Realitdten gerecht wird

Ausgleich zwischen eigenen und fremden Interessen

2. Niveau: Die Moral der Gewaltlosigkeit

Die zuvor getrennten Perspektiven, Selbst- und Fremdinteresse konnen vereint werden
Reflektiertes Verstéandnis von Zuwendung und gegenseitiger Ricksichtnahme
Niveau der Beziehungsdynamik
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A.2: Entwicklungssequenz in der Domiine Konvention nach Turiel (1978b)

Anhand der Befunde aus Interviewstudien (Quer- und Langsschnittstudien (1978a)), die
hypothetische Geschichten zu Konventionen wie Anrede und Kleiderordnung zum Inhalt
hatten, identifizierte Turiel sieben aufeinanderfolgende Stufen in der Entwicklung sozial
konventioneller Uberzeugungen.

Stufe 1: Konvention as Ausdruck gesellschaftlicher Regelmaliigkeit (6J.-7J.)

Stufe 2: Negation der Konvention als Ausdruck gesellschaftlicher
Regelmaidigkeit (8J.-9J.)

Stufe 3: Konvention als Bgahung des Systems von Regeln (10J.-11J.)

Stufe 4: Negation der Konvention als Teil des Systems von Regeln (12J.-13J.)

Stufe 5: Konvention als vermittelt durch das Sozial system (14J.-16J.)

Stufe 6: Negation der Konvention als gesell schaftliche Forderung (17J.-18J.)

Stufe 7: Konvention als Koordination sozialer Interaktion (18J.-25J.)

Die enzelnen Stufen sowie Antwortbeispiele werden in Turiel (1978b) ausfihrlich

beschrieben.
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A.3: Entwicklungsverinderungen in der Domine Personliche
Angelegenheit nach Nucci und Lee (1993)

Es handelt sich im folgenden um die Beschreibung von Verénderungen in der Auffassung von
der Doméne Personliche Angelegenheit, nicht um Stufen im strukturalistischen Sinn. Eine

konkrete Alterszuordnung wird von Nucci und Lee nicht vorgenommen.

* Das Personliche als Etablierung konkreter Selbst/Andere-Unterscheidung.

Der eigene Korper sowie konkrete Dinge und Aktivitéten konzipieren die Doméne
Personliche Angelegenheit.

* Das Personliche als Etablierung eines Verhaltensstils.

Charakteristische Verhatensweisen, die durch den Vergleich mit der Gruppe
herausgebildet werden konzipieren die Doméane Personliche Angelegenheit.

* Das Personliche als Etablierung des Selbst, das sich durch unverwechselbare Werte
und Ideen definiert.

Ideen und Werte a's interne kognitive Prozesse konzipieren die Doméne Personliche
Angelegenheit.

* Das Personliche als Vermittler der Koordination des Selbstsystems.

Ein unverénderbarer Wesenskern, um den herum das Selbstsystem aufgebaut ist, und
der ads en internes Ganzes die Koordination des Selbstsystems gewdhrleistet,
konzipiert die Doméane Personliche Angelegenheit.

e Das Personliche als Transformation des labilen Selbst.

Ein Selbst as ein sich entwickelndes Produkt der eigenen personlichen
Entscheidungen konzipiert die Domane Personliche Angel egenheit.
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B: Ubersicht
Kernitems

iiber empirischen Studien, die die

Forschungsgegenstand haben

TabelleB.1: Ubersicht iber empirischer Studien,
die die Kernitems zum Gegenstand haben

der vorliegenden Untersuchung zum

Kernitem Studie in der Tradition der Bereichstheorie Weltere empirische Arbeiten
sowie deren a-priori Klassifikation
Studie Klassifikation
Lgen Turiel, 1983 Mord Piaget, 1954
Smetana, 1988a Schmid, 1996
Smetana, 1995 Bussey, 1992
Strichartz & Burton, 1990
Peterson, Peterson & Seeto 1983
Versprechen brechen Kahn & Turiel , 1988 Mora Kohlberg, 1958
Smetana, 1995 Colby & Kohlberg, 1987
Smetana & Asquith, 1994 Selman, 1980, 1984
Keller, 1996
Mogeln Hoppe-Graff et a., 1998 Konvention Pegels, 1996
Smetana, 1995 Shields & Bredemeier, 2000
Zu spét kommen Smetana & Bitz, 1996 Konvention
Wahl der Freund/in Smetana & Bitz, 1996 Personliche
Smetana, 1995 Angelegenheit
Nucci, 1981
Tisak, 1986
Nucci & Lee, 1993
Wahl der Kleidung Smetana & Asquith, 1994 Personliche
Hoppe-Graff et al., 1998 Angelegenheit
Nucci & Lee, 1993
Nucci, 1981
Tisak, 1986
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C: Interviewleitfaden

C.1: Interviewleitfaden “Soziale Regel*

Wie Du schon weifdt, mochte ich mich heute mit Dir Uber Regeln unterhalten. Als erstes

interessiert mich, was Du unter einer Regel verstehst.

1.Was ist eine Regel?

ankniipfend an das, was Vpn gesagt hat

Ja, du hast ......gesagt/genannt.

Es gibt verschiedene Arten von Regeln. Uberall dort wo Menschen etwas gemeinsam machen
gibt es Regeln, die das gemeinsame Tun aufeinander abstimmen. Beispielsweise gibt esim
Strallenverkehr die Regel, dal3 man bei rotem Ampellicht anhalten muf3 und bel griinem gehen
oder weiterfahren kann. Das sind beispielsweise Verkehrsregeln ( bei Bedarf Spielregeln als
Beispiel).

Daneben gibt es auch soziale Regeln. Darunter versteht man solche Regeln, die bestimmen
wie Menschen miteinander umgehen. Eine solche Regel kdnnte sein ,man soll niemanden
bestehlen”. Uber solche soziale Regeln soll esim weiteren Verlauf unseres Gespréchs gehen.
2. Welche sozialen Regeln kennst Du?

3. Und in Deiner Klasse, was fiir sozialen Regeln gibt es da?

3a. Hast Du in diesem Schuljahr schon einmal eine Regel davon gebrochen?

3b. Welche Regel? Warum?
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Als néchstes mochte ich mich mit Dir Uber eine Liste von Regeln unterhalten (je nach den
vorher genannten Regeln der Schiilerin/des Schiilers entweder: die Du teillweise schon
genannt hast oder die Du noch nicht genannt hast, die es aber auch gibt).

Zu diesen Regeln mochte ich Dir ein paar Fragen stellen, um zu wissen wie Du dartber
denkst.

Die folgenden Fragen werden zu jedem Kernitem gestellt. Der besseren Veranschaulichkeit
wegen wird der Interviewleitfaden anhand des Kernitems ,, Liigen* in allen drei Kontexten

realisiert.

(Kontext Schule)
4. Ist es in Ordnung, Deine Lehrerin/Deinen Lehrer zu beliigen?
4a. Warum?/ Warum nicht?

4b. Was fuhlst Du, wenn Du Deine Lehrerin/Deinen Lehrer belligst?

4c. Findest Du es in Ordnung, wenn Deine Lehrerin/Dein Lehrer eine Regel Uber das Ligen
aufstellt?

(Kontext Elternhaus)
4. Ist es in Ordnung, Deine Eltern (Mutter/Vater) zu beliigen?

4a. Warum?/ Warum nicht?

4b. Was fuhlst Du, wenn Du Deine Eltern (Mutter/Vater) belGigst?

4c. Findest Du es in Ordnung, wenn Deine Eltern (Mutter/Vater) eine Regel Uber das Ligen

aufstellen?

(Kontext Freundeskreis)

4. Ist es in Ordnung, Deine Freunde zu beliigen?
4a. Warum?/ Warum nicht?

4b. Was fuhlst Du, wenn Du Deine Freunde bel Gigst?

4c. Findest Du esin Ordnung, wenn Deine Freunde eine Regel Uber das Liigen aufstellen?
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C 2: Zusatzfragen zu demographischen Daten

Zum Abschluf3 habe ich ein paar Fragen zu Deiner Person. Wenn Du sie nicht beantworten

maochtest, brauchst Du das nicht. Du brauchst das auch nicht begrtinden.

Wann bist Du geboren?

Welchen Beruf Uben Deine Eltern aus?

Wie viele Geschwister hast Du? Wie alt sind sie?
Lebt ihr alle zusammen?

A w D PP
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D: Ergebnisse zuséitzlicher statistischer Berechnungen

D.1: Ergebnisse zusitzlicher statistischer Berechnungen zur Uberpriifung
der Haupteffekte der varianzanalytischen Hypothesenpriifung
hinsichtlich der Akzeptanz eines Regeliibertritts (H1, H2)

D.1.1: ALM (Datenbasis: Dummy-Codierung 0/1)

Alle Zuordnungen zur Kategorie ,, Eingeschrankt” wurden mit dem Wert O codiert.
Im folgenden werden die Mittelwerte und Standardabweichungen, sowie die Ergebnisse der
Varianzanalyse, der t-Tests’ und des Scheffe - Test aufgelistet.

Akzeptanz von Regeliibertritten in der Doméine Moral (vgl. H1):

» Mittelwerte und Standardabweichungen:

Schule: 0.05 (0.15)
Elternhaus: 0.00 (0.00)>°
Freundeskreis.  0.00 (0.00)

» Ergebnisse der Varianzanalyse:

Haupteffekt fir den Faktor Kontext: F (2) = 5.952, p < .004
Interaktion Klasse x Kontext: F (2) = 3.095, p< .02

e t-Test:

Schule — Elternhaus: T (47) = 2.338, p < .02
Schule — Freundeskreis: T (47) = 2.338, p < .02
Elternhaus — Freundeskreis: n.s.

* Post-Hoc nach Scheffe’: n.s.

% Dje Ergebnisse miissen vor dem Hintergrund des adjsutierten a-Wertes von .016 interpretiert werden.
% Der Mittelwert O driickt aus, daB alle Zellen mit demselben Werte besetzt sind, womit nach Lunney (1970)
eine Voraussetzung zur Durchfliihrung einer Varinazanalyse mit dichotomen Variablen nicht erfillt ist.
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Akzeptanz von Regeliibertritten in der Domiine Personliche Angelegenheit (vgl. H2):

» Mittelwerte und Standardabweichungen:

Schule: 0.49 (0.33)
Elternhaus: 0.54 (0.35)
Freundeskreis  0.83 (0.28)

» Ergebnisse der Varianzanalyse:

Haupteffekt fir den Faktor Kontext: F (2) = 16.419, p < .001
Interaktion Klasse x Kontext: n.s.

e t-Test:

Schule — Freundeskreis: T (47) =-5.75, p < .0001
Elternhaus — Freundeskreis: T (47) = -4.399, p < .0001.
Schule — Elternhaus: n.s.

* Post-Hoc nach Scheffe’: n.s.

Akzeptanz von Regeliibertritten in der Domiine Konvention:

» Mittelwerte und Standardabweichungen:

Schule: 0.34 (0.05)
Elternhaus: 0.20 (0.04)
Freundeskreis.  0.14 (0.03)

» Ergebnisse der Varianzanalyse:

Haupteffekt flr den Faktor Kontext: F (2) = 10.464, p < .0001
Interaktion Klasse x Kontext: F (4) = 4.056, p< .05

e t-Test:

Schule — Elternhaus T (47) = 2.959, p < .005
Schule — Freundeskreis T (47) = 3.906, p < .0001
Elternhaus — Freundeskreis: n.s.

» Post-Hoc nach Scheffe’: 6 vs. 12; p < .0001.
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D.1.2: Friedman — Rangtest (Datenbasis: Dreistufige Skalierung)

Tabelle D.1: Ergebnisse des Friedman Rangtest
zur Akzeptanz von Regel Ubertritten in der Doméne Moral:

Kontext M (SD) Mittlerer Rang
Schule 0.245 (0.228) 2.24
Elternhaus 0.146 (0.170) 1.85
Freundeskreis 0.151 (0.169) 191

Anmerkungen. N = 48 pro Kontext.
Rundungen auf drei Stellen werden beibehalten um die Rangplétze Elternhaus, Freundeskreis aufzeigen zu
kdnnen.

X2 (2, N = 48) = 7.261, p < .026.

Tabelle D.2: Ergebnisse des Friedman Rangtest
zur Akzeptanz von Regel Ubertritten in der Doméne Personliche Angelegenheit:

Kontext M (SD) Mittlerer Rang
Schule 0.62 (0.28) 1.76
Elternhaus 0.66 (0.28) 1.80
Freundeskreis 0.86 (0.25) 2.44

Anmerkungen. N = 48 pro Kontext.
X*(2, N = 48) = 17.013, p < .0001.

Tabelle D.3: Ergebnisse des Friedman Rangtest
zur Akzeptanz von Regel Ubertritten in der Doméane Konvention:

Kontext M (SD) Mittlerer Rang
Schule 0.47 (0.34) 2.47
Elternhaus 0.29 (0.32) 1.85
Freundeskreis 0.21 (0.22) 1.68

Anmerkungen. N = 48 pro Kontext.
X*(2, N = 48) = 21.945, p < .0001.
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D.2: Ergebnisse zusitzlicher statistischer Berechnungen zur Uberpriifung
der Haupteffekte der varianzanalytischen Hypothesenpriifung
hinsichtlich der Akzeptanz einer Regelinstanz (H3, H4)

Friedman — Rangtest®’ (Datenbasis: Dreistufige Skalierung)

TabelleD.4:  Ergebnisse des Friedman Rangtest
zur Akzeptanz einer Regelinstanz in der Doméne Moral:

Kontext M (SD) Mittlerer Rang
Schule 0.75 (0.34) 2.00
Elternhaus 0.83(0.28) 2.14
Freundeskreis 0.71 (0.37) 1.86

Anmerkungen. N = 48 pro Kontext.
X*(2,N =48) = 4.173, p< .132.

Tabelle D.5:  Ergebnisse des Friedman Rangtest
zur Akzeptanz von Regel Ubertritten in der Doméne Personliche Angelegenheit:

Kontext M (SD) Mittlerer Rang
Schule 0.38 (0.27) 2.29
Elternhaus 0.34 (0.37) 2.17
Freundeskreis 0.08 (0.20) 1.54

Anmerkungen. N = 48 pro Kontext.
X*(2, N = 48) = 22.892, p < .0001.

TabelleD.6:  Ergebnisse des Friedman Rangtest
zur Akzeptanz einer Regelinstanz in der Doméne Konvention:

Kontext M (SD) Mittlerer Rang
Schule 0.94 (0.16) 2.26
Elternhaus 0.83(0.32) 2.03
Freundeskreis 0.71 (0.32) 171

Anmerkungen. N = 48 pro Kontext.
X*(2, N = 48) = 16.682, p < .0001.

* Die Zusétzliche statistische Analyse hinsichtlich der Akzeptanz einer Regelinstanz beschrankte sich auf die
Durchfiihrung der Friedman-Ranganalyse. Lediglich hinsichtlich der Items Wahl der Kieidung und Mogeln wird
eine Regelinstanz von wenigen Schiler/innen eingeschrénkt akzeptiert wird. Insofern veréndert sich die
Datenbasis mittels 0/1 Codierung nur geringfligig, was eine zusétzliche Berechnung mittels ALM mit Dummy-
Codierung uberfliissig macht.
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D.3: Ergebnisse zusitzlicher statistischer Berechnungen zur Uberpriifung
der Haupteffekte
hinsichtlich der Begriindung der Akzeptanz eines Regeliibertritts
(HS, H6)

der varianzanalytischen Hypothesenpriifung

Im folgenden sind die Ergebnisse der dStatistischen Haufigkeitsanalysen mittels

nonparametrischer Verfahren bezlglich der Begrindungen der Nicht-Akzeptanz von

Regel Ubertritten in den einzelnen Kontexten tabellarisch aufgefihrt.

TabelleD.7: Ergebnisse der statistischen Haufigkeitsanalyse moralbezogener Begriindungen

K ontext Haufigkeiten X>-Wert| p
Regel Ubertritt Moralbezogen Nicht
Moralbezogen
Ligen Schule 16 27 2.814 .093
Elternhaus 39 9 16.333 | .0001
Freundeskreis 43 5 30.083 | .0001
Versprechen Schule 23 25 0.083 | .885
Brechen
Elternhaus 43 5 30.083 | .0001
Freundeskreis 46 2 Nicht
durchfihrbar
Mogeln Schule 5 17 6,545 011
Elternhaus 22 10 4.500 .034
Freundeskreis 15 25 2,500 114

der Nicht-Akzeptanz der Regel Ubertritte Liigen, Versprechen brechen, Mogeln

TabelleD.8: Ergebnisse der datistischen Haufigkeitsanalyse konventionsbezogener

Begriindungen der Nicht-Akzeptanz der Regel Ubertritts Zu spcit kommen

K ontext Héaufigkeiten X>-Wert|  p

Regel Ubertritt Konventions- Nicht
bezogen Konventions-
bezogen

Zu spat Schule 26 15 2.951 17
kommen

Elternhaus 20 25 .556 551

Freundeskreis 40 3 Nicht

durchfthrbar
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