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Abstract

Die Studie geht der Frage nach, wie sich die Entwicklung von Aufteilungsgerechtig-
keit im Schulkontext zwischen Kindheit und Erwachsenenalter vollzieht. Werden die
Gerechtigkeitskriterien ,,Gleichaufteilung®, ,,Orientierung an Anstrengung/Leistung*
und ,,Orientierung an Bedurftigkeit” bei Zuweisungsentscheidungen altersabhéngig
verwendet oder entwickelt sich das Denken tiber Gerechtigkeit in Abhéngigkeit von So-
zialisationserfahrungen innerhalb des Umfeldes, in dem sich die zuweisenden Personen
befinden? Zudem gilt es herauszufinden, ob sich Geschlechtsunterschiede sowie Zu-
sammenhange zwischen Gerechtigkeit und der Mitgefiihlsbereitschaft ergeben.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden N = 528 Versuchspersonen neben der Ge-
schlechtszugehorigkeit (n = jeweils 264) auch danach klassifiziert, welchem Schultypus
(Grundschule, Hauptschule, Realschule oder Gymnasium) sie zugehdren und ob sie
SchilerInnen, Studierende oder Lehrkréfte sind. Die Analyse der Aufteilungsgerechtig-
keit wurde anhand eines Experiments durchgefuhrt, in dem die Untersuchungsteilneh-
mer intuitiv ein Gut zwischen zwei Stimulusfiguren aufteilen sollten, deren unter-
schiedliches Mal an Anstrengung und Bedurftigkeit systematisch variiert wurde. Flr
die Messung des Mitgefiihls kam ein Fragebogen zum Einsatz.

Es zeigte sich, dass alle TeilnehmerIinnen sowohl die Anstrengung als auch die Be-
dirftigkeit in ihren Aufteilungsentscheidungen berticksichtigten. Wahrend der Faktor
Bedurftigkeit als alleiniges Kriterium bei allen Kindern und Jugendlichen mit anstei-
gendem Alter an Bedeutung verlor, war eine stetige Zunahme der Integrationsfahigkeit
in Bezug auf die erhaltenen Informationen festzustellen. Im Vergleich der Schularten
orientierten sich die Schiilerinnen und Schiiler aus der Grund- und Hauptschule weniger
stark als jene aus der Realschule und dem Gymnasium an der Anstrengung; das gleiche
galt fur die Studierenden der vier genannten Schulrichtungen. Dieser Trend kehrte sich
bei den berufstatigen Lehrkréften um: Hier berlicksichtigten die TeilnehmerIinnen aus
der Haupt- und Realschule im Vergleich zu denen aus dem Gymnasium und der Grund-
schule die Anstrengung mehr. In den Befunden lieR sich weder eine Geschlechtsabhan-
gigkeit in der Zuweisungsmenge noch eine Korrelation zwischen Gerechtigkeitsdenken
und Mitgefuhl der befragten Personen nachweisen.

Aufgrund der Daten liegt der Schluss nahe, dass in der Entwicklung der Auftei-
lungsgerechtigkeit uber den Lebenslauf sowohl altersspezifische, v. a. aber schulspezifi-
sche Komponenten, also soziale Erfahrungen, zusammenwirken. Offen dabei bleibt, in-
wiefern im Erwachsenenalter politische und 6konomische Gegebenheiten in diesbezlig-
liche Entscheidungen mit einfliel3en.

Schlusselworter: Entwicklung — Moral — Distributive Gerechtigkeit — Mitgeftihl
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1 EINLEITUNG

Das Streben des Menschen nach Gerechtigkeit ist eine sein Wesen bezeichnende Ei-
genart, die bereits durch viele Generationen hindurch Bestand hat. Haufig flihren um der
Gerechtigkeit willen initiierte Streitgesprache nicht nur zu politischen Debatten sondern
auch zu kriegerischen Auseinandersetzungen. VVon daher ist die Beschaftigung mit die-
sem Thema schon sehr alt. Auch heute bewegt die Frage nach ,,Richtig“ oder ,,Falsch®,
nach ,,Recht” oder ,,Unrecht”, nach ,,Belohnung* oder ,,Bestrafung* jeden von uns.
Kein Lebensbereich bleibt von diesbeziiglichen Erwégungen unberihrt, einerlei, ob sie
unter einem globalen Aspekt beispielsweise den Umgang mit den Energietrdgern unse-
rer Erde ansprechen oder aus einem kleineren Blickwinkel heraus die Wahrnehmung
von Rechten und Mdglichkeiten im personlichen Umfeld betrachten. Dabei umfasst das
Spektrum der Erwartungen, welche zu einem gelingenden gesellschaftlichen Miteinan-
der beitragen kdnnten, unterschiedliche Vorstellungen von Gerechtigkeit. Als etwa in
jungster Zeit ,,Die Linke* im Herbst 2009 im Vorfeld der Bundestagswahlen mit dem
imperativischen Slogan ,,Gerechtigkeit! Mindestlohn gerade jetzt. Reichtum besteuern.
Hartz IV abwaéhlen. Gegen die Rente ab 67. Mehr Geld fir Bildung ...“ (Die Linke,
2009) um Stimmen warb, wurde die Orientierung an einer egalisierenden Verteilungs-
gerechtigkeit sichtbar. Anders Gesinnte wiederum, welche diesen Vorhaben innerhalb
des derzeit bestehenden Systems der sozialen Marktwirtschaft, in dem unterschiedliche
Einkommens- und Vermdgensverhaltnisse auftreten, mit Skepsis begegneten, betonten
in ihren Neuerungsvorschlagen eher, fir Bildungs- und Teilhabegerechtigkeit im Sinne
einer Chancengerechtigkeit einzutreten, welche allen Menschen, unabhangig von Ge-
schlecht und Nationalitat gleiche Moglichkeiten fur (Aus-)Bildung, Arbeit, Einbindung
in das gesellschaftliche Leben erdffnete.

Wenn sich der BLLV (Bayerischer Lehrer- und Lehrerinnenverband) daflr einsetzt,
die Gerechtigkeitsliicke bezuglich der finanziellen Diskriminierung von Grund- und
Hauptschullehrern gegenuiber Lehrkréaften an anderen Schulen zu schlief3en, argumen-
tiert Klaus Wenzel, der Prasident des VVerbandes gegen dieses Relikt aus dem vorletzten
Jahrhundert: ,,Es widerspricht dem Prinzip der Gerechtigkeit und es wird einem moder-
nen demokratischen Bildungsverstandnis nicht mehr gerecht* (Wenzel, 2009).
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Die angefuihrten Beispiele verdeutlichen das Bestehen einer Reihe gegensatzlicher
Denkansétze im Bereich der Gerechtigkeit und offenbaren die diesbezlglich existie-
rende Meinungsvielfalt. Lohnt es sich angesichts dieser weitreichenden Dimension, fur
mehr Gerechtigkeit in der Welt einzutreten oder ist die Umsetzung dieses Gedankens
ein absolutes Muss? Und — was ist eigentlich Gerechtigkeit?

Keine andere Frage ist so leidenschaftlich erortert, fiir keine andere Frage so viel
kostbares Blut, so viele bittere Trénen vergossen worden, iber keine andere Frage
haben die erlauchtesten Geister — von Platon bis Kant — so tief gegriibelt. Und
doch ist diese Frage heute so unbeantwortet wie je. Vielleicht, weil es eine jener
Fragen ist, fir die die resignierte Weisheit gilt, dal} der Mensch nie eine endgul-

tige Antwort finden, sondern nur suchen kann, besser zu fragen (Kelsen, 2000,
S.9).

Dies zu tun, versuchte man bereits im Altertum. Fast vom Beginn der berichteten
Weltgeschichte an wurde in allen Kulturen tiber Gerechtigkeit und ihre Konzepte nach-
gedacht und philosophiert. ,,How should men be treated by the gods and spirits that rule
the world, how should men treat their fellow man* (Mahler, Greenberg und Hayashi,
1981, S. 1)? Nach Platons Auffassung stellt die Gerechtigkeit neben Einsicht, Tapfer-
keit und Weisheit die vierte der Kardinaltugenden dar ,,und gleichzeitig die Vereinigung
der anderen drei Tugenden* (Lexikon der Psychologie 2, 2001, S. 119). Aristoteles
hatte zwischen zwei Arten von Gerechtigkeit unterschieden, zwischen distributiver und
korrektiver, ,,d.h. zwischen der gerechten Verteilung von Gutern in einer politischen
Gemeinschaft und der Art und Weise, wie erlittenes Unrecht z.B. vor Gericht ausgegli-
chen werden kann* (ebd.). Eine neuere Gerechtigkeitsform, die der prozeduralen Ge-
rechtigkeit, bezieht sich auf Regeln, welche bei der Verteilung von Giitern zur Anwen-
dung kommen. Unter der heutigen Auffassung von ,,Aufteilungsgerechtigkeit* versteht
man eine ,,gerechte” Gewinnaufteilung auf mehrere Personen. Diesbeziigliche Untersu-
chungen gehen unter anderem der Frage nach, ,,unter welchen Umstanden sich Personen
fur eine gerechte Aufteilung oder fiir eine egoistische Nutzenmaximierung entscheiden*
(Lexikon der Psychologie 1, 2000, S. 9). Jedoch sind die Verhaltens- und Erlebenswei-
sen der Menschen, wie etwa auch das faire Aufteilen oder Verteilen ,,nicht einfach von
Natur aus vorgegeben, sondern unterliegen einem langwierigen Entwicklungsprozel3*
(Wender, 1999, S. 161). Wie aber vollzieht sich die Entwicklung unter dem spezifi-
schen Aspekt der Gerechtigkeit von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter?
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Um dieser Frage nachzugehen, werden in der vorliegenden Arbeit entwicklungspsy-
chologische und sozialpsychologische Modelle zum Thema der Gerechtigkeit vorge-
stellt und weitere Faktoren, welche Verteilungspraktiken beeinflussen, beleuchtet. Ent-
wicklungspsychologische Theorien, welche sich mit dem Thema der Aufteilungsge-
rechtigkeit befassen, fuhren alterskorrelierte Unterschiede bei Zuweisungen meist auf
Prozesse der kognitiven Entwicklung zuriick. Wahrend die klassischen Vertreter dieser
Auffassung, Piaget (1932/1983) und Damon (1977, 1984, 1990) den Entwicklungsver-
lauf aufgrund qualitativer Veranderungen beschreiben (und Kinder demnach je nach
Altersstufe unterschiedliche Aufteilungsprinzipien bevorzugen), gehen Anderson und
Butzin (1978) davon aus, dass die Kapazitat an Informationsintegration mit dem Alter
zunimmt, also eine quantitative Entwicklung. Demgegentiber betonen sozialpsychologi-
sche Aufteilungstheorien die Kontextabhangigkeit bei Aufteilungsentscheidungen (z.B.
Tornblom, 1992). Diese Kontextabhéngigkeit konnte auch in einer Studie von Kien-
baum (2006) nachgewiesen werden, in der sich HauptschilerInnen und Gymnasiasten in
ihren Aufteilungsentscheidungen stark unterschieden. Der Schultyp spielt also mogli-

cherweise neben dem Alter eine entscheidende Rolle zu spielen.

Die Autorin sah diese eben erwéhnte Studie als Ausgangspunkt fir die vorliegende
Arbeit an, um auf breiterer Basis der Frage nachzugehen, welcher Zusammenhang sich
zwischen Schule und Gerechtigkeitsempfinden ergeben wird, wenn sowohl der Alters-
bereich der Probanden einer Untersuchung als auch deren berufliche Zugehdrigkeit zu
weiteren Schultypen ausgedehnt werden.

Zuné&chst wird im Anschluss an die Einleitung die klassische Untergliederung von
Gerechtigkeit beschrieben. Danach folgen eine Erlauterung zur Entstehung des Gerech-
tigkeitsbegriffs der Gegenwart und die Darstellung der Prinzipien der Gerechtigkeits-
findung.

Den theoretischen Teil schliel3en folgende zentralen Fragestellungen (vgl. Punkt 6)
ab, die sich durch die Beschaftigung mit der Entwicklung des Aufteilungsverhaltens im

Schulkontext ergeben:

Welche Gerechtigkeitskriterien wenden SchulerInnen der 4. Klasse Grundschule, der
6. und 9. Klassen aus Hauptschule, Realschule und Gymnasium, sowie Lehramtsstu-
dentinnen und im Schuldienst tatige Lehrerinnen der entsprechenden Schularten an,

wenn sie Ressourcen zwischen zwei Personen in einer Art und Weise aufteilen sollen,
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die ihnen gerecht erscheint? Um dies zu ermitteln, werden den an der experimentellen
Untersuchung teilnehmenden Personen hypothetische Situationen geschildert, in wel-
chen die darin auftretenden Protagonisten den Auftrag erhalten hatten, den Schulhof
vom Mill zu befreien. Nach ergdnzenden Informationen beziiglich des Ausmales an
Anstrengung und Beddrftigkeit der in den Geschichten vorgestellten Kindern ist es
Aufgabe der Versuchspersonen (Vpn), eine bestimmte Menge an fiktiven SiiBigkeiten
zwischen zwei an der Mullsammel-Aktion beteiligten Kindern moglichst intuitiv zu
verteilen. Welche Zuweisungskriterien kommen zur Anwendung? Bevorzugen die Pro-
banden (Pbn) die Person, die am verdienstvollsten ist, diejenige, welche die Bedurf-
tigste ist oder werden nur Gleichverteilungen als wirklich gerecht angesehen? Sind die
Urteile bezuglich der Aufteilungsgerechtigkeit wertgebunden und/oder veréndern sie
sich mit dem Alter? Anders ausgedriickt geht es darum, ob Entwicklung aus qualitativen
Verénderungen besteht oder ob man ins Auge fassen sollte, dass sich Entwicklung unter
quantitativem Anwachsen in der Kapazitét, Informationen zu integrieren, vollzieht, un-
abhangig von Werten? Zudem ist es von Interesse, nach Geschlechtsunterschieden und
einem moglichen Zusammenhang zwischen Gerechtigkeit und Mitgefuhl zu fragen, also
herauszufinden, ob das Aufteilungsverhalten von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen durch Mitgefihl beeinflusst wird. Gibt es Uberhaupt Entwicklungsveranderungen
im Konzept der ,,Distributiven Gerechtigkeit*? Vielleicht verfligen Personen aller Al-
tersgruppen tber verschiedene Gerechtigkeitsprinzipien, aus denen sie in Abhangigkeit
von der Beanspruchung der entsprechenden Situation, auswahlen (Kienbaum &
Wilkening, 2009).

Eine empirische Antwort auf diese Fragen erfolgt im letzten Abschnitt der vorlie-
genden Arbeit, wobei im Anschluss an die Beschreibung des VVorgehens der Untersu-
chung deren Ergebnisse detailliert dargestellt und ausfiihrlich diskutiert werden.
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2 DIFFERENZIERENDE ASPEKTE VON GERECHTIGKEIT

2.1 Die klassische Dreiteilung von Gerechtigkeit

Einen ersten groben Uberblick bietet die aus der Antike tiberlieferte Untergliederung
der drei Formen von Gerechtigkeit. Diese Aufteilung beinhaltet eine iustitia legalis, die
Gesetzesgerechtigkeit, eine iustitia commutativa, die Tauschgerechtigkeit und eine
iustitia distributiva, die Verteilungsgerechtigkeit (Dross, 1996). Mertens (1988) cha-
rakterisierte dieses klassische Geftige ,,als die drei verschiedenen Arten von berechtig-
ten Gegenseitigkeitsanspriichen zur Regelung des Zusammenlebens in einem Gemein-
wesen* (Mertens, 1988, S. 44).

2.1.1 Die Gesetzesgerechtigkeit (iustitia legalis)

Bei der iustitia legalis geht es um Rechtsnormen: Wie stellen sich die Beziehungen
zwischen dem Einzelnen und dem sozialen Ganzen dar? Heute kann man aus dem We-
sen der friihen ,,Gesetzesgerechtigkeit* zwei Schwerpunkte ableiten. Erstens ist Ge-
rechtigkeit vom (jeweiligen allgemein gultigen) Recht sowie von dessen exakter Hand-
habung abhéngig, da Gerechtigkeit nur dort herrscht, wo dem (allgemein gultigen)
Recht Folge geleistet wird, wo sich jeder Einzelne dementsprechend verhalt und wo
Abweichungen zur Rechenschaft gezogen werden. Zweitens stellt sich die Frage, ob das
Legale, das Rechtmalige, auch tatsachlich der Gerechtigkeit entspricht und somit legi-
tim ware. Nach letzterem Gedanken ware das geltende Recht gerade wegen des Bemii-

hens um der Gerechtigkeit willen per se auf dem Priifstand (Dross, 1996).
2.1.2 Die Tauschgerechtigkeit (iustitia commutiva)
Die Tauschgerechtigkeit spricht die Beziehungen einzelner Individuen zueinander
an. Zunichst scheint die iustitia commutiva auf Aquivalenz abzuzielen, jedoch setzt sie

»die Gleichheit und wechselseitige Anerkennung der am Tausch Beteiligten als Sub-
jekte voraus® (Dross, 1996, S. 62). Aus diesem Blickwinkel ist die Gleichheit hier von
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grundlegender Bedeutung flr Gerechtigkeit, wobei Wahrhaftigkeit und Fairness von
beiden Seiten erwartet werden (ebd.).

2.1.3 Die Verteilungsgerechtigkeit (iustitia distributiva)

In der iustitia distributiva werden die Beziehungen zwischen dem sozialen Ganzen
und den Einzelnen betrachtet. Anliegen der Verteilungsgerechtigkeit ist, festzusetzen,
welchen ,,gerechten* Anteil die Einzelnen an den Giitern der Gesellschaft erhalten sol-
len. Dabei kommt der Proportionalitat, dem Mal3stab der VerhaltnismaRigkeit, eine her-
ausragende Bedeutung zu, denn bei dieser Art von Gerechtigkeit tritt nicht die Gleich-
heit der betroffenen Personen in den VVordergrund, sondern das gegeneinander Abwagen
ihrer individuellen Besonderheiten (wie Fahigkeiten, Tuchtigkeit, Verdienste, Leistun-
gen usw.). So kénnen durch einen Vergleich, der die Sachlage bewertet, gerechte Auf-
teilung und Gleichheit herbeigefuhrt werden. ,,Gerechtigkeit zielt auf das die Verschie-
denheit berucksichtigende Gleiche* (Mertens, 1988, S. 44). Doch es muss auch kritisch
bemerkt werden, dass eine Distribution, die sich an Besonderheiten orientiert, erst dann
vorgenommen werden kann, wenn eine Mindestversorgung aller Beteiligten gesichert
ist. Jedem Individuum steht die gleiche Personenwdirde im Sinne einer menschenwurdi-
gen Existenz zu. Dieser Forderung muss nachgekommen werden, um das Stillen der

Grundbedurfnisse aller gewahrleisten zu kdnnen (Dross 1996).

2.2 Zur Entstehung des Gerechtigkeitsbegriffs der Gegenwart

Dass die Unversehrtheit der Menschenwiirde an oberster Stelle steht, verdeutlicht
das ,,Grundgesetz fir die Bundesrepublik Deutschland* im Artikel 1, Absatz 1 der
Grundrechte: ,,Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Sie zu achten und zu schitzen
ist Verpflichtung aller staatlichen Gewalt“ (Verfassung des Freistaates Bayern, 2005, S.
111). Doch das Vertrauen auf ein humanes Leben beinhaltet auch ein weiteres Anliegen.
In der Auseinandersetzung mit den Anforderungen des Alltags werden sowohl Kinder
als auch Erwachsene lebenslang von der Erwartung begleitet, dass Gerechtigkeit herr-
schen mége. Um zu Kkldren, was ,,als gerecht zu gelten hat* (Montada, 1980b, S. 301)
widmeten sich Wissenschaftler verschiedenen Bereiche dieser umstrittenen Frage.

16



Erste Untersuchungen zur distributiven Gerechtigkeit wurden durch Homans (1961)
durchgefuhrt, nach dessen Konzept Menschen dann Gerechtigkeit erfahren, wenn sich
Belohnungen proportional zu den Kosten verhalten (vgl. 2.3.3). Demnach sollte jemand
mehr belohnt werden ,,the more his costs and/or contributions to a project are greater
than similar costs of others in the same event” (Mahler, Greenberg and Hayashi, 1981,
S. 1). Viele andere Autoren (z.B. Adams 1963, 1965, 1968; Walster, Berscheid &
Walster, 1973) fuhrten die Gerechtigkeitsforschung fort. Beitrdge von Deutsch (1975),
Lerner (1974) und Mikula (1980) erweiterten das theoretische und empirische For-
schungsfeld.

In den 70er- und 80er Jahren entwickelte sich die Gerechtigkeitspsychologie in be-
achtlich ausgedehnter thematischer Breite und gewann viele aufschlussreiche und inte-
ressante Ergebnisse (z.B. Deutsch, 1975; Lerner, 1975, 1980, 1981; Thibaut & Walker
1975; Leventhal, 1980, Greenberg & Cohen 1982). Schmitt (1993) stellt in seinem
Ruckblick fest, dass sich die Gerechtigkeitspsychologie im Vergleich zu den For-
schungsanstrengungen der 60er- und 70er Jahre mit ihrer gréf3tenteils grundlagenwis-
senschaftlichen Ausrichtung in den letzten Jahren von Laborexperimenten abkehrt und
sich zunehmend fir lebensnahe Problemstellungen interessiert, z.B. fiir politische, ju-
ristische und berufliche Kontexte (z.B. Tyler, 1984, 1986, 1989, 1990; Tyler & Lind 91;
Tyler & McGraw, 1986; Mikula, 1972a, Mikula, 1992; Montada et al., 1986; Dalbert &
Schmitt, 93; Montada, 1988).

Die wissenschaftlichen Arbeiten der letzten Jahrzehnte fokussierten haufig weitere
Bereiche aus dem personlichen und gesellschaftlichen Umfeld, wo der Frage nach Ge-
rechtigkeit erhebliche Bedeutung zukommt. Entsprechende Themen betreffen (elterli-
che, geschwisterliche und intergenerationale) Familienbeziehungen, Kooperation versus
Wettbewerb, Individualismus versus Kollektivismus etc. (vgl. Cohn, White & Sanders,
2000; Drake & Lawrence, 2000; Hegtvedt & Cook, 2001; Mikula, 2001; Nissan, 1984;
Sigelman, Waitzman, 1991 etc.).

Die Beschaftigung mit diesen anwendungspraktischen Kontexten kann dazu beitra-
gen, sozialpsychologische Probleme besser verstehen und sozialen Konflikten sowohl
praventiv als auch durch entsprechende Losungen entgegenwirken zu kénnen (Schmitt,
1993), denn sogar, wenn Ansichten tber Gerechtigkeit sozial geteilt werden, &ndert das
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nicht die subjektive Natur der Urteile bezlglich Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit
(Mikula, 2001).

Doch welche MaRstabe gelten, wenn Gerechtigkeit in Verhaltensweisen, in Urteilen
und Handlungen waltet und zudem ein Konsens mit dem Gegeniiber erlangt werden
soll? Es gilt zu hinterfragen, ,,wie wir das uns selbstverstandliche Verstandnis von Ge-
rechtigkeit so differenzieren kdnnen, dass unsere Erfahrungen und Deutungen darin
aufgehoben sind“ (Dross, 1996, S. 57). Dazu ist eine Analyse des Gerechtigkeitsbegriffs
hilfreich mit der heute geltenden Unterscheidung nach retributiver, prozeduraler und
distributiver Gerechtigkeit. Wahrend unter retributiver Gerechtigkeit die Verteilung von
Strafen oder Wiedergutmachungsleistungen und unter prozeduraler Gerechtigkeit die
Gerechtigkeit der Entscheidungsverfahren zu verstehen ist, beschreibt die distributive

oder positive Gerechtigkeit die Verteilung von Gutern.

2.2.1 Retributive Gerechtigkeit

Gerechtigkeit enthalt immer eine positive und eine negative Seite. In einer Auftei-
lungssituation bringt beispielsweise eine Gleichaufteilung positiver Konsequenzen (bli-
cherweise weniger Probleme mit sich als eine Gleichaufteilung negativer Konsequenzen
(etwa bei Strafen). ,,Einem Menschen etwas zu geben, was er eigentlich nicht ,verdient’,
kann u. U. sogar als ein Akt von Altruismus betrachtet werden, einen Unbeteiligten da-
gegen strafen, wird allgemein als ungerecht und nicht angemessen betrachtet™ (Has-
sebrauck, 1985, S. 166). Wenn zudem jemand geschadigt wird, ergeben sich Fragen
uber Fragen. Wer ist beispielsweise moralisch verantwortlich, wenn der Schaden durch
einen Dritten verursacht wurde? Ist jemand schuldiger? Wie sollte einer, der mehr
Schuld auf sich geladen hat, bestraft werden? — Weil die Schadensverursacher bestraft
werden sollen, ist der Zeitpunkt der retributiven Gerechtigkeit gekommen (Darley,
1990).

Hogan und Emler (1981) betrachten die retributive Gerechtigkeit als wahrscheinlich
alteste Form der Gerechtigkeit: ,We believe that the process of retribution is older,
more primitive, more universal, and socially more signifikant* (Hogan und Emler,
1981, S. 131). Erstaunlich, dass diesem Bereich lange Zeit weniger Aufmerksamkeit ge-
schenkt wurde. Retributive Gerechtigkeit beinhaltet zum Teil Vergeltung und Rache.
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Die Neigung, sich zu rachen, scheint stark zu sein und es gibt viele Argumente und Er-
klarungen dafur (Emler, 1991). Hogan und Emler (1981) sprechen an, dass das soziale
Leben den Mitgliedern einer Gemeinschaft auch Lasten auferlegt und jeder daher auf
ein gewisses Mal? an Freiheit verzichten und dazu beitragen miisse, auch seinen Anteil
an unglnstigen Umstanden mitzutragen. Dies produziere jedoch eine starke Tendenz,
die Menschen zu bestrafen, welche betriigerische Absichten verfolgen oder versuchen,
sich ihrer Verantwortung bei der Bewaltigung der Notlagen zu entziehen. Emler (1991)
nimmt an, dass ein Racheakt des Ofteren einen persénlichen Fokus hat. Kinder erken-
nen Vergeltung als einen legitimen Vorwand an. Aber warum sollten es Menschen fir
notwendig erachten, zu vergelten, jenseits der Uberlegungen von unmittelbarer Selbst-
Verteidigung? Die Antwort kann wieder in den Bedingungen der menschlichen, ge-
meinschaftlichen Existenz gefunden werden und der Tatsache, dass Individuen inner-

halb von Gemeinschaften ihren Status und ihren guten Ruf schiitzen (Emler, 1991).

Darley (1990) belegt, dass viele Forscher (z.B. Shultz & Schleifer, 1983) theoreti-
sche Anregungen zur retributiven Gerechtigkeit in philosophischen Analysen von Mo-
ralitdt oder Gesetz fanden, wobei diese philosophische Behandlung zu strengen und lo-
gisch konsequenten Konzepten fiihrte. Im Allgemeinen fokussieren psychologische
Studien — inspiriert durch dieses philosophische Gedankengut — die Festlegung der In-
formation und schlussfolgern Regeln, welche Menschen gewdhnlich in ihren Urteilen

beziiglich einer Schadigung anwenden (Darley, 1990).

2.2.2 Prozedurale Gerechtigkeit

Gerechtigkeitsurteile verweisen aber nicht nur auf das Urteilsergebnis, sondern auch
auf den Weg, der bei den Prozessen der Entscheidungsfindung gewéhlt wird (Mikula,
2001). Welche Prozeduren werden als gerecht erachtet? Beim diesem VVorgang der Ge-
rechtigkeitsfindung ist die Gerechtigkeit sowohl auf die Verstandigungs- und Kompro-
missbereitschaft der Kontrahenten als auch auf deren Konsensfahigkeit angewiesen
(Dross, 1996). Habermas (1991) differenzierte in diesem Zusammenhang zwischen Be-
grindungs- und Anwendungsdiskursen und wies ebenso auf das Gebot der Angemes-

senheit im Sinne einer Erganzung des Moralprinzips hin.
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Das sozialpsychologische Studium der prozeduralen Gerechtigkeit wurde durch die
Arbeit von Thibaut und Walker (1975) veranlasst. Diese Autoren untersuchten die Re-
aktionen von Menschen in verschiedenen Verfahren mit Dritten bei Konfliktlésungen.
Sie kamen zu dem Ergebnis, dass solche Prozeduren als gerecht betrachtet werden, die
eine Kontrolle Gber den Verlauf des Prozesses beim Finden von Entscheidungen ge-
statten. Wahrgenommene Gerechtigkeit fuhrt nicht nur zu verschiedenen positiven Kon-
sequenzen wie Forderung von Entscheidungsakzeptanz, langfristigem Festhalten an
Ubereinkommen und Kooperationshereitschaft, sondern erhéht auch die wahrgenom-
mene Legitimation von zivilen Autoritaten, Institutionen und Regeln sowie die Bereit-
schaft der Individuen, gegentber Autoritaten und deren Entscheidungen zurlickzuste-
hen. Wahrgenommene prozedurale Gerechtigkeit verbessert die Zufriedenheit der Men-
schen mit den Ergebnissen, die sie erhalten und das sogar dann, wenn diese unvorteil-
haft fur die betroffenen Personen sind (Mikula, 2001).

Aufgrund ihrer Untersuchungsergebnisse unterschieden Thibaut und Walker (1975)
zwei relativ abstrakte Prinzipien, das Prinzip der ,,process control“, welches die Ein-
flussmoglichkeiten auf die Spielregeln eines Verfahrens meint und das Prinzip der
»decision control*, welches die Einflussmodglichkeiten auf die Entscheidung selbst be-
trifft (Schmitt, 1993). Urspriinglich wurden diese Konzepte fur den juristischen Bereich
entwickelt, doch ebenso lassen sie sich auf weitere Konfliktebenen tbertragen (Schmitt,
1993). Leventhal (1976) formulierte verschiedene Kriterien flr prozedurale Gerechtig-
keit. Er stellte fest, dass Selbstinteresse offensichtlich auf die Kriterien der prozeduralen
Gerechtigkeit wirkt und deshalb Urteile, welche die eigene Person beginstigen, gerne
als gerecht erachtet werden (Darley, 1990).

Nachfolgende Forschungen (z.B. Lind und Tyler, 1988; Tyler et al., 1997) befassten
sich mit den Merkmalen der Verfahren, die zur Wahrnehmung von prozeduraler Ge-
rechtigkeit und Ungerechtigkeit und den Konsequenzen dieser Wahrnehmung beitragen
und identifizierten eine Vielfalt an prozeduralen Elementen (Mikula, 2001). Bierhoff
(1993) restimiert: ,,Der gemeinsame Nenner der Merkmale der prozeduralen Fairneld
scheint darin zu bestehen, dal die an einem Konflikt Beteiligten wiinschen, mit Wurde
und Neutralitat behandelt zu werden, sowie daf ihre Anliegen wichtig genommen wer-
den® (Bierhoff 1993, S. 167).
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Weil aber die prozedurale Gerechtigkeit im Gegensatz zur retributiven oder distribu-
tiven Gerechtigkeit keinen Bereich der konkreten Regeln darstellt, ist es unter Psycho-
logen ublich, Rickschlisse aus den Praktiken und Prozeduren zu ziehen, um so zu er-
forschen, welche Bedeutung diesen zur Beantwortung anderer moralischer Fragen zu-
kommt (Darley, 1990). Die Beziehung zwischen prozeduraler und distributiver Gerech-
tigkeit steht im Fokus eines wachsenden Forschungsbereiches (z.B. Lind & Tyler,
1988). Versuche, zwischen prozeduraler und distributiver Gerechtigkeit zu unterschei-
den, sollten nicht den Schluss zulassen, ,.that the two are unreleated. ( .... ) There is a
substantial evidence that such interactions exist* (Cohn, White, and Sanders, 2000, S.
554). Ob aber innerhalb der Entscheidungsfindung prozedurale oder distributive Krite-
rien im Vordergrund stehen, mag in Abhangigkeit spezieller Gegebenheiten variieren,

welche z.B. eine erwogene Gewinnwahrscheinlichkeit vergroRern.

2.2.3 Distributive Gerechtigkeit

Gerechtigkeit ist ein entscheidendes Konzept im moralischen Denken und in der mo-
ralischen Entwicklung (Kohlberg, 1969; Piaget, 1983; Rawls, 1971). Ein wichtiger As-
pekt dieses Konzepts ist die Gerechtigkeit des Verteilens oder Zuweisens bzw. der an-
gemessene Weg, Ressourcen an Individuen und Gruppen zu vergeben. Dabei kann es
nach Mikula (1980) ,,um positivwertige materielle Guter und Ressourcen gehen, an de-
ren Besitz, Konsumation oder Verwendung mehrere Personen gleichzeitig interessiert
sind, um positive immaterielle Werte, Belohnungen, Berechtigungen und Ehren, oder
aber auch um gemeinsam erlittene materielle Verluste, negative Werte, Pflichten und
Belastungen® (Mikula, 1980, S. 141). Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf die
Entwicklung der positiven Gerechtigkeit.

Alle Studien, die sich mit dem Erwerb der Gerechtigkeitsstandards in der Kindheit
befassen, stimmen darin tberein, dass es bereits in der frihen Kindheit ein Gefiihl daftr
gibt, was gerecht bzw. ungerecht ist. Entwicklungspsychologen fragen: Wie entstehen
Gerechtigkeitsbegriffe und wie veréndern sie sich, wenn das Kind &lter wird? Nach
Meinung vieler Forscher kdnnte diese Entwicklung am besten mit der kognitiven Ent-
wicklungstradition erklart werden, deren beginnende Forschungsstrategie auf die
Wende vom 19. auf das 20. Jahrhundert zurlickzudatieren ist (Emler, 1991). Piaget
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(1932/1983) vertrat diese Auffassung in seiner Pionierstudie zur Entwicklung der distri-
butiven Gerechtigkeit. Obwohl er den kognitiven Faktoren in den Konzepten der Kinder
mafRgebliche Bedeutung zuschrieb, versuchte Piaget aber nicht, direkt die VVorgénge der
Entwicklungsveranderungen in Gerechtigkeitsurteilen zu erforschen (vgl. Berman,
Murphy-Berman und Singh, 1985; Simons und Klaassen, 1979; Tompkins und Olejnik,
1978; Vandiver, 2001; Watanabe, 1989).

Waéhrend der 70er Jahre erwachte gegentiber dem Bereich der distributiven Gerech-
tigkeit neues Interesse, das zwei Quellen hatte: Die Pionierarbeit von Kohlberg und
Damon (vgl. 3.2 und 3.3), deren Modelle bezlglich der Entwicklung des moralischen
Urteils eine invariante Stufensequenz &hnlich der Stufenfolge der kognitiven Entwick-
lung konzeptualisierten und die Bemiihungen der Sozialpsychologie (Watanabe, 1989).
Letzterer Disziplin entsprangen zahlreiche empirische Studien zur distributiven Gerech-
tigkeit, wobei es die Anwendung eines experimentellen Paradigmas ermdglichte, die
Reaktionen auf (ungerechte) Zuweisung und das Zuweisungsverhalten selbst zu studie-
ren. Dieses Paradigma wurde vor allem gebraucht, um festzustellen, wie sich Kinder
beim Zuweisen von Ressourcen verhalten. Beispielsweise war von Interesse, herauszu-
finden, auf welcher Alterstufe die Kinder die equity-Regel anwenden wirden. Seltener
wurden Entwicklungsfragen gestellt, ,,concerning the genesis of rules or processes of
acquiring justice principles* (Laak & Aleva, 1991, S. 153). Die meisten empirischen
Untersuchungen befassten sich mit situativen Variablen (wie etwa Leistung), welche die
Kinder beeinflussten, wenn sie Verteilungen vornahmen. Weit weniger Forschungsar-
beiten setzten sich mit individuellen und kulturellen Unterschieden auseinander (Laak &
Aleva, 1991).

Dass Gerechtigkeitsurteile und Gerechtigkeitsverhalten unter starkem Einfluss des
sozialen Kontextes stehen, stellten Sozialpsychologen bei der Erforschung der Gerech-
tigkeitsprinzipien heraus (Watanabe, 1989). Mikula (1980) deutet beispielsweise beson-
ders auf die Zusammenhénge im Interaktionsgeschehen hin und resiimiert: ,,Die groRRe
Bedeutung von Aufteilungssituationen ergibt sich in erster Linie aus den vielfaltigen
und teils schwerwiegenden Folgen, die aus ihnen resultieren konnen* (Mikula, 1980,
S.141). Inwieweit stimmen etwa die Interessen und Vorstellungen der Gruppenmitglie-
der tiberein? Herrschen diesbezuglich eher konkurrierende oder kooperative Bestrebun-
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gen vor? Demzufolge wird ,,sowohl die Produktivitét als auch das sozialemotionale
Klima von Aufteilungsentscheidungen beeinflul3t* (Mikula, 1980, S. 142).

Offensichtlich ist die Suche nach Verteilungsgerechtigkeit konflikttrachtig und lasst
es unumganglich erscheinen, die unterschiedlichen Besonderheiten eines jeden Indivi-
duums ,,s0 zu bewerten, daR sie verglichen und gewichtet werden kénnen* (Dross,
1996, S. 63). Dafur sind Prinzipien notwendig, um diese Charakteristika einordnen zu
kdnnen (ebd.).

2.3 Prinzipien der Gerechtigkeitsfindung

Das Forschungsfeld der eben beschriebenen distributiven Gerechtigkeit versucht die
zentrale Frage zu ermitteln, ,,which princile or justice rule guides decisions about the
fairness of distributive outcomes: merit oder deservingness, need, or equality* (Cohn,
White & Sanders, 2000, S. 555). Inzwischen ist es breit akzeptiert, dass vielfaltige Ge-
rechtigkeitsprinzipien existieren. Doch auch wenn es viele Kriterien zu geben scheint,
nach denen die Autoren die Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit differenzieren, er-
zielen das Gleichheits-, das Beitrags- und das Bedurftigkeitsprinzip (Damon, 1977,
Deutsch, 1975; Schwinger, 1980) besonders hohe Aufmerksamkeit (Wender, 1999).
Waéhrend nach dem Gleichheitsprinzip (equality) eine Aufteilung dann als gerecht ange-
sehen wird, wenn jedes Individuum den gleichen Anteil der begehrten Guter erhélt,
werden nach dem Beitragsprinzip (equity) die Giter gemaR dem individuellen Beitrag,
der in die Situation eingebracht wurde, aufgeteilt. Jeder wird nach seinem Verdienst,
nach seinem Leistungsbeitrag belohnt. Unter dem Aspekt des Beduirftigkeitsprinzips
(need) wird bei der Guterverteilung die Person, die bedirftig ist und Mangel erleidet,
starker berucksichtigt als die anderen Personen, die an der Aufteilung beteiligt sind. Je-
der wird seinen Bedirfnissen entsprechend behandelt (Wender, 1999).

2.3.1 Zur Wahl eines Gerechtigkeitsprinzips

Die Wahl, eine bestimmte Aufteilungsregel zu treffen, stellt eine ziemlich schwierige
Entscheidung dar, denn dadurch soll einerseits das Erreichen der angestrebten Zielset-

zungen gesichert und andererseits eine Ubereinstimmung mit einem Gerechtigkeitsprin-
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zip hergestellt werden. Aber erst nach der Uberpriifung der Voraussetzungen und der
situativen Angemessenheit der einzelnen Prinzipien und der Abwagung der sich voraus-
sichtlich daraus ergebenden Konsequenzen kann der Aufteiler jenes Prinzip auswahlen,
das ihn beziglich seiner erwarteten Konsequenzen am besten entspricht. Eine Erschwe-
rung der Entscheidung kann sich dadurch ergeben, wenn der Aufteiler mehrere Ziele
gleichzeitig verfolgt und keines der Verteilungsprinzipien zu deren Verwirklichung ge-
eignet erscheint. In solchen Situationen mussen entweder die unwichtigeren Zielsetzun-
gen zurlickgestellt oder Kompromisslosungen zwischen den verschiedenen Prinzipien
gefunden werden. Wahrscheinlich fallt bei besonders komplexen Entscheidungen haufig
die Wahl auf das Gleichheitsprinzip, ,,weil es keinerlei VVoraussetzungen erfordert und
am einfachsten auszufihren ist* (Mikula, 1980, S. 155).

2.3.2 Das equality- oder Gleichheitsprinzip

Weil nach dem equality-Prinzip die Aufteilung der zu verteilenden Ressourcen
gleichméRig, lediglich entsprechend der daran beteiligten Personenzahl und ohne die
Beriicksichtigung weiterer Kriterien vorgenommen wird, zieht es Dross (1996) vor, das
Prinzip der Gleichheit, das auch als Prinzip der absoluten Gleichheit bekannt ist, besser
als GleichmaRigkeits- oder Egalitatsprinzip zu bezeichnen. Er definiert es als das redu-
zierteste Prinzip, bei dem der Einzelne nur als Teil einer bestimmten Gruppe wahrge-
nommen wird, nicht aber als eigentliche Person. Vorab wiirde jedem der an der Guiter-
verteilung Teilnehmendem ,,die Gleichheit mit allen anderen zugesprochen* (Dross,
1996, S. 64).

Als typische Beispiele flir das Gleichheitsprinzip sind vor allem jene Sozialbezie-
hungen zu nennen, die sich an der Solidaritat orientieren. Innerhalb einer solchen Be-
ziehung gilt die Ahnlichkeit bzw. die Gleichheit und Gemeinsamkeit der Partner als be-
deutendstes Merkmal. Die Entstehung derartiger Verbindungen kann auf positive und
enge affektive Beziehungen zuriickzufuhren sein, wie sie beim SchlieRen von Freund-
schaften gegeben ist, auf konkurrierenden Wettbewerb der Gruppenmitglieder gegen-
uber anderen Gruppen oder auch auf die Aufgabe, der sich die Partner zur Abwendung
einer Gefahrenquelle von auf3en gemeinsam stellen missen (Mikula, 1980). Montada
(1980b) erganzt, dass die Argumentationskette beztiglich einer Entscheidung zu Gleich-
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aufteilung noch weiter fortgesetzt werden konnte, z.B. wenn vom Beobachter (a) beste-
hende Leistungs- oder weitere Differenzen tibersehen werden oder (b) diese zwar er-
kannt, jedoch als externale Bedingung und daher nicht als relevant fiir eine Entschei-
dung gedeutet werden oder wenn (c) zwar die Externalitat (wie etwa die Zufalligkeit)
der Leistungsunterschiede erkannt wird und auch im Hinblick auf den Spieltyp (z.B. des
Glickspiels) gewichtet werden mdchte, jedoch die Leistungsunterschiede ,,wegen des
Selbstverstandnisses der Spieler als Team fur irrelevant halt usw.* (Montada, 1980b, S.
307).

Durch den Gebrauch des Gleichheitsprinzips werden die Gemeinsamkeiten und
Ahnlichkeiten, welche zwischen den Empfangern bestehen, hervorgehoben und eventu-
ell existierende Statusunterschiede gemildert. So kann eine verstarkte Solidaritat er-
reicht und eine gesteigerte Qualitat affektiver Beziehungen gefordert werden (Mikula,
1980). Allerdings treten derartige positive Konsequenzen in Systemen mit hierarchi-
scher Struktur vermutlich alleine dann auf, ,,wenn die Entscheidung fir eine status-
nivellierende Gleichaufteilung von den Empfangern mit hoherem Status unterstiitzt
wird; ist dies nicht der Fall, so werden (zumindest bei diesen) Unzufriedenheit und
Spannungen resultieren” (Mikula, 1980, S. 153). Nach Wender (1986a) wurde die
equality-Aufteilung ,,als ein Spezialfall des equity-Ansatzes betrachtet. Need fand dabei
keine Beachtung“ (Wender, 19864, S. 2). Entsprechend dieser Vorstellung erkannten
Hook und Cook (1979) ,,eine Entwicklungsfolge von equality zu equity* (Wender,
19864, S. 3).

Das Interesse, zu erkunden, welche Rolle das im folgenden Abschnitt beschriebene
equity-Prinzip in Austauschbeziehungen spielt, riickte seit den 60er-Jahren in den Fokus
der Forschungsbemiihungen. Die equity-Theorie, welche sich daraus entwickelte, pos-
tulierte, ,,that judgments about fairness reflect fundamental human propensities in
exchange relationships“ (Cohn, White & Sanders, 2000, S. 554).

2.3.3 Das equity- oder Beitragsprinzip

Die sozialpolitische Diskussion von Gerechtigkeit hat ihren Ursprung in der Depri-
vationsforschung und in Homans’ (1961) Forschungstétigkeit (Mikula, 2001). Er for-
mulierte die anfangliche theoretische Erklarung der distributiven Gerechtigkeit und
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sprach der proportionalen Beziehung zwischen Kosten bzw. Investitionen und Beloh-
nung oder Profit fundamentale Bedeutung zu. Diese Beziehung entspricht dem equity-
Prinzip (Laak & Aleva, 1991). Es wird auch als Prinzip der relativen Gleichheit be-
zeichnet, weil es das Erreichen einer proportionalen Gerechtigkeit anstrebt, wobei eine
Erweiterung der Aspekte ,,Zeit” und ,,Qualitat der Leistung*“ in die Erwdgungen mitein-
bezogen werden. Jetzt geht es um die zuverléssig festgestellte Menge des Beitrags, die
jedes einzelne Individuum zur Erreichung einer gerechten Verteilung, die seinem Bei-
trag anteilsmaliig entspricht, einbringt. Auch durch dieses Leistungs- oder Beitragsprin-
zip wird wieder Gleichheit angestrebt, jedoch wird es hier notwendig, abzuwégen, denn
eine Gruppe setzt sich aus lauter einzelnen Personen zusammen, deren individuelle Be-

sonderheiten bertcksichtigt werden miissen (Dross, 1996).

Nach Homans (1961) entwickeln Menschen das equity-Prinzip allméhlich durch das
Beobachten der Umwelt und den darin gesammelten Erfahrungen in Austauschsituatio-
nen, wodurch sich letztlich normative Erwartungen ergeben wirden. Blau (1964)
wandte ebenfalls die equity-Regel an, betonte jedoch die vorher existierenden sozialen
Normen als Regelbasis (Laak & Aleva, 1991). Besondere Beachtung schenkte er der
Dynamik der Substrukturen eines Systems, mittels derer die Komplexitat der Sozial-
struktur offenbar werden: Eine Gesellschaft besteht aus mannigfaltigen, zueinander in
Wechselbeziehung stehenden sozialen Gruppierungen, die wiederum durch ihre Sys-
teme, Gemeinschaften und Organisationen miteinander verflochten sind. Alle diese in-
einandergreifenden Kollektive unterschiedlicher Art konstituieren die Substrukturen ei-
ner grof3en Sozialstruktur. Weil darin sehr kontrére Ideale verfolgt werden, wird das
Kollektiv zwar in konfligierende Lager geteilt, doch gleichzeitig vereinigen sich viele
Untergruppen in einem gemeinsamen Anliegen. Aus der Sicht der Sozialstruktur entwi-
ckeln sich gegensétzliche Vorstellungen zu einer aufspaltenden Kraft, welche einer
Abweichung von bestehenden Werten und Normen zuarbeitet. Andererseits entfaltet aus
dem Blickwinkel der Substruktur eine vereinigende Kraft ihre Wirkung nicht nur unter
den Beflirwortern einer oppositionellen Bewegung, sondern auch unter denen, die sich
zum Ziel setzen, bestimmte Ideologien zu bekdampfen, wobei eine strenge Konformitét
mit anerkannten Werten und Normen erzeugt wird. ,,As soon as social structures and
their substructures are considered, it becomes apparent that the analysis of social values
must take into account their compass® (Blau, 1964, S. 288).
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In Ubereinstimmung zu Homans und Blau formulierte Adams (1965) seine equity-
Theorie und hob dabei nicht nur die Griinde hervor, die zur Wahrnehmung von Unaus-
gewogenheit zwischen den Menschen flihren, sondern betonte auch die Folgen, die sich
daraus ergeben kénnen (Laak & Aleva, 1991). Insbesondere tat Adams mit seiner For-
schung und Theoretisierung einen wichtigen Schritt in der Entwicklung dieses Berei-
ches in Bezug auf affektive und kognitive Konsequenzen des Verhaltens bei wahrge-
nommener Ungerechtigkeit (Mikula, 2001).

Adams’ Erklarungen basierten auf der Beziehung zwischen Arbeitgeber und Arbeit-
nehmer. Tatsachlich wurden die meisten Forschungen in diesem Setting_durchgefhrt,
um Reaktionen von Arbeitern bei Uber- bzw. Unterbezahlung zu analysieren (Laak &
Aleva, 1991). Ahnlich wie Homans nahm Adams an, dass Menschen abwégen, was sie
ihrerseits zu einer Interaktion oder Beziehung (z.B. ihre Inputs) beitragen und was sie
zuruckbekommen (z.B. ihre Ergebnisse). Demnach vergleichen sie das Verhéltnis ihrer
eigenen Ergebnisse mit dem Ergebnis-Input-Verhaltnis von anderen und erwarten, dass
die Verhaltnisse gleich sind. Stimmt aber das Ergebnis-Input-Verhéltnis nicht mit dem
Vergleich eines anderen Uberein, erfahren Menschen Ungerechtigkeit. Ungerechtigkeit
ist eine aversive Erscheinung von ,,distress“ (vgl. 5.2), wodurch die Motivation entsteht,
equity ,,aktuell* durch Aktionen des Verhaltens wiederherzustellen oder ,,psycholo-
gisch* durch kognitive Rekonstruktion. Interessanterweise gilt dies ,,for people who are
worse off and those who are better off than the comparison other* (Mikula, 2001, S.
8064). GemaR der equity-Theorie gilt Verdienst als erste Erwégung, die in einer Viel-
zahl von Beziehungen in Betracht gezogen wird, seien es 6konomische, politische, in-
terpersonelle oder gesetzliche (Cohn, White & Sanders, 2000).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die drei klassischen Erklarungen von
Homans, Blau und Adams im Kontext der sozialen Austausch-Annaherungen gegen-
uber Verhalten entwickelt wurden. Wahrend Homans und Adams individuelle Erwar-
tungen betonten, erwéhnte Blau auch soziale Normen. Walster, Berscheid und Walster
(1973) dehnten die equity-Theorie in andere Bereiche aus und untersuchten z.B. die Be-
ziehung zwischen Schadensverursacher und Opfern oder die in helfenden und intimen
Beziehungen. Auch sie unterschieden zwischen ,tatsachlicher* und ,,psychologischer*
equity. Hauptanliegen ihrer Arbeit war, vorauszusagen, wann sich Individuen selbst un-

gerecht behandelt fuhlen und wie sie auf solche Geflihle reagieren (Laak & Aleva,
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1991). Beim Erstellen ihrer umfassenden Version der equity-Theorie verfolgten
Walster, Walster und Berscheid (1978) das Uibergeordnete Ziel, verstarkungstheoreti-
sche Ansétze, Erkenntnisse aus der psychoanalytischen Theorie, aber auch Inhalte aus

der kognitiven Konsistenztheorie sowie der Austauschtheorie zu integrieren.

Lange konnte das equity-Prinzip seine Vorherrschaft gegentiber anderen Gerechtig-
keitsregeln aufrechterhalten, wonach ,,people acquire this principle by experiencing di-
rect social exchanges, but creating exspectations of (un) fair exchanges“ (Laak & Aleva,
1991, S. 152). Der Erfolg der equity-Theorie schien zu bestétigen, dass der Mensch ein
Geschopf waére, ,,seeking equity in all areas of behavior* (Mahler, Greenberg &
Hayashi, 1981, S. 1). Zu dieser Uberzeugung gelangten auch Austin und Hatfield
(1980). Sie formulierten den Inhalt ihrer equity-Theorie in vier Thesen:

These I: Jedes Individuum versucht, seine Ergebnisse zu maximieren. (Ergebnisse
= Belohnung minus Kosten).

These 11A: Gruppen kénnen die gemeinsame Belohnung maximieren, indem sie
allgemein akzeptierte Systeme entwickeln, um Belohnungen und Kosten ausge-
wogen (equitable) unter den Gruppenmitgliedern zu verteilen. Daher werden
Gruppen solche Equity-Systeme entwickeln und versuchen, ihre Mitglieder dazu
anzuregen, diese Systeme anzuerkennen und einzuhalten.

These 11B: Gruppen werden im allgemeinen diejenigen Mitglieder belohnen, die
sich gegentiiber anderen ,,gerecht* (im Sinne des jeweiligen Equity-Systems) ver
halten und diejenigen Mitglieder bestrafen (d. h. die Kosten fir sie erhthen), die
andere ,,ungerecht* behandeln.

These I11: Wenn Personen der Meinung sind, dal? sie einer unausgewogenen Be-
ziehung angehdren, so werden sie sich unbehaglich fiihlen. Je unausgewogener
die Beziehung ist, desto unbehaglicher werden sie sich fihlen.

These IV: Personen, die feststellen, daR sie sich in einer unausgeglichenen Bezie-
hung befinden, werden ihr Unbehagen durch die Wiederherstellung der Equity zu
beseitigen versuchen. Je groRer die vorhandene Unausgewogenheit ist, desto gro-
Reres Unbehagen werden sie empfinden und desto mehr werden sie sich bemihen,
einen Zustand der Equity wiederherzustellen (Austin & Hatfield, 1980, S. 26-27).

Auch wenn die Beteiligten in einer Beziehung das Ziel anstreben, Ausgleich und
Ausgewogenheit zu erlangen, so kann es sich dabei doch nur um eine relative Gleichheit
handeln. Ob ndmlich beide Teilnehmer einer Interaktion das VVerhaltnis zwischen Bei-
trag und Ergebnis gleich einschatzen, hangt davon ab, welche Wertigkeit die betroffe-
nen Personen den jeweiligen Beitragen und Ergebnissen beimessen. Es erhebt sich die
Frage nach der Rangordnung von Werten und nach moglichen Interessenskonflikten.
Kelsen (2000) definiert die Problematik der Werte insbesondere als Problematik der
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Wertkonflikte, welche aber ,,nicht mit den Mitteln rationaler Erkenntnis“ (Kelsen, 2000,
S. 15) zu losen ware. Insofern wird ein Urteil letztendlich von emotionalen Faktoren be-
einflusst und erhalt einen duRerst subjektiven Charakter. ,,Das heif3t, dal? es gultig nur ist
fur das urteilende Subjekt, und in diesem Sinne relativ (ebd.). Weil in der equity-
Theorie aber emotionale und empathische Aspekte nur die Bedeutung spéter erfolgter
»,Reaktionen auf die im VVordergrund stehenden kognitiven Prozesse* (Noormann, 2006,
S. 14) erreichen und vor allem ,,verstandesmaliige kognitive Operationen als ausschlag-
gebend fur Gerechtigkeitsurteile beschrieben werden* (ebd.), ist ein Verweis darauf,
dass die equity-Theorie ihre Aufmerksamkeit in erster Linie der Produktivitat bzw. der

Leistung widmet.

Aufgrund verschiedener Untersuchungen aus dem anwendungspraktischen Bereich
l&sst sich festhalten, dass das equity-Prinzip seinen direktesten Einfluss in der Akkord-
arbeit ausubt, aber ebenfalls in den Gehalts- und Lohnstaffelungen ausfindig zu machen
ist, die durch die Sozialpartner ausgehandelt werden (Dross, 1996). Es setzte sich vor
allem in unpersonlichen und 6konomisch orientierten Arbeitssituationen und Beziehun-
gen durch, in denen die wirtschaftliche Produktivitat im Mittelpunkt steht (vgl. Cohn,
White & Sanders, 2000; Hegtvedt & Cook, 2001; Mikula, 1980; Sigelman und Waitz-
man, 1991; Simons und Klaassen, 1979). Welche Merkmale und eingebrachte Werte
aber unter bestimmten Gegebenheiten als relevant betrachtet werden, um als berechtig-
ter Anspruch auf Lohn oder andere Arbeitsertrédge zu gelten, variiert intersituativ und
interindividuell. Nach Walster (Walster et al., 1978) kann Gerechtigkeit stets nur den
Blickwinkel einer einzelnen Person abbilden und wére folglich auch einer einzigen Idee
von Gerechtigkeit unterstellt. Dagegen gehen andere Autoren von der Existenz mehrerer
Gerechtigkeitsprinzipien aus (Deutsch, 1975; Lerner, 1977; Leventhal, 1976; Schwin-
ger, 1980; Sampson, 1969, 1975) und ,,sehen das Prinzip der Proportionalitdt ... als ein
[Hervorhebung im Original] Gerechtigkeitsprinzip unter anderen an, das nur unter be-
stimmten Bedingungen angewendet wird (Schwinger, 1980, S. 111). Morton Deutsch
(1975) war einer der ersten, die sich mit der Vorherrschaft der equity-Theorie gedank-
lich auseinandersetzten und gegentber der einseitigen Verwendung des equity-Prinzips,
das die Proportionalitat zwischen Leistungsbeitrdgen und Verdienst berucksichtigt, Kri-
tik anbrachte. Dabei kdnnten Beitrage unter Mitwirkung von ganz unterschiedlichen
Faktoren (Anstrengung, Zeit, Geduld, Liebe, Intuition usw.) zustande kommen. Deutsch
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vermutete, ,,dal die Beurteilung der Gerechtigkeit einer Entscheidung zumindest in un-
serem Kulturkreis nicht zuletzt davon abhéngt, welcher Art die sozialen Beziehungen
zwischen den von einer Entscheidung betroffenen Menschen sind* (Schmitt & Mon-
tada, 1982, S. 33). In diesem Zusammenhang verwies er auch auf die Bedeutung der
Zielsetzungen, welche die Mitglieder des jeweiligen sozialen Systems verfolgen (ebd.).
So heil3en die von Deutsch (1985) formulierten Grundsatze:

- In cooperative relations in which economic productivity is a primary goal,

equity rather than equality or need will be the dominant principle of distributive
justice.

- In cooperative relations in which the fostering or maintance of enjoyable social
relations is the common goal, equality will be the dominant principle of dis-
tributive justice.

- In cooperative relations in which the fostering of personal development and per-
sonal welfare is the common goal, need will be the dominant principle of dis-
tributive justice (Deutsch, 1985, S. 38).

Als Konsequenzen, welche eine Anwendung des equity-Prinzips bei einer Aufteilung
nach sich zieht, ergeben sich méglicherweise Betonungen der Unterschiede, die zwi-
schen den Empféngern bestehen. Eine dadurch erhdhte Statusdifferenzierung kann nicht
nur die Wettbewerbsorientierung fordern, sondern auch im zwischenmenschlichen Be-
reich zu Belastungen, Spannungen, ja sogar Feindseligkeiten flihren (Mikula, 1980).
Inwiefern der langfristige Gebrauch des Beitragsprinzips die Produktivitat eines Sozial-
systems fordert oder sich auf lange Sicht in sozialer und 6konomischer Hinsicht eher
ungunstig auswirkt, wird in der Literatur unterschiedlich diskutiert (vgl. Leventhal 1976
und Deutsch, 1975).

Die meisten Studien des Bereichs der distributiven Gerechtigkeit fokussierten die
Unterscheidung zwischen equality- und equity-Prinzipien, um erforschen zu kénnen,
wie individuelle Charaktere, Beziehungsfaktoren und situative Bedingungen die Wahl
beeinflussen (Hegtvedt & Cook, 2001). Weil aber die Entwicklungsmodelle dieser bei-
den Traditionen sehr unterschiedlich sind, wurden auch widerspruchliche Ergebnisse er-
zielt (Watanabe, 1989). Zudem entstanden weitere allgemeine theoretische Anndherun-
gen zum Thema der Gerechtigkeit. Lerner (1970, 1974, 1975, 1980) kritisierte z.B.
eben- falls die Monopolstellung der equity-Regel als einzige Gerechtigkeitsregel und
entwickelte das Konzept des Verdienstes, welches eine Person in Beziehung setzt zu ih-
rem Ergebnis. Bestimmte Verletzungen der equity-Regel kdnnte man so erklaren:
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,» 1 hese people get what they deserve* (Laak & Aleva, 1991, S. 152). Lerner behauptete
auch, dass die Art und Weise, wie Leute auf jemands Schicksal reagieren, davon ab-
hangt, ob dieses als verdient angesehen wird oder nicht. In vielen nachfolgenden Stu-
dien wurde die Geringschatzung bzw. Herabsetzung von Opfern untersucht, wobei die
Existenz einer Gerechten-Welt-Hypothese oftmals Unterstiitzung fand. Die Entwicklung
des Glaubens, dass wir in einer Welt leben, die tatséchlich gerecht ist, lasst sich auf ver-
schiedene Quellen zurtickfiihren (vgl. Rubin und Peplau, 1975). Ein wichtiger
Ursprungsort ist der kulturelle Hintergrund der westlichen Welt, welcher lehrt, dass in
der Welt dort Gerechtigkeit herrscht, ,,where merit and faith are closely aligned* (Mah-
ler, Greenberg, Hayashi, 1981). Man lernt, dass gute Leute belohnt und schlechte be-
straft werden (ebd.). Schon Piaget (1983) beobachtete bei Kindern in einem bestimmten
Entwicklungsstadium in der frithen Kindheit die Tendenz, an immanente Sanktionen zu
glauben, d.h. ,,;schicksalshafte Widerfahrnisse in Zusammenhang mit vorangegangenen
Verhaltensweisen zu bringen* (Schmitt, 1993, S. 9) und Ungluck beispielsweise als
Strafe fur unangemessenes und unartiges Verhalten anzusehen (ebd.).

2.3.4 Das need- oder Bedurftigkeitsprinzip

Um das need-Prinzip anwenden zu kénnen, sind Informationen tiber die Wesensart
und Starke der individuellen Bedurfnisse erforderlich (Mikula, 1980). So ist es offen-
sichtlich, dass das Bedurfnisprinzip das am weitest reichende unter den drei hauptsach-
lich gebréuchlichen Gerechtigkeitsprinzipien ist. Es richtet seinen Blick auf das einzelne
Individuum als Person und bercksichtigt dabei sowohl deren Leistungsféhigkeit als
auch deren gesamte Lebensumsténde. Allerdings gilt dieses Prinzip uneingeschrénkt
»hur im kleinen sozialen Rahmen und Uberschaubaren Einzelfall* (Dross, 1996, S. 64),
wenn beispielsweise in einer Familie der Kranke besser verkdstigt wird als andere Fa-
milienmitglieder. In einem sozialen Raum, der demselben Rechtssystem unterliegt,
werden hingegen durch das Bedurftigkeitsprinzip lediglich Untergrenzen bestimmt,
welche das Existenzminimum definieren. Unter dem Aspekt der globalen Ausweitung,
also der unterschiedlichen Rechtssysteme, ,,verblal3t es zum abstrakten Postulat* (ebd.).

Im Allgemeinen bevorzugen Menschen in Kontexten, in denen gesellschaftliches
Wohlergehen und soziales Wohlbefinden hoch bewertet sind, need-Prinzipien (vgl.
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Cohn, White & Sanders, 2000; Deutsch 1975; Hegtvedt & Cook, 2001; Mahler, Green-
berg, Hayashi, 1981; Mikula, 2001; Schwinger, 1980; Sigelman & Waitzman, 1991).
Dabei handelt es sich um eine Flrsorge-Orientierung innerhalb enger Beziehungen, die
sowohl die Abhangigkeit einer Person von der anderen als auch die personliche Ent-
wicklung eines jeden im Auge behélt. Was die Konsequenzen beziiglich einer Anwen-
dung des Bedrftigkeitsprinzips betrifft, lasst sich feststellen, dass dadurch affektive
Beziehungen gefordert werden kénnen, denn es ist von einer prosozialen Orientierung
und einfihlsamer Wesensart des Aufteilers gegentiiber dem Wohlergehen der Empfén-
gers auszugehen. Jedoch kann es ebenso zu einer Belastung dieser Beziehungen kom-
men und Spannungen aufbauen, wenn bestehende Unterschiede bezlglich der Bedirf-
nisse und Abhangigkeiten zwischen Aufteiler und Empfénger betont werden (Mikula,
1980).

2.3.5 Das Verhaltnis der drei Prinzipien zueinander

Beim Versuch, zu bestimmen, wie sich die drei oben beschriebenen Prinzipien zu-
einander verhalten, wird zwar einerseits die Verschiedenheit von Beitrags- und Bed(irf-
nisprinzip deutlich, andererseits wollen beide ein gewisses Mal? an Gleichheit herbei-
fuhren. Der Unterschied zwischen den drei Prinzipien ist darin zu sehen, ,,daR sie ver-
schiedenartige Kriterien zur Erreichung von Gleichheit einbringen“ (Dross, 1996, S.
64). Doch im Grunde beziehen sowohl das Gleichheits- und Beitragsprinzip als auch
das Bedurfnisprinzip nach und nach umfangreichere Situationen und Umstande mit ein
und gelten ,,nur dann angemessen eingebracht, wenn sie als aufeinander aufbauend und
einander erweiternd begriffen werden® (Dross, 1996, S. 65). Welchem Prinzip aber der
Vorzug gegeben wird, hdngt vom speziellen Fall ab, tiber den entschieden werden soll
und dessen Ausmab.

In der Forschung rief die Entwicklung der eben beschriebenen drei Prinzipien starke
Resonanz hervor. Vor allem beztiglich ihrer Sequenz wurden kontroverse Diskussionen
gefuhrt und zahlreiche theoretische sowie empirische Untersuchungen analysiert
(Wender, 1999).
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3 ENTWICKLUNGSMODELLE DER VERTEILUNGSGERECHTIGKEIT

Weil sich in der Entwicklungspsychologie ,,das Modell von Piaget als bahnbrechend
fur Theorie und Praxis“ (Wender, 1999, S. 162) erwies, steht es am Anfang der weiteren
Ausfiihrungen zur Verteilungsgerechtigkeit. Daran ankntipfend werden die Modelle von
Kohlberg und Damon sowie die Weiterentwicklung deren Konzepte durch Enright et al.
(1980) vorgestellt. Die Erkenntnisse aus den experimentellen Untersuchungen von
Anderson und Butzin (1978) schlieRen den Themenkreis der kognitiven Entwicklungs-
theorien ab.

3.1 Das Modell nach Piaget

Die erste wichtige Theorie der Entwicklung der distributiven Gerechtigkeit wurde
von Piaget (1932/1983) in seinem Buch uber das moralische Urteil vorgeschlagen. Er
prasentierte eine allgemeine Theorie der moralischen Entwicklung; seine Forschung zur
distributiven Gerechtigkeit war ,,one of many sources of evidence for the general
theory“ (Berndt, 1982, S. 254). Jean Piaget gilt mittlerweile als bedeutendster VVorden-
ker der Entwicklungspsychologie (Heidbrink, 1996). Mit seinem Denken stand er der
damals gultigen Lehrmeinung des Behaviorismus entgegen, wonach der Mensch aus
menschlichem Rohmaterial durch bloRe Umwelteinflisse geformt wiirde (Laak &
Aleva, 1991).

Piaget (1983) vermutete, dass sich ebenso, wie sich die Beziehung des Kindes mit
der materiellen Welt entwickelt, die Beziehung des Kindes mit der sozialen Welt entwi-
ckelt. ,, The same kind of analysis ( ... ) could, he supposed, be applied to the child’s
relations with the social world, at least up to a point“ (Emler, 1991, S. 125). Diese Welt
prasentiert dem individuellen Kind Probleme und Aufgaben, die es zu l6sen versucht,
wéhrend sich in dem Prozess die Fahigkeiten nach und nach umgestalten, die es zur L6-
sung verfugbar hat (Emler, 1991). Doch auf welche Art verandern sich die Denkweisen
der Kinder und ihre ,,inneren Vorstellungen von der duf3eren Realitat” (Zimbardo, 1992,
S. 65) auf den verschiedenen Entwicklungsstufen?

Um die Entwicklung des moralischen Urteils zu erfassen, gebrauchte Piaget (1983)
Geschichtenpaare in Form von hypothetischen Belohnungsteilungen und auch Erzéh-
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lungen anderer Dilemma-Situationen, die sich im alltdglichen Leben ergeben und Ver-
geltung bzw. Strafe nach sich ziehen, zur Datengewinnung. Obwohl diese VVorgehens-
weise mittels der ,,méthode clinique® (Schmidt-Denter, 1996, S. 258) mit den zuge-
spitzten Fragen als geniale Idee gilt, war das Verfahren schwerféllig, da es einer halb-
strukturierten Befragung entsprach (Kemmler, Windheuser & Morgenstern, 1970).
Grundlegende Zweifel bezlglich einer qualitativen, verschiedene Stadien durchlaufen-
den Entwicklung blieben ebenso bestehen wie ,,der Vorwurf einer teilweise verwirren-
den Terminologie®“ (Heidbrink, 1996, S. 48). Doch trotz mancher Kritik bleibt die Be-
deutung Jean Piagets (1896-1980) fiir unseren Erkenntnisstand ,,dartber, wie Kinder
denken, wie sie schlu3folgern und Probleme I6sen* (Zimbardo, 1992, S. 65) unbestrit-
ten. ,,Ohne sein eindrucksvolles Werk wiirde man tber die kognitive Entwicklung nur

einen Bruchteil dessen wissen, was man heute weil3“ (Mietzel, 2002, S. 187).

Piagets (1983) groler Beitrag zur Psychologie der intellektuellen Entwicklung
schloss zwei Schlusselansichten ein. Erstens unterziehen sich die mentalen Ressourcen
der Kinder, die zur Problemlésung fihren, einer qualitativen Veranderung Gber die Zeit.
Jingere Kinder kdnnen nicht wie altere Probleme I8sen, denn sie denken ganz anders
uber Fragestellungen und wenden ganz andere mentale Schemata an. Zweitens waére die
konstant wiederholte Aktivitat des Problemldsens fiir sich selbst die Quelle der quanti-
tativen Veranderungen. Entwicklung fuhrt dazu, angemessenere Losungsstrategien ein-
zusetzen und erfolgreicher zu sein, was fir &ltere Kinder charakteristisch ist (Emler,
1991).

In seinen Untersuchungen gelangte Piaget (1983) zu der Auffassung, dass es die
heteronome und die autonome Moral gibt, die Moral des Zwangs und die Moral der Zu-
sammenarbeit. Wahrend Urteile in der Moral der Heteronomie, der friihen Stufe, Auto-
ritdtsabhéngigkeit verraten und Gebote unhinterfragt angenommen werden, berucksich-
tigen die Kinder auf der spateren Stufe, innerhalb der autonomen Moral, bei den Urtei-
len ,,die spezifische Situation, in der eine moralische Verfehlung stattfindet* (Kemmler,
Windheuser & Morgenstern, 1970, S. 114). Die Moral der Zusammenarbeit ist nicht
leicht zu erfassen, weil sie in sozialen Verhaltensweisen gesucht wird, welche innere
Gewissensbewegungen widerspiegeln. Dennoch gibt es flir Piaget einen Begriff, der als
rationalster unter den Begriffen der Moral gilt und der ohne grof3ere Schwierigkeiten

psychologisch analysiert werden kann: Es ist der Gerechtigkeitsbegriff. Bei der Ent-
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wicklung der Gerechtigkeit ,,geht es um das Verstandnis der Strafe, um die Berechti-
gung der kollektiven Verantwortlichkeit, um die immanente Gerechtigkeit, um die
moglichen Konflikte der distributiven und der retributiven Gerechtigkeit und um das
Problem der Autoritat” (Piaget, 1983, S. 17). Piaget gelangte zu der Auffassung, dass
gesellschaftliche Beziehungen unter Gleichaltrigen die Entwicklung des Begriffs der
Verteilungsgerechtigkeit am meisten fordern wirden. Demnach entfaltet sich bei Kin-
dern das Gerechtigkeitsgefuihl zum GroRteil unabhéngig von den Einfliissen der Er-
wachsenen und aufgrund gegenseitiger Achtung und Solidaritat untereinander. Beziig-
lich der Gerechtigkeit unter Kindern schlussfolgert Piaget, ,,daR sich die Begriffe der
Solidaritat und Gerechtigkeit der geistigen Reife des Kindes entsprechend entwickeln*
(Piaget, 1983, S. 370) und das gemal? der allgemein-kognitiven Entwicklungstheorie in
linearer Altersabhangigkeit (Piaget, 1983; Hook & Cook, 1979).

Aufgrund seiner Untersuchungen erkannte Piaget, dass man nicht nur bezlglich der
Entwicklung des Denkens von Stadien sprechen kann, sondern dass sich auch die Ent-
wicklung des Gerechtigkeitsbegriffs in drei groRen Perioden vollzieht. Danach agieren
Kinder in der ersten Periode, welche etwa bis zum siebten oder achten Lebensjahr an-
dauert, autoritatsgebunden. ,,Alles, was die Erwachsenen vorschreiben, ist gerecht*
(Piaget, 1983, S.18). Zwischen Recht und Unrecht wird nicht unterschieden. Zudem
fehlt in dieser Phase noch der Begriff der austeilenden Gerechtigkeit, denn dazu ware
Voraussetzung, sich in einem gewissen Mal3e von der Erwachsenenautoritét befreit zu

haben.

Im folgenden Abschnitt, etwa den Zeitraum zwischen acht und elf Jahren betreffend,
herrscht Gleichheit gegenuber allen anderen Elementen vor. Nach Piaget I&sst sich diese
Periode ,,durch die fortschreitende Entwicklung der Autonomie und den Primat der
Gleichheit Gber die Autoritat definieren“ (Piaget, 1983, S. 374).

Schliel3lich bewegt sich die Entwicklung des Begriffs von Gleichheit in die Richtung
von VerhéltnismaRigkeit, wenn die Kinder im Alter von elf bis zw6If Jahren die Ebene
des starren Egalitarismus verlassen und die ,,Idee der Angemessenheit“ (Piaget, 1983, S.
18) in die Bedurfnis-Berucksichtigung mit hineinnehmen.

Es folgt ein Beispiel aus Piagets Geschichtenreihe, um das Ausmaf an verschiedenen
Antworttypen darzustellen:
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Es war einmal eine Mama, die mit ihren Kindern an einem freien Nachmittag am
Rhoneufer spazieren ging. Um vier Uhr gab die Mama jedem ein Brétchen. Jedes
fing an zu essen, auller dem Kleinsten, der zerstreut war und sein Brot ins Wasser
fallen lieR. Was macht die Mama? Sollte sie ihm ein anderes geben? Was sagen
die GroRen (Piaget, 1983, S. 320)?

Von den 167 zu dieser Geschichte befragten Kindern entschieden sich 48% der
Sechs- bis Achtjahrigen dafur, dem Kind in der Geschichte kein Brot mehr zu geben, es
also zu bestrafen. Doch nach Meinung von 55% der Probanden im Alter zwischen zehn
und zwolf Jahren sollte von der Mutter nochmals ein Stiick Brot vergeben werden,
»damit jeder gleich viel habe* (ebd.). Unter den 13-14Jahrigen erhielt der Billigkeits-
faktor die grofite Zustimmung, wobei 95% der Befragten dafiir pladierten, dem Jungen
aufgrund des Altersunterschiedes nochmals etwas abzugeben. Das spricht fur ,,Gleich-
heit in Anrechnung der Umstande eines jeden* (ebd.). Piaget nannte diese neue Haltung
equity, ,,though his interpretation is broader than current usage; it also subsumes the
justice of need” (Emler, 1991, S. 125). Wenn friihere Gefélligkeiten und Altersverhalt-
nisse etc. berticksichtigt werden, geht es um Nuancierung im Egalitarismus. Nun wird
es fur das Kind bedeutend, nicht das gleiche Recht zu suchen, sondern die individuelle
Lage jedes Einzelnen mit einzubeziehen. Bereits Aristoteles stellte abwégend fest:
»-Recht und Billigkeit sind also nicht einerlei, und obschon beide trefflich und gut sind,
so ist doch die Billigkeit das Bessere* (Aristoteles, 1987, S. 329).

3.2 Das Modell nach Kohlberg

Im Zusammenhang mit der allgemeinen Entwicklungstheorie ist es erwahnenswert,
kurz auf das Lebenswerk von Lawrence Kohlberg (1927-1987) einzugehen, denn er war
in der Nachfolge Piagets eine der einflussreichsten Figuren im Studium des moralischen
Urteils. Zur Erfassung seines Entwicklungsmodells verwandte er ebenfalls die Methode
des flexiblen Interviewansatzes. Er trug Jungen im Alter von 10 bis 16 Jahren Ge-
schichten vor, die ein moralisches Dilemma enthielten und interessierte sich dafur, wel-
che Orientierungen und Kriterien seine Probanden bei der Beurteilung des Konflikts
vorbrachten. Ausgehend von diesen Argumentationen konstruierte Kohlberg (1969) sein
Modell der moralischen Entwicklung mit sechs Stufen, die er auf drei unterschiedlichen
Niveaus anordnete (Schmidt-Denter, 1996, S. 267-275). Bezuglich des Verlaufs der
Entwicklung vertrat Kohlberg die Ansicht, dass das Durchlaufen der Stufen nur in einer
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unabweichlichen Reihenfolge von der ersten bis zur sechsten Stufe erfolgen kann ohne
Uberlappung bzw. Uberspringen. Zudem waren die Prinzipien der Universalitat und der
Irreversibilitat gultig, wonach weder soziale Einflisse und kulturelle Bedingungen die
Sequenz veréndern noch ein Entwicklungsschritt riickgangig gemacht werden kdnnte
(Schmidt-Denter, 1996).

Entsprechend der kognitiven Theorie betonte auch Kohlberg (1969; 1996) direkte
Parallelen zwischen der kognitiven Entwicklung und der Entwicklung von Fahigkeiten
fur die Analyse von moralischen und sozialen Konflikten. Er ging aber noch einen
Schritt weiter als Piaget und forderte, dass alle moralischen Konflikte, ob sie Fragen
von Autoritat, Gesetz, Zivilrechte, Eigentumsrechte, Bestrafung oder den Wert des
menschlichen Lebens betreffen, als Grundfragen der Gerechtigkeit aufgefasst werden
mussen. Danach tendieren Individuen von Natur aus dazu, in einer Dilemmasituation
die Losung als beste anzusehen, die der Forderung nach Gerechtigkeit entspricht. Der
Weg dahin unterzieht sich nach und nach qualitativen VVerdnderungen tber den Ent-
wicklungsverlauf. Wie Piaget (1932/1983) sah Kohlberg (1969) die Entwicklung als
eine intrinsische Disposition des intellektuellen Systems der Individuen an. ,,The indi-
vidual’s capacity to determine the just solution to any conflict of interests evolves as a
consequence of having such problems to solve” (Emler, 1991, S. 126). Insofern hangt
Entwicklung nach Kohlberg von der Haufigkeit und Verschiedenheit der Mdglichkeiten
eines Individuums zur Rollentibernahme ab (Emler, 1991). Soziale Faktoren werden
dabei allerdings kaum bericksichtigt (Schmidt-Denter, 1996). Das Kohlberg’sche Mo-
dell galt zwar als Weiterentwicklung der Piaget-Theorie galt, muss aber aus heutiger
Sicht skeptisch beurteilt werden (vgl. Dross, 1996; Heidbrink, 1991).

In Kohlbergs urspringlichem Konzept féllt beispielsweise die Einengung auf die
kognitive Dimension auf, die mit Begriffen wie Wahrnehmen, Denken, Behalten usw.
verbunden ist, doch ,,fiir das moralische Verhalten ist das Verhaltnis von Affekt und
Kognition zu berticksichtigen“ (Dross, 1996, S. 77). Zudem wirden in den Stufendefi-
nitionen, die Kohlberg formulierte, ,,entgegen seiner ausdriicklichen Absicht weniger
die strukturellen Unterschiede im moralischen Denken hervortreten, sondern eher Diffe-
renzen in den moralischen Inhalten idealtypisch aufscheinen® (Heidbrink, 1996, S. 54).
Auch die unzutreffende und unzureichende Abbildung des moralischen Lernprozesses
durch die Zuordnung zu den Kohlbergschen Stufen* (Dross, 1996, S. 77) gibt Anlass zu
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Kritik. Montada gibt in Bezug auf getroffene Entscheidungen zu bedenken, dass es
voreilig ware, ,,stating conclusions from a concrete allocation decision in terms of con-
cepts of justice ... as long as cognitions and valuations leading to this decision remain
unanalyzed“ Montada, 1980a, S. 259). Fehlt ndmlich eine differenzierte ausgearbeitete
Strukturanalyse der Stadien und somit eine klare Beschreibung spezifischer struktureller
Unterschiede, wird die Logik in der Abfolge der Stufen undurchsichtig. Ein For-
schungsrickblick zeigt jedoch, dass Kohlberg keine detaillierte Strukturanalyse seiner
Stadien vorlegte, obwohl er selbst glaubte, ,,dal? jedes Stadium eine spezifische Struktur
der Gerechtigkeitskonzepte aufweise, die von Stadium zu Stadium zunehmend umfas-
send, differenziert und &quilibriert wird“ (Montada, 1980b, S. 318).

Ein weiterer gewichtiger Einwand betrifft die Erhebungsmethode. An dieser Stelle
werden jedoch diesbezugliche Themenbereiche wegen ihrer unerheblichen Bedeutung
fur die hier vorliegende Arbeit nur kurz angesprochen. Zu den kritikwirdigen Punkten
gehdrte die Interview-Methode Kohlbergs, die zu einer ,,Fragmentierung der Antwor-
ten“ (Dross, 1996, S. 77) flhrte, die zu geringe Beachtung der Sprachkompetenz der
Untersuchungsteilnehmer, die Ausblendung der Kontexte aus der Erlebniswelt der be-
fragten Kinder und die Nicht-Bericksichtigung des Inhalts der Dilemma-Geschichten
im Hinblick auf affektive und moralische Implikationen (ebd.).

Zwei letzte Kritikpunkte erwéhnt Mietzel (2002), indem er auf kulturelle und ge-
schlechtsspezifische Aspekte eingeht. Er verweist auf Gilligans (1982) Vorwurf gegen-
uber Kohlberg, ,,er bewerte eine ,spezifisch weibliche Moral’ (die sie ausgemacht zu
haben glaubte) im Vergleich zu einer ,spezifisch mannlichen Moral’ verhéltnisméaRig
gering® (Mietzel, 2002, S. 346). Des Weiteren wiirde seine Theorie vor allem ein Ab-
bild der Kulturen Nordamerikas und Westeuropas widerspiegeln und weniger das der
Mitglieder anderer traditioneller Kulturen (Mietzel, 2002).

Inwiefern sich kulturelle Unterschiede auf Gerechtigkeitsentscheidungen auswirken,
wird ausfihrlich in Punkt 4.2.3 wiedergegeben. Zunachst folgt die Darstellung der For-
schungsarbeit des dritten wichtigen Vertreters der kognitiven Entwicklungstheorie,
William Damon, dessen Theorie ebenfalls wie die Piagets und Kohlbergs von einer Stu-
fenentwicklung der Moral von Gerechtigkeit ausgeht.
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3.3 Das Modell nach Damon

Durch Damon kam es aufgrund seiner theoretischen und empirischen Studien, aus-
gehend in den 1970er-Jahren (1975, 1977, 1980) zu einer Differenzierung und Erweite-
rung der Vorstellungen von Piaget. Er interessierte sich fur die Organisations-Prinzipien
der sozialen Welt des Kindes. Ein Aspekt dabei war das Konzept der distributiven Ge-
rechtigkeit. Damon betrachtete Gerechtigkeit ,,als ein Mittel zur Lésung sozialer Kon-
flikte zwischen streitenden Parteien” (Damon, 1984/1990 S. 102). Dabei sei es bei der
Verteilung von Gtern bei allen Kindern (aul3er den allerjiingsten) normal, im Falle ei-
ner Eigenbeginstigung dies als gerecht zu empfinden und auch so zu begriinden
(Damon, 1984).

In Bezug auf die Verteilungsgerechtigkeit unterschied Damon nach equality-, equity-
und need-Prinzipien. Dabei betonte er, dass sich diese drei Grundmodi des Verteilens,
»Vverteilung nach Verdienst”, ,,Gleichbehandlung* und ,,Verteilung nach Wohltatig-
keitskriterien nicht gegenseitig ausschliel3en, ,,vielmehr kann jeder mit jedem kombi-
niert werden“ (Damon, 1984/1990, S. 103). In seinen drei Untersuchungen zur positiven
Gerechtigkeit prasentierte Damon Kindern verschiedenen Alters alternative Moglich-
keiten an Verteilungs-Entscheidungen in Interviews, um zu sehen, ob der Kinder ur-
spriingliche Einstellung anhalten wiirde oder nicht (Vandiver, 2001). Er schlug ein
Kohlberg’sches Entwicklungsmuster im Konzept der aufteilenden Gerechtigkeit vor
(Darley, 1990), doch seine Forschungsstrategie war Piaget naher als Kohlberg (Emler,
1991); allerdings waren Damons Geschichten und Fragen komplizierter als die Piagets
(Berndt, 1982).

Inspiriert von Kohlberg (1969) konfrontierte Damon Kinder zwischen vier und zwolf
Jahren mit hypothetischen und realen Situationen, in welchen Belohnungen, die von ei-
ner kleinen Gruppe durch Fertigstellung einer gemeinsamen Aufgabe verdient worden
waren, unter den Mitgliedern verteilt werden sollten. Beispielweise malten Madchen
und Jungen, die alle dieselbe Klasse besuchten, einen Nachmittag lang mit Buntstiften.
Jedes Kind gestaltete unterschiedlich viele Bilder. Weil diese so gut gelungen waren,
wurden sie beim Schulfest zum Verkauf angeboten und erbrachten einen ansehnlichen
Erlds. Wie sollte das verdiente Geld unter den Gruppenmitgliedern aufgeteilt werden?
Einige Kinder wollten den groRten Anteil des Geldes den produktivsten Kindern geben,
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andere wollten das meiste Geld den Kindern geben, welche die besten Bilder malten;
wieder andere nahmen an, dass die Kinder, die sich in der Schule am besten benommen
hatten, mehr Geld bekommen sollten. Damon fragte auch, wer faul war und nicht so viel
Bilder malte. Gab es einige Kinder, die armer waren als ihre Klassenkameraden? Aus
den Fragen und Antworten bestimmte Damon, wie Kinder verschiedene Kriterien beim

Entscheiden gewichten, um die Geldverteilung zu bestimmen (Damon, 1984/1990).

Damon untersuchte in seiner ersten Studie 50 Kinder (je finf Madchen und finf
Jungen aus den Altersstufen von vier bis acht Jahren), die Familien aus der Mittel- und
oberen Mittelschicht in Berkeley (Kalifornien) angehorten. Bei den Begriindungen der
Kinder fanden sich auf allen Altersstufen grofl3e Unterschiede. Aufgrund seiner Untersu-
chungen stellte Damon eine ,,deutlich unterscheidbare Sequenz altersbedingter Niveaus
positiven Gerechtigkeitsdenkens* (Damon, 1984/1990, S. 106) fest und fasste sie in
sechs verschiedenen Niveaus zusammen (0-A, 0-B, 1-A, 1-B, 2-A und 2-B), die im Fol-

genden beschrieben werden.

Bei der gerechten Verteilung von Gutern steht auf dem Niveau 0-A (4 Jahre), dem
untersten, der ,,Wunsch des Subjektes nach einer ganz bestimmten Handlung* (Damon,
1984/1990, S. 105) an erster Stelle. Dabei vermengen sich im Denken des Kindes ei-
gene Wunsche mit Gerechtigkeit und die Entscheidungen werden lediglich verteidigt:
»Ich sollte es kriegen, weil ich es gern haben méchte* (Damon, 1984/1990, S. 105). Da
die Rechtfertigungen auf dieser Stufe subjektiv und egozentrisch sind, beschrénken sie
sich darauf, eigene Wiinsche wiederholt zu betonen. Die Mittel zur Ldsung des Kon-
flikts sehen vor, ,,angenehme Konsequenzen fir sich selbst oder die engsten Freunde
des Selbst sicherzustellen” (Damon, 1984/1990 S. 110). Vom Kind wird das Ergebnis,
welches den groBten Vorteil und Nutzen fur die eigene Person erbringt, nahezu mit dem
gleichgesetzt, ,,was gerecht ist* (Damon, 1984/1990, S. 121).

Auch auf dem folgenden Niveau, dem Niveau 0-B (4-5 Jahre), dienen Gerechtig-
keitsentscheidungen vor allem dem Ziel, eigene Wiinsche zu befriedigen; sie werden je-
doch durch beobachtbare &ul3ere Tatsachen (z.B. GroRe oder Geschlecht) einer Person
gerechtfertigt, z.B. in der Aussage ,,Wir sollten das meiste kriegen, weil wir M&dchen
sind* (Damon, 1984/1990, S. 105). Diese Rechtfertigungen, welche sprunghaft wech-
seln kénnen, bestétigen das vorherrschende Eigeninteresse. Zudem werden diese egois-
tischen Wiinsche mittels quasi-objektiver Kriterien begriindet. Das Verdienst wird an-
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satzweise berticksichtigt. Ebenso tauchen bereits Reziprozitats-Vorstellungen auf und
diese als Aktions-Reaktions-Sequenzen. Allerdings dienen auch diese Uberlegungen
»eher der eigenen Bedurfnisbefriedigung als der Erflllung einer dauerhaften und objek-
tiven Norm der Gerechtigkeit” (Damon, 1984/1990, S. 111). Als wesentlicher Fort-
schritt ist anzuerkennen, dass sich das Kind nun zunehmend von den Grundvorstellun-

gen ablost, die sich nur an eigenen Winschen orientieren.

Die Ansicht, dass jeder den gleichen Anteil bekommen und gleich behandelt werden
sollte, wird auf dem Niveau 1-A (5 Jahre) vertreten. Gleichheit wird abgeleitet von dem
Glauben, dass alle an einer Konfliktsituation Beteiligten dieselben Wiinsche und Be-
dirfnisse haben, also dieselben Gerechtigkeitsanspriiche vertreten. Obwohl die Ent-
scheidungen und Rechtfertigungen dem Prinzip der Gleichbehandlung folgen, erschei-
nen sie rigide und einseitig. Mildernde Umstande werden genauso wenig zugelassen
wie Begriindungen. Wird aber nach den Grinden gefragt, warum Gerechtigkeit gerade
in dieser Form beachtet werden wiirde, zeigt sich in den Antworten der Kinder, dass
immer noch praktische und moralische Ziele miteinander vermischt werden. Das da-
hinterstehende logische Grundprinzip lautet: Vermeidung unangenehmer Konsequen-
zen. Beispielsweise sollen in Konflikt geratene Personen befriedet werden, um zu ver-
hindern, dass jemand in Wut gerét, zu streiten beginnt und dann dem anderen Schaden
zufugt. Weil auf dieser Stufe Gerechtigkeit mit absoluter Gleichbehandlung einhergeht,

wird ein egalitarer Verteilungsmodus sichtbar.

Auf dem Niveau 1-B (6-7 Jahre) orientieren sich die Entscheidungen an ,,der VVor-
stellung der Reziprozitat von Handlungen (Damon, 1984/1990, S. 105). Dabei wird
angestrebt, Gleiches mit Gleichem zu vergelten, einerlei, ob sich die Ereignisse fir die
Betroffenen zum Guten oder zum Schlechten wenden. Noch sind die Begriindungen un-
flexibel und einseitig, doch es macht sich eine ,,VVorstellung des Verdienstes* (ebd.)
bemerkbar. Derjenige, der die meiste Arbeit erbrachte, der die hochste Leistung in ir-
gendeinem Einsatz erzielte oder der mittels eines anderen Bemiihens am erfolgreichsten
war, gilt als berechtigt, Forderungen zu stellen. Bei der Konfliktlésung wird angestrebt,
»Personen nach Mal3gabe ihrer Verdienste unterschiedlich zu behandeln* (Damon,
1984/1990, S. 116), denn Gerechtigkeit gilt als gleichgesetzt mit einem Verdienst. In
den Begrundungen tauchen Vorstellungen auf, sich gegenseitig verpflichtet zu sein,
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etwa einem Freund wieder vergelten zu missen, wenn einem von ihm ein Gefallen er-

wiesen worden war.

Wenn sich beim Subjekt eine ,relativistische Moralvorstellung* (Damon, 1984/1990,
S. 105) herausgebildet hat und die Einsicht vorherrscht, ,,daR verschiedene Personen
unterschiedliche, dennoch gleichermalien triftige Griinde fur ihre Anspriiche haben
kdnnen* (ebd.), ist das Niveau 2-A (8 Jahre) erreicht. Dabei gelten auf diesem Niveau
alle Personen, die in der Situation anwesend sind, als wichtig. ,,Die neu auftretende
Vorstellung von Bediirftigkeit macht — im Vergleich zu der vorherigen Beachtung von
Verdienst — dem Kind eine Zahl konfligierender Anspriiche bewuf3t* (Damon,
1984/1990, S. 117). Nun werden Kompromisse quantitativer Art zwischen den unter-
schiedlichen bzw. zueinander in Konkurrenz stehenden Anspriichen angestrebt, wobei
sehr bedurftige Personen in ihren Anspriichen dementsprechend stark durch Grof3zugig-
keit und besondere Aufmerksamkeit berticksichtigt werden. Hier zeigt sich ein wohlté-
tiger Verteilungsmodus. In dieser Denkweise kdnnte es z.B. ein Anliegen sein, zwar den
Armen — um den Unterschied auszugleichen — mehr von einer bestimmten Ressource
zuweisen zu wollen, jedoch auch den anderen Personen, die in diese Aufteilungssitua-

tion eingebunden sind, etwas abzugeben.

Auf Niveau 2-B (8 Jahre) kommt es zu einer Koordination der Gleichheits- und Re-
ziprozitats-Vorstellungen. Gerechtigkeit wird mit einer ,,situativen Ethik* (Damon,
1984/1990, S. 107) gleichgesetzt. Kinder auf diesem (hdchsten) Niveau beginnen, be-
wusst zwischen moralischen und pragmatischen Erwédgungen zu differenzieren. Bei
Entscheidungen beziglich einer gerechten Giterverteilung nehmen sie die Vielfalt der
unterschiedlichen Rechtsanspriiche wahr — ebenso wie dies auf Niveau 2-A geschieht —
und ziehen dabei sowohl die Forderungen verschiedener Personen als auch die Gege-
benheiten spezifischer Situationen in Betracht. Folglich kdnnen sich auch die daraus re-
sultierenden Urteile von Kind zu Kind stark unterscheiden. Auch wenn auf dieser Ebene
samtliche Gerechtigkeitsanspriiche wie ,,Gleichheit, Bedurftigkeit, Verdienst (und)
GroRzugigkeit* (ebd.) beruicksichtigt und klare und sichere Entscheidungen getroffen
werden, lasst sich in den Begriindungen die Erkenntnis ablesen, ,,dal jeder das ihm Zu-
stehende bekommen sollte (auch wenn das in vielen Situationen nicht Gleichbehand-
lung bedeutet)” (Damon, 1984/1990, S. 106). Der Verteilungsmodus wird unter dem
Aspekt ausgewahlt, welche besondere Funktion in einer besonderen Situation als Ent-
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scheidungsgrundlage angesehen werden kann. Das Kind gelangt zu der Uberzeugung,
»dal eine Entscheidung bezlglich eines gerechten Entgelts verschiedenen Zielen dienen
kann, und es teilt das Entgelt danach aus, welches Ziel ihm am angemessensten zu sein
scheint” (Damon, 1984/1990, S. 119).

Es folgt ein Beispiel zu Niveau 2-B von Sally (7 Jahre, 6 Monate):

Sollte irgend jemand etwas mehr bekommen als die anderen? Das hangt davon
ab, wie hiibsch die Sachen geworden sind, die sie gebastelt haben. — Wenn Peter
z.B. einen Gurtel, den er gemacht hat, fir ungeféahr neun Dollar verkauft hat,
dann sollte er auch neun Dollar kriegen. Meinst du, es sei am gerechtesten, so zu
verfahren? Ja, so wirde jeder das kriegen, fir das er seine Sachen verkauft hat.
Ist das wirklich der beste Weg, oder sollten alle Kinder den gleichen Anteil von
dem bekommen, was die Klasse eingenommen hat? Es sieht nur so aus, als wenn
es am gerechtesten ware, daR jeder den gleichen Anteil kriegt, aber wahrschein-
lich haben einige Kinder nicht so viel verkauft wie andere. Ich wiirde das meiste
den Kindern geben, die am meisten verkauft haben. Warum denn das? Auf diese
Weise werden das nachste Mal alle besser arbeiten. Sollten die Kinder, die mit
den anderen am besten zusammengearbeitet haben, mehr bekommen? Nein, das
hat keinen Sinn. Sie sind ja nicht in einem Wettbewerb, wo es um Einstellungen
geht und darum, wie man mit anderen teilen soll. Sie kiimmern sich nicht darum.
Sie wollen nur, dal? die Kinder gute Sachen basteln, um was anderes kiimmern sie
sich nicht. Wie wére es, wenn man den &rmeren Kindern mehr geben wirde?
Nein. Sie (die Klasse) kimmern sich nicht darum, ob sie (die armen Kinder) arm
sind oder nicht. Sie tun uns vielleicht ein bi3chen leid. Aber sonst kiimmern sie
sich nicht darum. Sie wollen bloR3, daf diejenigen, die am besten gearbeitet haben,
das meiste Geld kriegen. Und warum? Ich habe doch gerade gesagt, auf diese
Weise werden alle versuchen, es das nachste mal besser zu machen (Damon,
1984/1990, S. 119).

Vor der Abgabe ihres endgiltigen Urteils scheint Sally sorgféaltig moralische gegen
praktische Aspekte abzuwigen. Nachdem sie sich zugunsten letzterer Uberlegungen
entscheidet, ist es flr sie unbedeutend, zu hinterfragen, ob die Kinder etwa gut zusam-
menarbeiteten oder ob sie zu den &rmeren Kindern der Klassengemeinschaft gehoren.
Sallys Bestreben ist es, zu erreichen, dass in Zukunft alle Kinder bessere Ergebnisse er-
zielen werden und deshalb schliel3t sie auch alle anderen Forderungen aus.

An diesem Beispiel sieht man, dass ein Kind, das sich in Bezug auf die Entwicklung des
positiven Gerechtigkeitsdenkens dem sechsten Niveau zuordnen l&sst, bereits weit vom
moralischen Egozentrismus des untersten Niveaus entfernt hat, doch damit ist seine

Entwicklung noch lange nicht vollstandig abgeschlossen.

In dieser ersten Studie Damons wurden alle 50 Protokolle ausgewertet. Etwa 42%

der Begriindungen der Kinder konnten dem hdchsten Antwortniveau und 58% der
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verbleibenden Begriindungen den ein oder zwei darunter liegenden Niveaus zugeordnet
werden. Dabei verwendeten die Kinder — und das trifft fur alle Niveaus zu — selten aus-
schlieBlich einen Begrundungstyp. Da sich eine hohe Korrelation zwischen dem Alter
der Kinder und dem positiven Gerechtigkeitsdenken zeigte, schlussfolgerte Damon,
»dald sich dieses Denken bei Kindern gleichmaRig und in vorhersagbarer, altersabhéngi-
ger Weise wéhrend der friihen und mittleren Kindheit entwickelt* (Damon, 1984/1990,
S. 125). Wahrscheinlich wurde dieser Zusammenhang noch durch die Homogenitét in-
nerhalb der Stichprobe verstarkt. Geschlechtsunterschiede beziiglich der Gerechtig-
keitswerte konnten weder auf irgendeiner der finf unterschiedlichen Altersgruppen

noch insgesamt gefunden werden.

Weil Damon in seiner ersten (Querschnitts-)Untersuchung herausfand, dass jlingere
Kinder der Stichprobe dazu tendierten, auf niedrigerem Niveau zu antworten und altere
eher hohere Niveaus benutzten, verstérkte sich seine Vermutung, ,,dal sich das Wissen
eines Kindes uber Gerechtigkeit in der Abfolge entwickelt, die durch die sechs Niveaus
definiert wird*“ (Damon, 1984/1990, S. 126). Doch allein durch Querschnittsdaten kann
eine solche Aussage nicht verlasslich gestutzt werden, denn die Abfolge von sozialen
Ereignissen konnte sich bei verschiedenen Kindern in ebenso unterschiedlicher Art und
Weise ausgewirkt haben. Deshalb verkniipfte Damon in einer weiteren Studie die Daten
aus Langs- und Querschnittsanalysen, wobei diese Kinder einer anderen Population an-
gehorten. In dieser Langsschnittuntersuchung stellten sich folgende Forschungsfragen:
Entwickeln sich die sechs Niveaus im Gerechtigkeitsdenken in geordneter Reihenfolge
oder lassen Kinder Niveaus aus, kehren sie um oder veréndern ihre Sequenz im Ent-

wicklungsverlauf?

Untersucht wurden 40 Madchen und Jungen aus Worcester (Massachusetts). Die
Kinder, die zu Beginn der Studie zwischen vier und neun Jahren alt waren, gehorten der
unteren, mittleren und oberen Mittelschicht an. Somit war die Homogenitét der Stich-
probe im Vergleich zur ersten Untersuchung verringert. Zunachst wurde mit allen Kin-
dern im ersten Untersuchungsjahr ein Interview durchgefiihrt, das positive Gerechtigkeit
thematisierte. Dann fand ein Jahr spéater ein aus zwei Teilen bestehendes Interview statt.
Far Teil I war die Wiederholung des Vorjahres-Interviews vorgesehen; das Neue im
Teil 11 diente der Kontrolle der Test-Retest-Effekte.
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In der Geschichte des neuen Interviewteils ging es um eine wenig beguterte Familie
mit vier Kindern, die sich durch Zeitungsaustragen etwas Taschengeld verdienen woll-
ten. Alle Geschwister arbeiteten zusammen. Norman und George schleppten die meisten
Zeitungen. Ellen trug ebenfalls einige Zeitungen aus und auch die kleine Michelle half
mit. So nahmen sie jede Woche 10$ ein. Doch wie sollte der Lohn von 10$/ Woche

verteilt werden?

Beziiglich der Gerechtigkeitswerte im Originalinterview gab es bei 35% (14 Pbn) der
Kinder keine Veranderung beim Vergleich der Daten aus dem ersten und zweiten Jahr.
Ihre Werte lagen auf dem gleichen Gerechtigkeitsniveau. Im neuen Interviewteil des
zweiten Jahres blieben 30% (12 Pbn) der Kinder auf dem gleichen Gerechtigkeitsniveau
wie im Originalinterview des ersten Jahres. Wenn zwischen dem ersten und dem zwei-
ten Verdanderungen zu beobachten waren, handelte es sich lediglich um geringfligige
Verschiebungen. Trotz der aufgetretenen Verénderungen (sowohl auf hthere bzw. zu-
rick zu niedrigerem Niveau) zeigte sich eine deutliche Tendenz, dass Kinder von einem
Jahr zum néchsten héhere Niveaus erreichen. Damon deutet in Bezug auf eine ,,Riick-
entwicklung® (Damon, 1984/1990, S. 134) an, dass diese vielleicht als Messfehler auf-
gefasst werden konnte. Moglicherweise hatten sich diese Hinweise auf eine Regression
nicht gezeigt, wenn die Datenerhebungen in einem zeitlich gréfieren Abstand erfolgt

waren.

Die Daten der eben beschriebenen, kleinen Studie sind wenig beweiskréftig, doch sie
bestatigen erneut den Zusammenhang zwischen den Niveaus und dem Alter am Beispiel
einer Gruppe von Kindern, welche nicht in derselben kulturellen und geographischen
Umwelt wie die Probanden aus der ersten Untersuchung aufwuchsen. Folglich ist ,,das
Denken (iber positive Gerechtigkeit ein entwicklungsbedingtes Phdnomen* (Damon,
1984/1990, S. 133). Es wird differenzierter und vervollkommnet sich mit dem Alter-
werden der Kinder. Nach Damon weisen die Ergebnisse beider Gruppen, der Kinder aus
Worcester (Massachusetts) und der Kinder aus Berkeley (Kalifornien) gentigend Ahn-
lichkeit auf, ,,um als Hinweis auf die Universalitat der Niveaus positiver Gerechtigkeit
zu gelten* (Damon, 1984/1990, S 133). Mit dieser Aussage verbindet Damon aber auch
einschréankend die Tatsache, dass es sich hier nur um das Ergebnis aus zwei Stichproben
aus den USA handelt und ,,daR die Welt hinter Worcester und Berkeley nicht auf-
hort“(Damon, 1984/1990, S. 133). Folglich kénnten die Resultate der Untersuchungs-
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reihe auch nur als Beitrag angesehen werden, um das Problem der Universalitat weiter

aufzuklaren.

Die Ergebnisse aus dieser zweiten Untersuchung reichen auch nicht zur Bestatigung
einer unumkehrbaren Reihenfolge bei der Abfolge der Niveaus aus. Obwohl sich fir die
Verénderungen in die positive Richtung ein signifikanter Trend abzeichnet, gab es auch
in negativer Richtung Veranderungen. Doch die Untersuchung lasst sicher folgende In-
terpretation zu: Kinder durchlaufen mit fortschreitendem Alter Giblicherweise eine Se-
quenz der verschiedenen Gerechtigkeitsniveaus, wobei es die Kurze eines Jahres nicht
zuldsst, die Entwicklung in vollem Umfang zu erfassen. Die Stabilitat in den Niveaus
lasst vermuten, dass es sich bei der Entwicklung des Gerechtigkeitsdenkens um einen
Prozess handelt, der langsam vonstatten geht. Damon restimiert: ,,Fortschritt findet,
wenn er auftritt, normalerweise langsam und in kleinen Schritten statt. Neue Prinzipien
fur Gerechtigkeit zu konstruieren ist eine komplexe und schwierige Aufgabe, die bei
vielen Kindern mehr Zeit als ein Jahr erfordert* (Damon, 1984/1990, S. 135).

In seiner dritten Untersuchung wollte Damon experimentell den Zusammenhang
zwischen theoretisch-reflexivem Wissen und praxisbezogenem Wissen aufschlisseln
sowie den Zusammenhang zwischen sozialen Verhaltensmustern und sozialem Wissen
der Kinder. Wieder stellte sich (wie bereits in Studie 1 und 2) die Frage: Wie reagieren
die Kinder, wenn ihnen das Verteilen von Belohnungen Probleme bereitet? Zuerst sollte
das Wissen uber Verteilungsgerechtigkeit im hypothetischen und realen Bereich unter-
sucht werden, um anschlielend aus den sich daraus ergebenden sechs Niveaus der posi-
tiven Gerechtigkeit Hypothesen, welche die Relation zwischen Denkniveaus und Ver-
haltensmustern in Verteilungssituationen von Giitern betreffen, aufstellen und tberpr-
fen zu konnen. Dabei vertrat Damon die Ansicht, dass die von ihm in seiner ersten Un-
tersuchung ermittelten Gerechtigkeitsprinzipien zu abstrakt sind, ,,um ganz bestimmte
Handlungen determinieren zu kénnen, aber sie fiihren doch zu bestimmten allgemeinen
Verhaltenstendenzen oder Verhaltensmustern® (Damon, 1984/1990, S. 140).

Fir Damon bot sich die Mdéglichkeit, die Ergebnisse seiner Untersuchungen zum
Themenbereich der austeilenden Gerechtigkeit mit jingeren Studien zum Teilensver-
halten von Kindern zu vergleichen. Mit einigen Vorhersagen gab es Ubereinstimmun-
gen (vgl. Lane und Coon, 1972), andere Studien lieBen die Vermutung zu, dass nicht
nur das Begriindungsniveau des Kindes in Bezug auf Gerechtigkeit, sondern auch wei-
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tere Faktoren darauf Einfluss austuiben kdnnen, wie Belohnungen verteilt werden. So
stellte Leventhal (Leventhal und Anderson, 1970; Leventhal und Whiteside, 1973) fest,
»dal} Interaktionen zwischen geschlechtsspezifischen Sozialisationsmustern und Eigen-
nutz wichtige Determinanten des Teilungsverhaltens von Kindern sein kénnen*
(Damon, 1984/1990, S. 141). In Leventhals Untersuchungen zeigten beispielsweise
Madchen eine ausgepragtere Tendenz zu Gleichverteilung als Jungen. Dagegen neigten
Jungen vor allem zu Ungleichverteilungen, wenn ihr eigenes Interesse im Vordergrund

stand.

Auch wenn in keinem der eben angesprochenen Verteilungsexperimente Faktoren
wie Eigennutz, Geschlecht oder diverse Aufgabenvariablen in Beziehung gebracht wur-
den zu der anwachsenden Fahigkeit des Kindes, Uberlegungen zu Gerechtigkeit anzu-
stellen, werden sich Gerechtigkeitsentscheidungen trotzdem in realen Situationen des
Lebens aus bestimmten Wechselwirkungen herleiten lassen. Deshalb wollte Damon in
seiner dritten Studie nachweisen, wie interne und externe Faktoren zusammenwirken,
wenn von Kindern, die sich auf verschiedenen Altersstufen und Entwicklungsniveaus
befinden, Entscheidungen getroffen werden, wie etwas verteilt werden solle. Dazu un-
tersuchte er 144 Mittelklasse-Kinder aus dem Vorschul- und Elementarschulbereich in
Worcester (Massachusetts). Es gab vier Altersstufen (vier, sechs, acht und zehn Jahre)
mit jeweils 18 Médchen und 18 Jungen in einer Gruppe.

Zundachst wurden die Probanden der Stichprobe in drei Untergruppen eingeteilt. Dem
ersten Drittel der M&dchen und Jungen wurde das Interview zur positiven Gerechtigkeit
— gleichlautend der ersten Untersuchung — vorgelegt. Etwa ein bis zwei Monate danach
mussten sich dann diese Kinder mit einer realen Verteilungssituation mit Gleichaltrigen
auseinandersetzen. Wahrend das zweite Drittel der Kinder dieselben beiden Aufgaben
in der umgekehrten Reihenfolge zu bewaltigen hatte, wurde das letzte Drittel wieder
wie das erste behandelt. Allerdings wurde den Kindern des letzten Drittels im Anschluss
an das erste Interview sofort ein zweites vorgelegt, das hypothetische Gerechtigkeitssi-
tuationen beinhaltete.

In der realen Verteilungssituation handelte es sich um folgenden Inhalt: Drei gleich-
altrige Kinder und ein (nicht zur Gruppe der Probanden in der Untersuchung gehoren-
des) jungeres Kind werden gebeten, fir den Untersuchungsleiter Armbénder anzuferti-
gen. Nach einer ungeféahr zwanzig Minuten dauernden Arbeitsphase darf das jiingere
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Kind, nachdem ihm fir seine Mithilfe gedankt wird, nach Hause gehen. Die verbleiben-
den drei Kinder sollen nun die von ihnen gebastelten Armb&nder vor sich hinlegen.
Beim Betrachten dieser Arbeiten stellt sich heraus, dass ein Kind die schonsten und die
meisten [Hervorhebung im Original] Armbénder produzierte und dass ein zweites Kind
das groRte [Hervorhebung im Original] sei. Die beiden Kinder werden gelobt und der
Dank schlieRt alle Beteiligten ein, auch das dritte Kind, dem gesagt wird, dass dessen

Armbander hiibsch [Hervorhebung im Original] seien.

Erst nach diesem Vorgehen liegt die tatsdchliche Verteilungsaufgabe vor. Dann sol-
len ndmlich die drei gleichaltrigen Kinder (ohne Anwesenheit des jingeren Kindes)
zehn Schokoriegel innerhalb der Gruppe verteilen. Dazu gibt es dreierlei experimentelle
Bedingungen: ,,die schonsten und meisten (Armbénder), das groRte (Kind) und hibsch
(Armband), wobei jedes von diesen Kriterien einen anderen Anspruch auf Belohnung
impliziert” (Damon, 1984/1990, S. 142-143). Damon nahm an, dass die Kinder, deren
Gerechtigkeitsdenken den Niveaus 0-A und 0-B entspricht, in ihren Entscheidungen das
zweite und dritte Kriterium bertcksichtigen und sich folglich daran orientieren wiirde,
welches Kind groler sei und ob die angefertigten Armbénder hiibsch waren. Fiir Kinder
auf hoher liegenden Niveaus sollten demnach diese Anspruchsbegriindungen irrelevant
sein. Des Weiteren ging Damon davon aus, dass Kinder auf Niveau 1-B starker das
Kriterium 1, die Frage nach den ,,schénsten und meisten (Armbéndern)“ (Damon,
1984/1990, S. 143) in Betracht ziehen wirden, weil in dieser Denkweise eine Gegen-
leistung flr eine erbrachte gute Tat erwogen werden wirde. Zudem sollten vor allem
Kinder auf Niveau 2-A und dem dartber liegenden stérker das jiingere Kind berlick-
sichtigen, da nur auf dem Niveau 2-A besondere Umstande bzw. spezielle Bedurfnisse

(wie hier Unfahigkeit wegen des niedrigen Alters) anerkannt werden wurden.

In der dritten Untersuchung bestatigte sich wiederum ein enger Zusammenhang zwi-
schen dem Alter und den Gerechtigkeitswerten. Die Werte fr fiktive und reale Lebens-
situationen des Experiments lagen bei 50% (72 Probanden) der Kinder auf demselben
Niveau. Bei den weiteren 72 Probanden zeigte sich eine ausgepragte Tendenz, die Be-
griindungen flr eine hypothetische Situation auf ein hoheres Niveau zu stellen als die
der realen Situationen, doch diese signifikante Tendenz verschwand bei Zehnjéhrigen
wieder. Uberdies ergaben sich weder in den abweichenden Mustern von realen und fik-
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tiven Lebenssituationen in Bezug auf Geschlecht, experimentelle Bedingungen oder
Aufgabenreihenfolge signifikante Unterschiede.

Insgesamt konnte aber nur ,,die einzige, wirklich starke Beziehung zwischen Denken
und Verhalten* (Damon, 1984/1990, S. 156) bestatigt werden, ndmlich ,,die Tendenz
der Kinder auf Niveau 0-A und 0-B, sich selbst starker zu beglnstigen, als die anderen
Kinder es taten“ (ebd.). So schlussfolgerte Damon: ,,At least in the area of positive jus-
tice, childrens’s real-life social reasoning seems to go through the same kind of closely
age-related progression that characterizes childrens’s hypothetical social reasoning”
(Damon, 1977, S. 108). Nach Damons Ansicht sei es fir ein Kind leichter, auf eigene
Intentionen zu achten als Absichten anderer fiktiver Personen zu berticksichtigen. Doch
wenn beziglich der Verteilungsgerechtigkeit Probleme auftauchen, musse Eigennutz
aus einem anderen Blickwinkel gesehen werden. Dann benutzt ndmlich das Kind eher
kein hoheres, sondern ein niedrigeres Begriindungsniveau, da dieses egozentrischer ist.
Es ist also nicht Uberraschend, wenn man bei Kindern deren eindeutige Tendenz wahr-
nimmt, dass sie in ihrem Wissen und Denken in hypothetischen, fiktiven Situationen
dasselbe oder gar noch ein htheres Begriindungsniveau erreichen als in realen Situatio-
nen des Lebens. Diese Aussage steht allerdings Piagets (1983) Meinung entgegen, wo-
nach dem Handlungswissen gegenuber reflexivem Wissen entwicklungsgemaiie Priori-
tat zugesprochen wirde. Er verwies darauf,

daf sich namlich Wissen zuerst auf der Ebene der praktischen Tatigkeiten ausbil-
det und erst spéter reflektiert und theoretisch wird; demnach kdnnte ein Kind in
seinem moralischen Urteil in einer Alltagssituation moglicherweise eine hohere

Stufe erreichen als in der sprachlichen Reaktion auf ein hypothetisches Dilemma
(Damon, 1984/1990, S. 38).

In der eben beschriebenen Untersuchung konnten durchgéngig nur die zehnjahrigen
Kinder, also die altesten, der Versuchung widerstehen, in realen Lebenssituationen nied-
rigere Begriindungsniveaus zu verwenden. Als weitere Konsequenz aus diesen Uberle-
gungen ergibt sich fir Damon, dass es sich dabei ,,nicht so sehr um eine entwicklungs-
bedingte Relation zwischen theoretisch-reflexivem und Praxis-Wissen [handelt], son-
dern um die Wechselwirkung zwischen dem Eigennutz des Kindes und seinem sozialen
Urteil, die oft zur Erklarung von Entwicklungsunterschieden zwischen beiden Denkty-
pen herangezogen werden kann* (Damon, 1984/1990, S. 150). Mithilfe dieser Wech-

selwirkung konnte dargelegt werden, warum in manchen Féllen die Denkweise in realen

49



Situationen weiterentwickelt ist als vergleichsweise die Haltung in Bezug auf hypotheti-
sche Geschichten. Es konnte ebenfalls aufgezeigt werden, weshalb in anderen Konstel-
lationen das praktische Wissen dem reflexiven Denken nachfolgt (Letztere Moglichkeit
liel sich in Damons Untersuchung nachweisen.). Ob sich aber die Entwicklung des ei-
nen oder des anderen Denktypus verzgert oder beschleunigt, hdngt davon ab, in wel-
cher Art und Weise das soziale Problem, mit dem sich das Kind auseinandersetzen
muss, in Erscheinung tritt. Nachdem nach Damons (und Piagets) Auffassung das Kind
erst nach dem Erreichen des 2-B-Niveaus Uber die F&higkeit verfugt, verschiedene Ge-
rechtigkeitsanspriiche (Leistung und Bedurftigkeit) zu berticksichtigen, I&sst sich ab-
schliellend feststellen, ,,that predicting a child’s social conduct from his or her reasoning
remains a complex and risk task“ (Damon, 1977, S. 116).

3.4 Die Weiterentwicklung des Konzeptes von Damon zur Distributive Justice
Scale (DJS)

Trotz der ermutigenden Anzeichen in den Forschungsergebnissen dafiir, dass das
Kind, je héher sein Niveau auf Damons Stufenfolge in Beziehung auf Verteilungsge-
rechtigkeit liegt, umso erfolgreicher im Problemldsen sein wird, birgt die Interview-
technik als Datensammel-Verfahren eine Schwéche in sich. Weil das Interview nicht
standardisiert ist, bearbeitet jedes Kind einen unterschiedlichen Test. Fehlende Standar-
disierung wird wiederum fehlerhafte Replizierung nach sich ziehen, denn zwei Studien
werden wahrscheinlich unter verschiedenen Versuchsleitern (mit eventuell ebenso un-
terschiedlichen Interviewstilen) gefuhrt. Die auf diese Weise erhaltenen Antworten las-
sen sich schwer kategorisieren. Zudem kdnnen Interviews oft lange andauern und so
Ermidungseffekte auftreten lassen, speziell bei jungen Kindern. Transkriptionen von
Tonbandaufnahmen und Interviewer-Training verschlingen viel Zeit und sind teuer.
Wegen des Vertrauens auf verbale Produktion durch das Kind kann der Gehalt des In-
terviewinhalts mit den verbalen Fahigkeiten verwechselt werden (Enright, Franklin,
Manheim, 1980).

Um der Forderung nach Standardisierung und Objektivierung der Instrumente nach-
zukommen, entwickelten Enright, Franklin und Manheim orientiert an Damons Konzept

die ,,Distributive Justice Scale* (DJS). Hierbei werden gezeichnete Bilder verwendet,
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die verschiedene Stufen der Verteilungsgerechtigkeit fur ein gegebenes Dilemma dar-

stellen.

Ein Dilemma-Beispiel: Einige Madchen und Jungen besuchen alle dasselbe Camp.
Das ist Betty, die Alteste im Camp; ihre Eltern haben nicht so viel Geld. Das ist David,
der die meisten Bilder malte und das ist Matthew. Eines Morgens dachten sie, es ware
eine gute Idee, wenn sie ihre gemalten Bilder aul3erhalb des Camps aufstellen und zum
Verkauf anbieten wirden. Betty hatte zwei, Jennifer ebenfalls zwei, David vier und
Matthew zwei Bilder gemalt. Danach fragten sie einen Besucher, der zum Camp kam,
ob er gerne einige Bilder erwerben méchte. Der Besucher kaufte alle Bilder und gab den
Kindern einige Geldstiicke. Nun mussten sich die Kinder entscheiden, wie sie das Geld
verteilen wirden. Was wére der beste Weg?

Nach dem Erzéahlen der Geschichte kann die Versuchsperson in einer Supervisor-Po-
sition ohne verbale AuRerung mit Hilfe eines Sets von Bildern im Paarvergleich ent-
scheiden, welches Bild die Aufgabenstellung am besten erfllt. Fir die zehn Bildpaare
wird eine Zufallsordnung bestimmt, welches Bild zuerst prasentiert wird. Ebenso unter-
liegt die Reihenfolge der Prasentation der zehn Paare einer Zufallsauswahl. Durch die
jeweilige Entscheidung fur ein Bild wird deutlich, wie das aufteilende Kind die Guter —
in diesem Fall das Geld, das durch den Verkauf der Bilder eingenommen wurde — zwi-
schen den Protagonisten vergibt. Die DJS bemisst, welche Stufe vom Kind beim Aus-
wahlen der Bilder flr jedes Dilemma bevorzugt wird. Zur Auswertung wurden Damons
Niveau-Begrundungen von der frihen bis zur mittleren Kindheit mit folgenden Aussa-
gen bernommen: Kinder auf Niveau 0-A glauben, wer das meiste Gut (Geld) haben
will, sollte es haben (Die Erklarung zur bildlichen Darstellung dieser Situation erfolgt
weiter unten im Text.). Auf Niveau 0-B wird der duRere Charakter (z.B. der Alteste)
zum MaR der Entscheidungen. ,,Jedem steht dasselbe zu, ohne Ricksicht auf andere
Merkmale* heil3t das Motto auf Niveau 1-A. Auf Niveau 1-B macht sich die Reziprozi-
tat des Verhaltens bemerkbar. Das Kind glaubt, wer harter arbeitet, soll mehr bekom-
men. SchlieBlich zeigt sich auf Niveau 2-A die Ebene der psychologischen Reziprozitat
durch den Glauben, wer bedurftiger ist, solle mehr bekommen. Niveau 2-B existiert
zwar, wird aber in dieser Untersuchungsreihe nicht berlicksichtigt.

Beispielweise représentierte das hier dargestellte Bild das Niveau 1-A: Alle Kinder
erhielten den gleichen Geldbetrag, obwohl David — links unten dargestellt — mehr Bilder
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malte als Matthew, Betty und Jennifer. Zu jeder Bildprasentation wurde dem Pbn eine
standardisierte Aussage zu einer Entscheidung mit einer entsprechenden Begriindung
dafur vorgelesen, etwa (1-A): ,,In this picture all children get the same number of
nickels so they won’t fight about who gets more* (Enright, Franklin & Manheim, 1980,
S. 196).

@@%@

Figure 1., Example of a distributive justice picture shown to the child during testing.

Abbildung 1. Bildbeispiel zu Aufteilungsmoéglichkeiten aus der Testreihe von Enright,
Franklin und Manheim (1980, S. 195).

Das Bilderbeispiel fur Niveau 0-A zeigte Matthew mit flnf Geldstlicken und die an-
deren Kinder mit je einem und bezog sich auf die Erklarung: ,,In this picture Matthew
gets the most nickels because he wanted those nickels more than anything else in the
whole world* (Enright, Franklin und Manheim, 1980, S. 196).

Zusétzlich kam eine weitere Geschichte mit einem neuen Bilderset zur Anwendung.
Fir dieses zweite Dilemma war eine méannliche Figur im oberen Bildabschnitt gezeich-
net worden und eine weibliche (mit den meisten gemalten Bildern) links unten. Dadurch

sollte kontrolliert werden, ob sich Geschlechtsrolleneinfliisse auf die Antworten der
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Kinder auswirkten. Zudem wurde bei der Darstellung der abgebildeten Personen darauf
geachtet, diese in Bezug auf eine rassistische Zuordnung so unspezifisch wie moglich
zu gestalten.

Eine erste Untersuchung mit 104 Kindern aus dem Kindergarten sowie aus der
zweiten und vierten Klasse im Mittleren Westen der USA erbrachte den Beweis fir die
interne Reliabilitat der DJS. Der nachste Schritt, um die Gultigkeit der DJS zu erkléren,
erforderte, die Alters- und Geschlechtseffekte zu replizieren. Deshalb zielte die zweite
Studie darauf ab, die Beziehung zwischen der DJS und einer validen Messung der ver-
balen Fahigkeiten einzuschatzen. Die Untersuchung wurde mit 66 Kindern derselben
Schule wie in Untersuchung | durchgefihrt, ndmlich mit je 22 Kindern aus der ersten,
vierten und funften Klasse. Wiederum zeigte sich ein signifikanter Aufwartstrend, d.h.
ein deutlicher Zusammenhang zwischen dem Alter und den verschiedenen Niveaus des
positiven Gerechtigkeitsempfindens. Geschlechtsunterschiede lie}en sich nicht nach-
weisen. So liegt der vorsichtige Schluss nahe, dass die tber die DJS gemessenen Ergeb-
nisse in einer niedrigen, aber signifikanten Beziehung zu den verbalen Fahigkeiten der

V/pn stehen.

Nach den beiden Untersuchungen in einer westlichen Umgebung wurde, um die All-
gemeingultigkeit der Entwicklung der Verteilungsgerechtigkeit mit Hilfe der DJS zu
testen, eine Studie in Kinshasa (Zaire) durchgefihrt. Als Versuchspersonen standen 88
Kinder aus derselben Schule von der ersten, dritten und fiinften Klasse zur Verfugung.
Die Ergebnisse bestatigten jene der DJS-Untersuchungen I und Il. Trotz deutlich unter-
schiedlicher sozialer Strukturen zeigte sich in den beiden Kulturen derselbe Entwick-
lungsfortgang durch die mittlere Kindheit.

Die Studienreihe wurde von Enright und seinen Mitarbeitern (1980) durchgefihrt,
um die Methode zu testen und um etwas Wesentliches tber die Entwicklung der distri-
butiven Verteilungsgerechtigkeit bei Kindern zu lernen. Aus methodologischer Sicht
zeigten die Studien, dass es trotz einer strukturalistischen Tradition mdglich ist, eine re-
liable und valide Messung zu entwickeln, die zu standardisierter Einschatzung und ob-
jektivem Wertungsverfahren fuhrt. Daneben sind folgende Aspekte bedeutsam: Die
Standardisierung erlaubt einen direkten VVergleich der distributiven Begriindungen in
verschiedenen Teilen des Landes oder der Welt durch verschiedene Forschungen. Dabei
minimiert das relativ schnelle Verfahren die Ermudung bei jungen Kindern. Ebenfalls
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reduziert sich der Zeitaufwand fir Transkription und Training der Auswerter. Das Ver-
fahren des Paar-Vergleichs stellt zudem sicher, dass dem Kind alle unterschiedlichen
Alternativen eines Verteilungs-Gerechtigkeits-Dilemmas vorgestellt werden. Letztlich

baut die Aufmachung nicht auf verbale Produktion.

Die drei Untersuchungen erbrachten den Nachweis, dass sich sowohl in der westli-
chen als auch in der nicht-westlichen Kultur in einer Wiedererkennungsaufgabe Anzei-
chen von Niveau 0-B und 1-A im Bereich des Verteilungsgerechtigkeits-Denkens in
friher Kindheit zeigen. Die Entscheidungen der Kinder entstehen aufgrund von &ul3eren
Merkmalen, ,,as well as on giving everyone the same amount® (Enright, Franklin &
Manheim, 1980), d.h., demnach bekommt jeder dasselbe. In der mittleren Kindheit
macht sich bei Zweit- und Drittklasslern eine Zugehorigkeit zu Niveau 1-A und 1-B
bemerkbar, wobei auf letzterem das Reziprozitatsprinzip in Bezug auf VVerhalten zur
Anwendung zu kommen scheint. Gleiches wird mit Gleichem vergolten. Die Kinder der
vierten und funften Klasse zeigen Anzeichen von Niveau 1-B und 2-A-Aussagen, wobei
auf Niveau 2-A psychologische Reziprozitat, basierend auf need, erkennbar wird. Eine
solche Weiterentwicklung unterstitzt Damons Hypothese des Stufenfortgangs. Danach
ist der Fortschritt unabhangig von Geschlecht und sozialer Struktur, wenigstens fur die
hier behandelten Mittelklasse-Kinder. Zudem lassen diese Studien annehmen, ,,that
logical reciprocity precedes or parallels the development of distributive justice recip-
rocity* (Enright, Franklin, Manheim, 1980, S. 201). Von den Viertklasslern hatte etwa
nur die Halfte beide Reziprozitatsarten erreicht. Doch weil sich die Funde in beiden
Studien gleich darstellten, scheint es, dass die Bestandigkeit der VVorstellung uber Ver-
teilungsgerechtigkeit mit dem Alter anwdchst. ,,Such a finding suggests that there is a
greater cognitive integration as children mature, in that they are more sure of the beliefs
that they hold* (ebd.).

3.5 Das Modell der Informations-Integration von Anderson und Butzin

Um herauszufinden, inwieweit Kinder verschiedene Informationen beim Treffen von
gerechten Aufteilungen bertcksichtigen, flihrten Anderson und Butzin (1978) drei Ex-
perimente mit vier- bis achtjahrigen Kindern durch. Ihr Ziel war es, die Entwicklungs-
trends in der Integrationsfahigkeit und die Struktur der Integrations-Regeln zu erfor-
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schen. Da beim Fallen von gerechten Urteilen erwartet wird, dass viele verschiedenar-
tige Informationen in die Uberlegungen mit einbezogen werden, ist es auch bei der Zu-
weisung einer gerechten Belohnung notwendig, den Arbeitsbeitrag oder andere mogli-
che relevante Faktoren wie z.B. Anstrengung und Bedurftigkeit aller beteiligten Perso-
nen zu integrieren. Bereits Piaget (1983) und Damon (1977, 1984) betonten die Wich-
tigkeit der Informationsverarbeitung bei Gerechtigkeitsentscheidungen. Doch nach ihrer
Auffassung sind Kinder erst nach dem Erreichen des Begrundungsniveaus 2-B bzw.
nach dem Passieren der préoperativen Phase in der Lage, verschiedene Anspriiche im
Bereich des Gerechtigkeitsdenkens zu bertcksichtigen (vgl. 3.3). Jingere Kinder wiir-

den sich demnach auf eine Information konzentrieren.

In seiner Arbeit Gber das moralische Urteil befragte Piaget seine Probanden zu Ge-
schichten, wer ungezogener ware, jemand, der groRen Schaden anrichtete, ohne es zu
beabsichtigen oder jemand, der schlechte Absichten hatte, aber geringen Schaden verur-
sachte. Aufbauend auf den Analysen dieser Antworten kam Piaget zu dem Ergebnis,
dass bis zu einem Alter von zehn Jahren zwei Antworttypen nebeneinander existieren.
Die Piaget’sche Theorie legt nahe, dass Kinder unter zehn Jahren die Information von
Absicht und Schaden nicht integrieren. Stattdessen treten zwei verschiedene moralische
Einstellungen auf, die objektive und die subjektive. Piagets Aussage wurde im Allge-
meinen so interpretiert, ,,as saying that the younger children base their judgments only
on material outcome, and are insensitive to intent or consider intent as nonrelevant*
(Anderson & Butzin, 1978, S. 593). Piaget lehnte eine Stufeninterpretation ab, denn er
beobachtete nur einen Trend im allgemeinen Gebrauch von Absichtsinformation im ho-
heren Alter, wobei auch jingere Kinder durchaus Urteile auf die Basis von Absicht
stellen wirden. Es wurde der Frage, in welchem Alter sich zum ersten Mal eine (un-)ab-
sichtliche Unterscheidung im Denken junger Menschen offenbart, mehr Aufmerksam-
keit geschenkt als dem Zentrierungs-Integrierungs-Problem. Wirden, wie die Zentrie-
rungshypothese behauptet, einige Kinder nur in der Denkkategorie von Absicht und an-
dere nur in der Kategorie bezuglich eines Schadens urteilen, spiegelte die Mittelung nur
die relative Haufigkeit der zwei Arten wider, aber keinen Effekt von zwei Informations-
arten. Unklar bleibt, ob in den Gerechtigkeitsurteilen beide Dimensionen integriert wer-
den. Das Erstellen von Einzelanalysen konnte daruber Aufschluss geben, inwiefern sich
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jedes Kind bei seiner Zuweisung ausschlieBlich an dem Bediirftigkeits- bzw. Leistungs-
faktor orientiert oder ob es beide Verteilungsprinzipien in seine Entscheidung integriert.

In den drei von Anderson & Butzin (1978) durchgefiihrten Untersuchungen wurde
die Anzahl der zu integrierenden Informationen systematisch variiert. Im ersten Teil des
ersten Experiments war es Aufgabe der Versuchsperson, zu beurteilen, wie viel Beloh-
nung einem Buben zugeteilt werden sollte, uber dessen Arbeitsweise zwei Informatio-
nen vorlagen. Im zweiten Teil war eine festgesetzte Belohnung zwischen zwei Jungen
zu teilen, doch fir diese Entscheidung stand jeweils nur eine Information tiber das
Ausmal’ an Anstrengung zur Verfligung. Am Anfang der Untersuchung las der Ver-
suchsleiter eine hypothetische Geschichte mit folgendem Inhalt vor:

Ein Lehrer fuhr mit einer Gruppe von Kindern ins Sommer-Camp. Als sie dort an-
kamen, war der Campingplatz mit Mull tbersat und derartig schmutzig und unordent-
lich, dass einige Kinder zu weinen begannen. Der Lehrer forderte dazu auf, gemeinsam
den Platz zu s&ubern. Da jeder seinen Teil dazu beitragen sollte, gingen alle an die Ar-
beit. Einige Kinder arbeiteten sehr hart und erledigten sogar mehr als ihnen aufgetragen
worden war. Andere dagegen waren nicht so fleiRig und leisteten den von ihnen gefor-
derten Anteil nicht ab. Abends vergab der Lehrer StRigkeiten an die Kinder. Wie viel
davon sollte jedes Kind in der Geschichte bekommen?

Die 36 an dem Experiment teilnehmenden Kinder aus der ersten, dritten und funften
Klasse lebten in suburbanen Bereichen von La Jolla und Del Mar in Kalifornien, waren
uberwiegend weil3 und gehorten der Mittelklasse an. Im ersten Untersuchungsabschnitt
wurden den Kindern ,,Deservingness judgments” (Anderson & Butzin, 1978, S. 595)
abverlangt. Jedes Stimulus-Set gab Auskunft Uber einen Jungen und dessen Ausmal3 an
Arbeit, d.h. es gab zwei Informationen dartber, wie viel Arbeit er am Morgen und wie
viel er am Nachmittag bewéltigt hatte. Diese beiden verbal angebotenen Informations-
teile wurden in einem 3 x 3 - faktoriellen Design mit den Abstufungen ,,nur ein bisschen
angestrengt®, ,,ziemlich angestrengt* und ,,sehr angestrengt“ vorgegeben und durch ent-
sprechend gestaltete Bilder visualisiert. Zur Beantwortung der Frage, wie viel SuRig-
keiten die Jungen bekommen sollten, wurden 20 auf einer Stange aufgereihten Metall-
ringe je nach Entscheidung der VVersuchspersonen an das eine oder das andere Ende der
Stange verschoben. Bei der praktischen Ausfihrung folgte auf drei Sets von Probe-
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durchgéngen eine Reihe von neun Untersuchungs-Sets, welche fir jede Versuchsperson
in einer anderen Abfolge prasentiert wurde.

Im zweiten experimentellen Teil, im Bereich der ,,Equity judgments* (ebd.) be-
schrieb jedes Stimulus-Set zwei Jungen und machte Aussagen darlber, wie hart sie ge-
arbeitet hatten. Jeder Junge wurde in einem 3 x 3 - Design mittels einer Information
charakterisiert, wobei dieselben drei verbalen Phrasen und Bilder wie im ersten Teil des
Experiments gebraucht wurden. Die Ergebnisse lieRen keine Entwicklungstrends sicht-
bar werden. Alle Kinder berticksichtigten beide Informationen gleichmafiig in ihren Ge-
rechtigkeitsurteilen. Auch bei der equity-Aufteilungs-Aufgabe integrierten alle Alters-
gruppen beide Stimulus-VVorgaben. Beachtenswert war das Fehlen von Zentrierungsten-

denzen.

Das aus drei Teilen bestehende zweite Experiment wurde durchgefiihrt, um das Al-
terslevel auf vier Jahre herabzusenken. Es wurde angenommen, dass Vierjahrige mit der
Integration selbst Schwierigkeiten haben wirden. Das zweite Untersuchungsziel war,
Informationen Uber Bedurftigkeit ebenso einzuschlieRen wie Informationen tiber den
geleisteten Arbeitsaufwand der Akteure der Geschichte. Aufgrund fruherer Forschungs-
ergebnisse wurde erwartet, dass der relative Effekt des subjektiven need-Faktors mit

dem Alter anwachsen wiirde.
Teil 1: ,,deed-deed equity division* (Anderson & Butzin, 1978, S. 597)

Hierbei teilte die VVersuchsperson eine Belohnung zwischen zwei Stimulus-Kindern auf,
die in der Geschichte ihrer Mutter beim Geschirrspiilen geholfen hatten. Die geleistete
Arbeit wurde bildlich prasentiert durch die Darstellung eines einzelnen Glases, einer
ganzen Ablage bzw. zwei Ablagen voller Geschirr und zusétzlich durch die verbalen
Erklarungen ,,fast keine®, ,,einige und ,,ganz viel* erganzt. Das Design entsprach einer
3 X 2 - Faktoren-Anordnung, wobei beim ersten Stimulus-Kind alle drei Abstufungen
zum Einsatz kamen und beim zweiten Stimulus-Kind nur zwischen ,,niedrig“ und

»,hoch* (niedrigem und hohem Leistungslevel) gewahlt werden konnte.
Teil 2: ,,need-need equity division“ (ebd.)

Dieser Teil entspricht Teil 1 mit der Ausnahme, dass die Information (ber die Leistung
durch eine Bedirftigkeits-Information ersetzt worden war. Die Prasentation des Bedurf-
tigkeitsgrades erfolgte durch die Darstellung der Anzahl der Spielzeuge, die jedes Sti-
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mulus-Kind besaR: einige Murmeln, drei Spielzeuge oder neun Spielzeuge. Wieder be-
gleiteten verbale Schilderungen das VVorgehen.

Teil 3: ,,need-deed deservingness* (ebd.)

In diesem dritten Teil des Experiments betraf jeder Versuch ein einziges Stimulus-Kind.
Unter Anwendung eines 3 x 2 - Designs wurden dieselben Abstufungen in der Beduirf-
tigkeitsinformation (wie oben erwahnt) bzw. nur der niedrige und hohe Leistungslevel
beschrieben.

Die Zuweisungsentscheidungen der Vpn wurden wieder mit Hilfe einer 30 cm lan-
gen Stange ermittelt, auf welcher jeder der 20 schwarzen Holzringe ein Spielzeug repréa-
sentierte. Die Ringe wurden in der Mitte platziert und dann durch die Vergabe des Kin-
des symbolisch an die jeweiligen Stimulus-Kinder verteilt bzw. an die entsprechenden
Enden der Stange verschoben. Zuvor bat der Versuchsleiter die VVersuchspersonen, sich
vorzustellen, Santa-Claus spielen zu sollen. Die Kinder bekamen erklart, dass jeder
Ring auf der vor ihnen aufgestellten Antwort-Skala ein Spielzeug darstelle, das der
Weihnachtsmann in seiner Tasche hatte. Nun sollten ihm die Kinder helfen, die Spiel-
zeuge zu verteilen. Fur die erste Verteilungs-Aufgabe wurde an den zwei Enden der
Stange ein Plastikhduschen aufgestellt und der VVersuchsperson gesagt, dass in jedem
Haus ein Kind lebe. Die Situation der Stimuli-Kinder wurde mithilfe von Strichzeich-
nungen, die den jeweiligen Grad an ,,need* oder ,,deed* verdeutlichten, visualisiert. Bei
der zweiten Aufgabe wurde nur ein Plastikhduschen am Ende der Stange platziert und
das darin lebende Kind durch den jeweiligen Grad an Bedurftigkeit und Leistung cha-
rakterisiert. Wieder sollte die Versuchsperson den gerechten Anteil der Spielzeuge an
das Kind vergeben.

An diesem zweiten Experiment hatten 40 VVersuchspersonen im Alter zwischen vier
und neun Jahren, aufgeteilt in vier Altersgruppen mit jeweils zehn Personen, mitge-
wirkt, die derselben Population wie im ersten Experiment angehdrten. In keinem der
drei experimentellen Teile ergaben sich signifikante Altersunterschiede. Die Ergebnisse
bekunden die kognitiven Fahigkeiten von Kindern in Bezug auf soziale Urteile. Sogar
Vierjahrigen war es moglich, abgestufte quantitative Urteile tiber Anspruch und ge-
rechte Belohnung abzugeben. Obwohl erwartet worden war, dass jiingere Kinder den
objektiven Faktor der Leistung mehr beachten wiirden als den subjektiven Faktor der
Bedurftigkeit, zeigten sich keine Alterstrends. Der relative Effekt der Bedurftigkeits-1n-
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formation wuchs mit dem Alter schwach an, war aber nicht signifikant und konnte auch

nicht im dritten Experiment bestétigt werden.

Dieses dritte Experiment glich zwar dem vorausgegangenen, gestaltete sich jedoch
durch die Gabe von vier Informationen viel schwieriger. Hierbei sollten weitere Tests
des Modells durchgefiihrt, Wiederholungsdaten erlangt und Analysen auf der individu-
ellen Ebene angestellt werden. Bei jedem Versuch war es Aufgabe der VVersuchsperson,
eine festgesetzte Belohnung zwischen zwei Stimulus-Kindern zu verteilen. Allerdings
war dieses Mal jedes Stimulus-Kind durch die Angaben zu dessen Bedurftigkeit und
Leistung (auf jeweils hohem oder niedrigem Level) charakterisiert worden. Als Ver-
suchspersonen standen 40 Probanden aus derselben Population wie im zweiten Experi-
ment zur Verfugung, ndmlich 22 Jungen und 18 Mé&dchen zwischen vier und neun Jah-

ren.

Die Vielschichtigkeit der Aufgabe bestand darin, nicht nur zwei sondern vier Infor-
mationen zu beriicksichtigen und zwei verschiedene Integrations-Operationen zu leis-
ten. Zum einen sollte die Belohnung in Ubereinstimmung zu dem relativen Verdienst
der beiden Stimulus-Kinder verteilt werden, zum anderen war eine Interpretation der In-
formation zu der Bedurftigkeit und Leistung fiir jedes einzelne Stimulus-Kind notwen-
dig. In den Analysen der Daten war zu erkennen, ,,that the need information had greater
influence than the deed information“ (Anderson & Butzin, 1978, S. 600). Um ein hin-
reichendes Bild der Integrationskapazitaten zu bekommen, wurden Einzelanalysen an-
gestellt. Die Ergebnisse daraus belegen, ,that every 8-year-old had significant main ef-
fects of all four stimulus variables* (Anderson & Butzin, 1978, S. 601). Auch wenn bei
jungeren Kindern ein geringerer Fortschritt in den Integrationsféahigkeiten zu verzeich-
nen war, zeigten einige Vierjahrige diesbezuglich ausgepragte Fertigkeiten, mehrere In-
formationen zu integrieren. Im Ganzen ergab sich ,,a steady increase in integrational
capacity with age” (Anderson & Butzin, 1978, S. 602).

AbschlieRend lasst sich feststellen, dass sich nach Ansicht von Anderson und Butzin
(1978) die Entwicklung der distributiven Gerechtigkeit unter einem standigen Anwach-
sen der Informations-Integrations-Kapazitét vollzieht, wogegen Piaget (1983) und
Damon (1977, 1984) in ihren Theorien von einer alterskorrelierten Entwicklungsse-
quenz auf diesem Gebiet ausgingen, in welcher die Kinder verschiedenen Alters unter-
schiedliche Werte bevorzugen. Dabei wiirden jlingere Kinder weniger als altere auf
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kognitiv komplexere Verteilungsprinzipien vertrauen. Aus Piagets Sicht ,,zentriert* das
praoperative Kind den einen oder anderen herausstechenden Aspekt eines Stimulus-Be-
reiches und ist unfahig zu ,,Dezentrierung®, um diesen Aspekt mit einem weiteren zu
koordinieren. Doch viele friihere Arbeiten beweisen, dass Kinder im voroperativen Sta-
dium sowohl in moralischen als auch in sozialen Urteilen verschiedene Informationen
integrieren konnen. Die gegenwartigen Ergebnisse kdnnen diese Befunde bekréftigen
und deren Gultigkeit fir eine Altersausdehnung nach unten fir Vierjéhrige bestatigen.
Auch Studien, die andere Bereiche des Urteilsvermdgens untersuchten, unterstiitzen
diesbeztigliche Aussagen (z.B. Anderson & Cuneo, 1978). Ein Grund fur diese kontré-
ren Schlisse liegt méglicherweise auch in den angewandten Methoden. Wie bereits er-
wahnt, legte Piaget in seinen Studien des moralischen Urteils grof3en Wert auf verbale
Einschatzungen. Eine dabei fehlende Integration zu entdecken, mag die Fahigkeit der
Methode wiedergeben, nicht die der Kinder. Die von Anderson und Butzin (1978) an-
gewandte Methode unterscheidet sich von den meisten friiheren Entwicklungsstudien in
zwei Punkten, in ,,Definition and measurement of equity“ und ,,Within-subject design*
(Anderson & Butzin, 1978, S. 604). Wahrend in der Entwicklungsliteratur equity fast
immer in physikalischen Einheiten definiert wird und dabei Leistung nach der Anzahl
der gelésten Aufgaben oder Problemen bemisst, erlaubt die methodische VVorgehens-
weise von Anderson und Butzin (1978) die Ermittlung subjektiver Werte, wobei jedes
Kind unter einer Vielfalt von experimentellen Bedingungen seine Entscheidungen trifft.
Aber abgesehen von den Unterschieden in den Methoden und in den wissenschaftlichen
Zielen, vertreten Anderson und Butzin (1978) ebenso wie Piaget und Damon die ge-
meinsame Auffassung, ,.that they propose a general development sequence grounded in
cognitive development” (Kienbaum & Wilkening, 2009, S. 483). Doch in allen drei
Konzepten wird die Frage nach der kontext-spezifischen Entwicklung nicht und die
nach dem intuitiven Charakter des moralischen Urteils nur bei Anderson und Butzin
(1978) angesprochen. Weil es aber von groRer Bedeutung ist, unter welchen situativen
und kontextuellen Bedingungen Verteilungsentscheidungen zustande kommen, widmet
sich der folgende Abschnitt der vorliegenden Arbeit weiteren Faktoren, welche Vertei-
lungspraktiken nachhaltig beeinflussen.
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4 WEITERE FAKTOREN, WELCHE DIE VERTEILUNGSPRAKTIKEN
BEEINFLUSSEN

Wenn Bierhoff (1982) betont, dass das Streben nach Gerechtigkeit als ein soziales
Motiv aufzufassen ist, ruckt er die Notwendigkeit in den Vordergrund, zuerst nach den
sozialen Bedingungen zu fragen und dann diesen sozialen Kontext zu analysieren, um
die Determinanten des Gerechtigkeitsstrebens zu verstehen. Die subjektive Natur von
Gerechtigkeitsurteilen macht es plausibel, dass sich unterschiedliche Individuen oder
Gruppen in ihren Beurteilungen in gegebener Situation unterscheiden (Mikula, 2001).
Welche sozialen Bedingungen wirken sich also dahingehend aus, dass bedeutende Kri-
terien in Bezug auf die Herstellung gerechter Verteilungen gegenuber anderen Mal3sté-
ben bevorzugt werden? Zur Identifizierung der Kontextbedingungen bei Zuweisungs-
entscheidungen lassen sich zwei Bereiche nennen, Faktoren auf dem individuellen Le-
vel und Faktoren, welche die Entscheidungen unter verschiedenen Individuen beeinflus-
sen. Es ist allerdings wahrscheinlich, dass sich bei dem Zusammenspiel der Merkmale
zwischen Person und Situation gewisse Interaktionen in einem Entscheidungsprozess
ergeben (Schmitt, 1993; Hegtvedt & Cook, 2001). Schmitt (1993) verweist darauf, ,,dal
solche Interaktionen oft mehr Erklarungswert besitzen als Situationsmerkmale oder Per-
soneigenschaften alleine* (Schmitt, 1993, S. 7).

4.1 Faktoren auf dem individuellen Level bei Zuweisungsentscheidungen

Welcher Natur die Ziele oder Motivationen in einer Zuweisungssituation sind, mag
zunéchst mit den Faktoren auf dem individuellen Level und den damit verbundenen ty-
pischen Merkmalen zusammenhangen (Hegtvedt & Cook, 2001). Mikula (1980) argu-
mentiert, dass ,,die Motivationsstruktur des Aufteilers, sein Repertoire an verfligharen
Gerechtigkeitsprinzipien und seine personliche Meinung dartber* (Mikula, 1980, S.
164) im Hinblick auf die jeweilige Aufteilungsentscheidung ausschlaggebend seien,
welches Gerechtigkeitsprinzip zur Verwirklichung des gesteckten Verteilungszieles ge-
eignet wére. Weil aber diese Faktoren vor allem von den spezifischen Erfahrungen ab-
hangig sind, die wahrend des Sozialisationsprozesses gesammelt werden, lasst sich
vermuten, ,,daB solche Variablen wie das Alter, das Geschlecht und der demographische

Hintergrund des Aufteilers einen Einflul} auf die Aufteilungsentscheidung austiben*
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(ebd.). Im Folgenden werden die Status-Charakteristiken Alter, Geschlecht, personliche
Werte und Haltungen sowie kognitive Vermittler dargestelit.

4.1.1 Alter

Studien von Alterseffekten stltzen typischerweise die Frage geméaf der Auffassung
der kognitiven Entwicklung. Wie korrespondiert die kognitive Reife des Kindes — wie
in Piagets Werk umrissen — zum Wechsel in der Bevorzugung von equity-, equality-
oder need-basierten Verteilungen? Demnach sind sehr junge VVorschulkinder im Allge-
meinen egozentrischer in ihren Entscheidungen als andere Kinder, vielleicht weil sie zur
Rollenubernahme kognitiv unfahig sind. Im Gegensatz dazu tendieren Flnf- bis Sie-
benjahrige mehr zu Egalitdrem, ohne das AusmaR der Leistung in Betracht zu ziehen
und &ltere Schulkinder beginnen, die Leistungshohe in ihre Berticksichtigungen hinein-
zunehmen und die Proportionalitat zu verstehen (Hegtvedt & Cook, 2001). Auch wenn
Hook und Cook (1979) in inrem Uberblick zu amerikanischen Untersuchungen iiber das
Verteilungsverhalten von Kindern verschiedenen Alters diesen Entwicklungstrend bes-
tatigen, berichten sie uber einen Anteil unter den Funfjahrigen, der das Beitrags- oder
Bedurfnisprinzip wahlte, also keine Gleichaufteilung bevorzugte (Gerling & Wender,
1983). Reslimierend lasst sich feststellen, dass in den Studien zur distributiven Gerech-
tigkeit lange vor allem die Beitragsdimension Beachtung fand und erst seit den begin-
nenden 80er Jahren der Bedirfnisaspekt starker thematisiert wurde (Gerling & Wender,
1982).

So konnten Anderson und Butzin (1977, zitiert nach Gerling und Wender, 1982, S.
243) in ihren Studien mit Vorschulkindern eine Berlcksichtigung der Bedurftigkeit bei
der Belohnungszuteilung unter bestimmten Bedingungen (,,within design®) nachweisen.
Allerdings sind die Ergebnisse dieser Experimente ,,nur bedingt zur Problematik der
Verteilungsgerechtigkeit heranzuziehen (Gerling & Wender, 1982, S. 243), da sich die
Untersuchungen mit Fragestellungen zur informationsverarbeitenden Kapazitat be-
schaftigten. Dass Kinder im Alter von fiinf bis sechs Jahren das Bedirftigkeitskriterium
verwenden, wenn sie ,,gerechte” Aufteilungen erzielen wollen, deutete sich ebenfalls in
Arbeiten von Gerling und Wender aus dem Jahr 1981 an; die Gleichaufteilung blieb
dennoch die dominierende Form. Derselbe Trend zeichnete sich ebenfalls in einer von
Zinser, Starnes und Wild (1991) gefiihrten Studie ab, welche die Auswirkung von need
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auf das Zuweisungsverhalten von Kindern aus der 1. bis 8. Klasse untersuchte. Dabei
trat die Anwendung von need und equality eher bei jlingeren Kindern hervor, wogegen
altere Kinder haufiger equity bevorzugten. Die Autoren erklérten die Ergebnisse durch
den unterschiedlichen Stand der kognitiven Entwicklung innerhalb der Altersgruppen
und sahen need ,,as an additional reward allocation principle in children® (Zinser et al.,
1991, S. 35) an. Auch Deutsch (1975) und Schwartz (1975) gingen davon aus, ,.that
need may be an additional independent mode of justice” (Zinser et al., 1991, S. 37).
Insgesamt boten die Ergebnisse der eben genannten Studie einige Unterstitzung fur
need als unabhéngige Form von Gerechtigkeit an und lie3en bei der Anwendung von
need eine Variationsbreite beziiglich des Alters vermuten. Zudem deuteten die Ergeb-
nisse auch auf einen Zusammenhang zu multiplen-Motiv-Theorien (vgl. Farkas &
Anderson, 1979; Greenberg & Cohen, 1982; Leventhal, 1976) hin. Viele, meist altere
Vpn gaben differenzierte Erklarungen fir ihre Zuweisungen an jlngere und drmere
Schuler ab und bezogen eine Kombination von need, Anstrengung und Sympathie in
ihre Uberlegungen mit ein. Dies fiihrte die Autoren zu der Annahme, dass altere Kinder
gleichzeitig von mehreren Motiven geleitet werden, ,,at least in multi-attribute situa-
tions* (Zinser et a., 1991, S. 46). Aus diesem Grunde machten Zinser et al. (1991) auf
die dringend erforderlichen Forschungstatigkeiten bezuglich des Einflusses von need
auf Gerechtigkeit aufmerksam, denn die meisten Studien hatten — wie bereits oben er-
wéhnt — ihr Augenmerk darauf gerichtet, ob bei Zuweisungsentscheidungen equality
oder equity zu bestimmten Zeitpunkten der lebenslangen Entwicklung dominiert
(Zinser, Starnes and Wild, 1991).

Simons und Klaassen (1979) wiesen auf die unterschiedlichen Ergebnisse beztiglich
der Alterstrends in friiheren equity-Studien hin. Bei einer Nachprifung der Instruktio-
nen dieser Arbeiten stellten sie die besondere Bedeutung der ungleichwertigen Instruk-
tionen heraus. Wéhrend beispielsweise Lerner (1974) belegte, dass eine Betonung auf
den kooperativen Charakter einer Aufgabe, etwa: ,,Erinnere dich, dass ihr ein Team
seid!* (Ubersetzung v. Verf.) zu einer anwachsenden Zahl von Gleichaufteilungen fiihrt,
konnten Nelson und Dweck (1977) aufzeigen, dass eine Betonung der Beziehung zwi-
schen dem Produktionsunterschied und der Belohnung, etwa: ,,Erinnere dich, du mach-
test drei Sterne und dein Partner sieben; drei und sieben ergeben zehn und du hast zehn
zu teilen.” (Ubersetzung v. Verf.) zum Anwachsen von equity-Antworten fiihrte.
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Ruckblickend resiimieren Simons und Klaasen (1979): In Studien, in denen die In-
struktionen die Verbindung zwischen der Produktivitit und den Belohnungen betonten,
fanden sich keine Altersunterschiede. Wenn allerdings durch die Instruktionen kein be-
sonderer Hinweis auf die Beziehung zwischen der Produktivitat und den Belohnungen
gegeben wurde, wurde ein gleichmaRiger Alterstrend sichtbar: Die jlingsten Kinder
brachten Selbstinteresse zum Vorschein und die etwas &lteren Kinder (Sechs- bis
Zwolfjahrige) wahlten Gleichaufteilungen der Belohungen (z.B. Benton, 1971; Streater
und Chertkoff, 1976; Leventhal und Anderson, 1970 und Lane und Coon, 1972). Fri-
here Instruktionen hatten es hdufig fur Kinder zu augenfallig erscheinen lassen, welche
Antworten der Versuchsleiter von ihnen erwartete. Als Folge ergaben sich AuRerungen,
welche sich eher an der Wahrnehmung von sozialer Erwiinschtheit orientierten als an
den verinnerlichten Vorstellungen von gerechten Teilungsregeln (Simons und Klaasen,
1979).

Neuere Arbeiten indizieren, dass situative Faktoren eher die Zuweisungsentschei-
dungen alterer Kinder beeinflussen als die der jlingeren (Hegtvedt & Cook, 2001).
Sigelman und Waitzman (1991) zeigten auf, dass Kindergarten-Kinder gleich zuwiesen,
wogegen &ltere Kinder ihre Entscheidungen ibereinstimmend zum Kontext trafen. Auch
in einer Studie von McGillicuddy-DeL.isi, Watkins und Vinchur (1994) unterschieden
sich Kindergarten-Kinder und Drittklassler nicht in der Menge des zugewiesenen Gel-
des gegeniber produktiven und bedurftigen Charakteren, wenn diese als Freunde versus
Fremde prasentiert wurden. Doch die GroRe des zugesprochenen Anteils veranderte sich
mit dem Alter: 6.-Kl&ssler wiesen dem fleiRigen Protagonisten mehr Geld zu, wenn die-
ser als Fremder vorgestellt worden war; bedurftige Freunde erhielten mehr als beddirf-
tige Fremde. Nach Meinung der Autoren integrierten die dlteren Kinder spontan die In-
formation tber sozialen Beziehungen, wandten verschiedene Gerechtigkeitsprinzipien
an und koordinierten diese Elemente miteinander. Es zeigte sich also, dass das Ausmal?
der Zuweisungen nicht nur von Alter abhangig war, sondern ,,that the nature of social
relation-ship is an important factor that gradually comes to affect children’s reasoning
about positive justice* (McGillicuddy-De Lisi, Watkins & Vinchur, 1994, S. 1698). Auf
diesen Zusammenhang weist ebenfalls eine jingere Studie von McGillicuddy-De Lisi
und ihren Mitarbeiterinnen aus dem Jahr 2006 zu aversivem Rassismus bei euro-ameri-

kanischen Kindern hin. Fur diese im Nordosten Amerikas durchgefiihrte Untersuchung
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wurden SchiilerInnen aus der 2. und 4. Klasse ausgewahlt, weil davon ausgegangen
werden konnte, dass sich bei diesen Kindern der Stichprobe Rassismus und andere ne-
gative Outgroup-Haltungen, deren Anwachsen die Vorschulzeit kennzeichnet, zu ver-
mindern begann (vgl. Aboud & Amato, 2001) und ,,children have largely abandoned
reliance on age entitlement as a justice principle” (McGillicuddy-DeL.isi et al., 2006, S.
1068). Die Ergebnisse offenbarten, dass die Urteile Gber zu verteilende Belohnungen
auch davon abhéngig waren, ob die beschriebenen Geschichtencharaktere schwarz oder
weil waren. So verteilten die meisten Kinder der 4. Klasse mehr Geld an produktive
schwarze Protagonisten als an weil3e und gegenuber den bedurftigen Charakteren ver-
gaben sie mehr Geld an weil3e als an schwarze. Diese Funde stimmen mit den VVoraus-
sagen der ,,aversiven Rassimus-Theorie* Uberein, wonach aversiver Rassismus eine
Form rassistischer Neigung darstellt, ,,that is expressed in reasoning and behaviors,
albeit unintentionally, by individuals who genuinely believe that they are not prejudiced
and are not aware of their negative racial attitudes and feelings* (McGillicuddy-DeLisi
et al., 2006, S. 1064). In der Untersuchung zeigte sich, dass das Zustandekommen eines
sozialen Urteils tiber Gerechtigkeit nicht nur vom Lebensalter abhéngig ist sondern auch
davon, in welcher Rasse derjenige, der eine gerechte Entscheidung fallen will, ethnisch

verwurzelt ist.

Fir den deutschsprachigen Raum sind Arbeiten von Ingeborg Wender (z.B. Wender,
1999) zu nennen, die fir den Zusammenhang von Gerechtigkeitsfindung und kontext-
spezifischer Entwicklung richtungsweisend waren. Die Autorin formulierte eine Reihe
von Fragen, die fur die ,,Braunschweiger Studien, welche im Zeitraum von etwa 1980
bis 1990 durchgefiihrt wurden, forschungsleitend wirkten. Eines der Anliegen dabei war
z.B., zu analysieren, ob sich ,,die postulierte altersgebundene Praferenz der drei Auftei-
lungsprinzipien* (Wender, 1999, S. 170) in ihren Studien wiederfinden lasst. Der gro-
Ren Personengruppe der Stichprobe gehdrten Kinder verschiedener Altersgruppen aus
Kindergarten und Schulen aus der Region Braunschweig und auch Studierende der
Lehramts-Studiengange an. Es zeigte sich, dass das equality-Prinzip auf allen unter-
suchten Altersstufen, das bedeutet in einer Altersspanne zwischen vier und 25 Jahren,
bevorzugt wurde und dass weitergehend die Wahl deutlich ofter auf das need-Prinzip als
auf das equity-Prinzip fiel. Eine Ausnahme bildete dabei nur die Gruppe der Lehramts-
Studierenden, welche equity vor need préferierte.
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Eine Gleichaufteilung kann sowohl den kognitiven als auch den sozialen Bereich
betreffend entweder ,,als die einfachste Lsung des Aufteilungskonfliktes* (Wender,
1999, S. 174) aufgefasst werden, oder sie kann sich aus dem komplizierten und lang-
wierigen Abwégen verschiedener Aspekte ergeben. Moglicherweise lasst sich in Wen-
ders Studie die Bevorzugung der Gleichheit als ,,Ausdruck einer neuen elterlichen Er-
ziehungshaltung“ (ebd.) interpretieren, in der auf ein partnerschaftliches VVerhaltnis zwi-
schen Eltern und Kind mehr Wert gelegt wird als auf eine autoritire Beziehung. Zudem
zeigte sich in der Untersuchung eine hohe need-Préferierung, die ihren Hohepunkt bei
Kindern im Alter von etwa 12 Jahren erreichte. Deutet das mit Blick auf Piagets und
Damons Werk auf eine mdgliche Unterschétzung des Vermdégens der Kinder hin? Of-
fensichtlich lie3en sich die eben erwahnten Modelle zur Aufteilungsgerechtigkeit in den
Braunschweiger Untersuchungen auf empirischer Ebene nur bedingt auffinden. Wender
(1999) schlussfolgerte, dass die Wahl eines Verteilungsprinzips eher von den vielfalti-
gen Faktoren, welche die Person, den situationalen Kontext und den personlichen Lern-
prozess betreffen, abhdngen mag als vom Alter. Diese Variablen mdgen auch fir die
»erheblichen individuellen Unterschiede im Verhalten und Erleben sowohl bei Kindern

als auch bei Erwachsenen verantwortlich sein* (Wender, 1999, S. 180).

Inwiefern sich unterschiedliche Kontexte auf intuitive Urteile — ein Aspekt, der, wie
bereits erwahnt, in den theoretischen Erklarungen Piagets und Damons zum morali-
schen Urteil nicht berticksichtigt wurde — auswirken, erforschte eine landerubergrei-
fende Studie von Kienbaum und Wilkening (2009). In Experimenten mit 51 Kindern
(zwischen sieben und neun Jahren) aus der Schweiz und 309 deutschen Kindern (mit 6,
9 und 15 Jahren) sollte geprift werden, ob sich bei Kindern und Jugendlichen die Ent-
wicklung der distributiven Gerechtigkeit aufgrund qualitativer Verédnderungen vollzieht
oder ob Entwicklung aus dem quantitativen Anwachsen der Informations-Integrations-
Kapazitat besteht. Zudem stellte sich die Frage, ob die Entwicklung von Verteilungsge-

rechtigkeits-Urteilen kontextfrei oder kontextgebunden waére.

In jedem Kontext der Untersuchungsserie herrschten unterschiedliche situative Be-
dingungen vor, wobei Glick, Bedurftigkeit und Anstrengung zweier Protagonisten sys-
tematisch variiert wurden. Dass &ltere Kinder sensitiver mit Informationen aus ihrem
Umfeld umgehen, konnte einerseits grundsatzlich nachgewiesen werden, weil die Un-

terscheidung zwischen verschiedenen situativen Kontexten mit dem Alter anwuchs. Da
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aber in dieser Untersuchung in allen Altersgruppen equality selten als Zuweisungsprin-
zip auftrat, stehen diese Ergebnisse andererseits im Gegensatz zu den Funden von
Sigelman & Waitzman (1991) und weiteren Autoren, welche ebenfalls von einer Vor-
liebe fiir die Gleichverteilung bei jlingeren Kindern unter sechs Jahren berichten (Hook
& Cook, 1979; Damon, 1977; Gerling & Wender, 1981) bzw. von der equality-Praferie-
rung bei Primarschulkindern (Piaget, 1932; Wender, 1986a).

Zuné&chst fungierten in der experimentellen Serie von Kienbaum und Wilkening
Kinder der 1. und 3. Klasse aus Zuricher Primarschulen als Pbn in zwei Verteilungssze-
narien. Unter den Bedingungen ,,Glick* und ,,Anstrengung mit Belohnung“ orientierten
sich die 7-9-Jahrigen eher an der need-Information und beriicksichtigten Gliick oder
Anstrengung weniger bei der Zuteilung von Giitern. ,, Thus, there seems to be a prefe-
rence for a specific value in childhood* (Kienbaum und Wilkening, 2009, S. 489), auch
wenn diese Vermutung nicht ganz Piagets (1932, zitiert nach Kienbaum und Wilkening,
2009) und Damons (1977) Ansicht entspricht, wonach in der Entwicklungsfolge zuerst
Anstrengung berticksichtigt wird und erst spater need. Aufgrund der fehlenden Alters-
unterschiede bei den Grundschulkindern gingen Kienbaum und Wilkening davon aus,
dass Kinder im Alter zwischen 7-9 Jahren sehr dhnliche Vorstellungen von Gerechtig-
keit haben.

Auch in dem darauffolgenden Experiment mit deutschen Kindern und Jugendlichen
aus der 1., 4. und 9. Klasse an Augsburger Schulen wurde die methodische VVorgehens-
weise in Szenario 1 und Szenario 2 (Bedingung ,,Gliick* und ,,Anstrengung mit Beloh-
nung*) vorerst beibehalten. Wiederum waren fir die 9- und 15-Jahrigen die Haupt-
effekte fur need und Gluck hoch signifikant.

AnschlieRend sollte in einem dritten Szenario untersucht werden, ob sich die Ergeb-
nisse verandern wirden, wenn die Bedingung ,,Anstrengung ohne Belohnung* vorgege-
ben wird. Tatsachlich schwachte sich bei allen Teilnehmern in allen Altersgruppen das
Vertrauen auf need ab und der Prozentsatz der 9-Jahrigen, welche die Informationen zu
Bedurftigkeit und Anstrengung integrierten, stieg von 11% auf 29% an. Ebenso erhthte
sich bei den Jugendlichen die Zuwachsrate von 5% auf 31% beziiglich der Berucksich-
tigung von Anstrengung als alleinigem Faktor.

In Anlehnung an Haidt (2001) kommen Kienbaum und Wilkening (2009) zu der
Auffassung, dass sich distributive Urteile aus der Wahrnehmung eines Ereignisses her-
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aus ohne bewusstes Reflektieren rasch und automatisch entwickeln wie moralische In-
tuitionen. Diese entstehen auf der Grundlage kulturell bereitgestellter Normen und
Werte, die fiir ein bestimmtes Verhalten in der jeweiligen Situation oder Lebenslage als
angemessen beurteilt wurden. Bereits Anderson und Butzin (1978) verglichen in ihren
Forschungsarbeiten die Entstehung eines Urteils mit einem Balanceakt zwischen vielen
Einflussfaktoren und bestatigten ,, The idea that intuitive calculations underlie judgments
of deservingness ...“ (Anderson & Butzin, 1978, S. 603).

Insgesamt erbrachte die Studienreihe von Kienbaum und Wilkening (2009) folgende
Hauptergebnisse: Erstens stellt need ab dem frithen Primarschulalter einen dominieren-
den Wert dar, der in der Altersphase zwischen sechs und neun Jahren mit dem Faktor
Anstrengung ko-existiert, doch im Verlauf der Jugendjahre wird Bemihung und Leis-
tung héher bewertet. Equality wird in allen Altersstufen selten zur Grundlage der Ent-
scheidung. Der Faktor Gluck erh&lt nur in Verbindung mit need Bedeutung. Zweitens
wachst die Fahigkeit, zwischen verschiedenen situativen Kontexten zu unterscheiden,
ebenfalls von der Kindheit bis zur Adoleszenz an. Und letztlich nimmt auch die Infor-
mations-Integrations-Kapazitat von der Kindheit bis ins Jugendalter standig zu, ,,but is
still far from perfect then“ (Kienbaum & Wilkening, 2009, S. 495). Wahrend Schweizer
Kinder bereits mit sieben Jahren die Informationen tber Gliick und Bedurftigkeit in-
tegrierten, traf das bei Kindern aus Deutschland erst im Alter von neun Jahren zu. Dies-
bezugliche Abweichungen kdnnten zum einen auf zu hohe Anforderungen in der Auf-
gabenstellung (21 Entscheidungen) und zum anderen auf unterschiedliche Erfahrungen
im Bereich Schule zuruckgefiihrt werden. Jedoch integrierten rund 50% der 15Jahrigen
in allen drei Experimenten. Deshalb scheint Integration abh&ngig zu sein vom Alter und

der sozialen Bedeutung der Situation.

Weil die Ergebnisse der eben dargestellten Studie im Lichte der Funde aus Ander-
sons und Butzins (1978) Untersuchungsreihe etwas tberraschen, wonach Kinder ab acht
Jahren generell f&hig sind, Informationen uber Bedurftigkeit und Leistung in ihrem Ur-
teil in Gerechtigkeitsentscheidungen zu integrieren, schlussfolgern Kienbaum und
Wilkening: ,,An exclusively cognitive analysis seems to be insufficient to account for
the standards of justice to which individuals become committed over the course of their
development. Justice judgements are apparantly value bound” (Kienbaum & Wilkening,
2009, S. 497). Es ist anzunehmen, dass Kinder und Jugendliche in den verschiedenen
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Phasen ihres Reifungsprozesses bestimmte Gerechtigkeitsprinzipien entsprechend ihrer
individuellen Vorlieben als Werte vertreten. Demnach verkdrpern Zuweisungsent-
scheidungen Wertentscheidungen. Zudem scheint die Entwicklung der Verteilungsge-
rechtigkeits-Entscheidungen nicht nur durch generalisierte sondern auch durch kontext-
spezifische Komponenten gekennzeichnet zu sein (vgl. auch Kienbaum & Wilkening,
2004).

Eine abschlieRende Beantwortung der Frage, inwiefern sich die Status-Charakteristik
Alter auf die Entwicklung des Gerechtigkeitsdenkens entlang des Lebensverlaufs aus-
wirkt, stellt dar, dass es bedeutend ist, mit welchem methodischen Zugang ein For-
schungsbereich bearbeitet und welches wissenschaftliche Ziel dabei verfolgt wird. Geht
man von einem Konzept nach Piaget und Damon aus (wie es Untersuchungen aus den
1970er Jahren tun), das eine alters-korrelierte Entwicklungssequenz annimmt, in wel-
cher die Kinder verschiedenen Alters unterschiedliche Werte bevorzugen, entspricht
»the development of distributive justice as changing values over time* (Kienbaum &
Wilkening, 2009, S. 483), wogegen Anderson und Butzin vorschlagen, ,,that develop-
ment in this domain consists of a general increase in information-integration capacity*
(ebd.). Allen den genannten Autoren gemeinsam ist die Auffassung von einer allgemei-

nen Entwicklungssequenz, die in der kognitiven Entwicklung begrundet ist.

Aus einer zweiten Perspektive, welche nicht eine vom Alter abhéngige Entwicklung
fokussiert, gilt die Aufmerksamkeit — wie jlingere Forschungsnachweise belegen — den
individuellen Unterschieden, welche durch unterschiedliche Sozialisationserfahrungen
in spezifischen Kontexten entstehen. Zu erkunden, welche Bedingungen jedoch festle-
gen, wie individuelle VVorlieben bei Verteilungsgerechtigkeits-Entscheidungen zustande
kommen und wie sich diese Wertvorstellungen veréndern, gilt als Forschungsaufgabe
der Zukunft. Dabei wird es interessant sein, zu entdecken, inwiefern Zusammenhange
zu Kultur, sozialer Klasse und bestimmten Belohnungszuweisungs-Praktiken bestehen
und welche Rolle dabei signifikanten Personen wie Eltern, Lehrern oder Peers zukommt
,»hot only on general but also on differential developmental pathways* (Kienbaum &
Wilkening, 2009, S. 497). Fir die Gewinnung neuer Erkenntnisse beziiglich der Ent-
wicklung des Gerechtigkeitsdenkens ware es bestimmt fruchtbar, kiinftige Forschungs-
aufgaben auf der Basis dieses erweiterten Entwicklungsbegriffs weiterzuverfolgen und
auch mit anderen Disziplinen (z.B. der Genetik, Neurowissenschaft, Medizin u. a.) zu
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vernetzen (vgl. Montada, 2006, S. 5) Dabei kann die moderne Entwicklungspsychologie
auf Ergebnisse jungster Untersuchungen zuruickgreifen, welche ,,individuelle und (sub-
)kulturelle Unterschiede in Entwicklungen* (Montada, 2008, S. 47) neben der Interak-
tion zahlreicher ,,Einflussfaktoren in systemischen Beziigen* (ebd.) fokussieren und
ebenso betonen, dass ,,Entwicklungseinfliisse nicht unilateral, etwa von Eltern und an-
deren Erwachsenen auf Kinder und Jugendliche, sondern wechselseitig oder ,transak-
tional’* (ebd.) wirken. Zudem verweist Montada in diesem Zusammenhang darauf, dass
sich Entwicklung tber die gesamte Lebensspanne hinweg in den unterschiedlichsten
Lebenskontexten der Menschen vollzieht und nicht mit dem Jugendalter endet
(Montada, 2008). ,,Mit Entwicklung ist die Transformation eines Ausgangszustandes in
einen neuen Zustand gemeint, nicht die Ersetzung des Alten durch etwas Neues wie bei
einem radikalen politischen Umbruch®“ (Montada, 2002, S. 13).

4.1.2 Geschlecht

Das Geschlecht des Zuweisenden und das Geschlecht des von dem Ziel der Zuwei-
sung Betroffenen sind weitere Variablen, die Verteilungsentscheidungen beeinflussen
konnen. Die im Westen durchgefiihrte Forschung présentiert interessante Muster. Nach
Birch und Billman (1986) fallen in der Forschungsliteratur bei den Teilungsmustern der
Kinder betrdchtliche kontrare Ergebnisse in Bezug auf Alter und Geschlecht auf. In ei-
nigen Studien liel sich bei M&dchen hthere Bereitschaft zum Teilen nachweisen (z.B.
Berndt, 1982), wogegen andere Untersuchungen von grof3erem Teilensverhalten bei
Jungen (Leimann, 1978, zitiert nach Birch & Billman, 1986, S. 388) berichteten. Ob-
wohl allgemeine Stereotypen zu der VVoraussage flihrten, dass Madchen mehr teilen
wirden als Jungen, berichteten Radtke-Yarrow u. a. (1983) davon, dass die meisten La-
borstudien keinen Geschlechtsunterschied zeigten. Auch Enright, Franklin und
Manheim (1980) konnten in ihrer dreiteiligen Untersuchungsserie, die sie zur Uberprii-
fung der DJS-Methode durchfuhrten, feststellen, dass sich sowohl bei Kindergartenkin-
dern und Kindern aus der ersten bis fiinften Klasse aus den USA als auch bei Kindern
der Replikationsstudie in Afrika der Entwicklungsfortgang in Bezug auf das Vertei-
lungs-Denken unabhéngig von Geschlecht und sozialer Struktur gestaltet, ,,at least for
the middle-class children studied here“ (Enright, Franklin & Manheim, 1980). Ingeborg
Wenders (1987) Analyse ihrer in den ,,Braunschweiger Arbeiten“ gesammelten Daten
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zum praferierten Verteilungsverhalten von sechs- bis fiinfzehnjéhrigen Sonderschul-
Kindern ergab, dass diese Kinder im Gesamten eine Gleichaufteilung bevorzugten; an
zweiter Stelle folgte der Vorzug von need und am wenigsten wurde die Leistungs-
variable in der Argumentationsweise berucksichtigt. Geschlechtsunterschiede konnten
nicht nachgewiesen werden. Bereits in einer friiheren Untersuchung Wenders (1986a)
hatte sich angedeutet, dass weibliche Grundschul-Kinder haufiger die Bedirftigkeit in
ihre Aufteilungsentscheidungen miteinbeziehen als Grundschul-Jungen, jedoch waren
die Geschlechtsunterschiede nicht als signifikant zu werten. Dass im Forschungsbereich
der Verteilungsgerechtigkeit in einigen Studien Geschlechtsunterschiede auftreten wur-
den, beispielsweise in einer Arbeit von Gilligan (1982), und in anderen nicht (vgl.
Enright et al., 1980), stellte ebenfalls VVandiver (2001) fest. Sie wollte in einer Studie
mit 102 Kindern aus der fiinften und sechsten Klasse untersuchen, welchen Zusammen-
hang es zwischen akademischen und sozialen Fahigkeiten gibt und wie diese mit Moral
und distributiver Gerechtigkeit verbunden sind. Dabei wurden die sozialen Kompeten-
zen in Selbstberichten sowie Peer-Nominationen eingeschétzt. Es konnte zwar bejaht
werden, dass Kinder, die sich selbst in ihrer Sozialkompetenz und Bildungskompetenz
hoher bewerteten, auch auf der DJS hohere Werte erzielten, aber die Beziehung zwi-
schen der Peer-Wahrnehmung und den DJS-Werten war nicht signifikant. Ebenso wenig

zeichneten sich Geschlechtsunterschiede ab.

Diese kamen aber in einer Studie von Kourilsky und Kehret-Ward (1984) in Kalifor-
nien mit 439 Kindern im Vorschulalter zum Vorschein, welche es sich zum Ziel setzte,
die Verbindung zwischen Arbeit und dem zustehenden Betrag zu erforschen. Die Er-
gebnisse machten sichtbar, dass in Aufgaben, welche eine Zuweisung von selbstprodu-
zierten Gutern fordern, bereits Kindergarten-Kinder fahig sind, Zusammenhénge zwi-
schen Kosten und Nutzen zu erkennen. So konnten Kourilsky und Kehret-Ward fiir
Kinder dieses Alters einen Nachweis (ber die gewinnbringende Auswirkung auf ihr
Urteilsvermdgen durch das Bereitstellen relevanter Erfahrungen erbringen. In ihrer Un-
tersuchung hatten die Pbn Gelegenheit, an einem Training fur den Umgang mit 6kono-
mischen Konzepten (Kinder-Economy Instructional System) teilzunehmen, welches
ihre Haltungen gegentiber equity-Produktivitats-Prinzipien innerhalb drei Entschei-
dungs-Kontexten uberprifte. Rollenspiele und Nachahmung verhalfen dazu, das Ver-
standnis fir Arbeit und Belohnung zu vertiefen. Wahrend sich jedoch flr bestimmte Er-
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fahrungsarten gewisse Vorzuge und Erleichterungen bei der Anwendung ergaben (z.B.
in Bezug auf Austausch von Gutern und Diensten oder Einnahme und Verkauf), blieb
die Beziehung zu distributiven Gerechtigkeitsurteilen unklar. Warum entschieden sich
Kindergarten-Jungen weniger flr equity-Losungen als Kindergarten-Médchen? Verglei-
chende Forschungen bezuglich der Verteilung von Belohnungen (z.B. Callahan-Levy &
Messé, 1979) zeigen eine Tendenz der Mé&dchen im Vorschulalter auf, sich selbst weni-
ger zu bezahlen als es Jungen fiir dieselbe Arbeit tun. — Frauen hielten sogar bis ins Er-
wachsenenalter hinein daran fest, sich selber weniger zu belohnen als Ménner. — Es ist
vorstellbar, dass Madchen im Kindergartenalter bei Verteilungs-Uberlegungen auf der
Basis von equity-Prinzipien ihre Arbeitsinputs weniger werten als es Jungen tun. Dem-
zufolge kdnnten Médchen bei demselben Arbeitsaufwand sich selbst weniger Lohn zu-

weisen als Jungen (Kourilsky und Kehret-Ward, 1984).

Interessant sind auch Forschungsergebnisse der Friihwerke zu Zuweisungspraferen-
zen, die uber Verteilungspraktiken von Erwachsenen berichten. Mikula (1972b) fand in
einer Studie mit amerikanischen und osterreichischen Studenten, dass méannliche Zu-
weiser im Allgemeinen einen gréReren Teil von Belohnungen einforderten als es weib-
liche taten. Diese Tatsache kdnnte, so nahm der Autor an, durch die Tendenz der weib-
lichen Zuweiserinnen, mehr von der Bestétigung interpersonaler Beziehungen betroffen
zu sein, erklart werden; Manner sorgten sich mehr um ihren relativen Status und um
Macht. In Zusammenhang mit dieser Studie wies Mikula (1980) auf die Notwendigkeit
hin, situative Bedingungen bei Analysen von Geschlechtsunterschieden noch stérker zu
berlicksichtigen. Zudem bemerkte er, dass kaum Untersuchungen zum Einfluss weiterer
demographischer Variablen vorlagen. Aufgrund seiner Ergebnisse aus anderen experi-
mentellen Studien mit amerikanischen und osterreichischen Studenten gelangte der
Autor schlieBlich zur Annahme, ,,dass fur diese Unterschiede nicht die ethnische Grup-
penzugehdrigkeit sondern eher die spezifischen Untersuchungsbedingungen verant-
wortlich waren* (Mikula, 1980, S. 167). Nach der Argumentation mancher Forscher
(z.B. Watts, Messé und Vallacher, 1982) neigen — wie oben erwahnt - Manner dazu,
mehr geschéftliche Interessen zu bekunden und daher Leistung und Erfolg zu betonen,
wéhrend Frauen mehr an Gemeinschaft orientiert seien und zwischenmenschliche Be-
ziehungen bewerteten. Als Konsequenz bezahlten sich Ménner selbst mehr als Frauen es
taten (Allerdings ist die Bestatigung dieser Orientierungen schwach.). Zu dhnlichen An-
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nahmen gelangten Kahn, Lamm und Nelson (1977), wonach Manner Zuweisungsprin-
zipien direkt mit Vorstellungen von Macht assoziierten. Speziell hatten Manner Grof3-
zugigkeit mit einem ,,Fehlen von Macht bzw. Einfluss* ausgeglichen und in den weni-
ger generdsen Zuweisern Verteiler mit groerem Machtpotential gesehen. Deshalb
scheinen Muster von Geschlechtsdifferenzen ein Hinweis auf kulturelle Geschlechts-
rollen-Normen oder gesellschaftliche Werte zu sein und giltig in dem Sinne, was fur
mannliches oder weibliches Verhalten angemessen erscheint. So spiegele sich in den
meisten kulturellen Normen und Werten wider, dass sich Manner im Vergleich zu
Frauen tendenziell weniger an Firsorge orientieren und zudem wahrscheinlich eher als
Frauen den Aspekt des Verdienstes favorisieren (Berman, Murphy-Berman, Singh,
1985).

Waéhrend der 80er Jahre fragten sich die Forscher, ob die Muster dieser Funde tat-
séchlich die personspezifischen Unterschiede zwischen den Geschlechtern abbilden
wirden. Daher priiften Nachfolgestudien, inwiefern bei Frauen und Mannern verinner-
lichte Orientierungen, welche mit jedem Geschlecht und dem Effekt der situativen
Faktoren stereotyp verbunden sein mogen, ihren Einfluss austiben. Kahn, Nelson und
Gaeddert (1980) dokumentieren solche Unterschiede in den interpersonellen Orientie-
rungen von Frauen und Ménnern, welche diese typischen Geschlechtsunterschiede in
Verteilungsmustern produzieren, nur, wenn die situativen Forderungen schwach oder
unklar sind. Sind die Hinweise offensichtlich, tauchen keine Geschlechtsunterschiede
auf. Je nachdem, wie die kulturellen Aufgaben als fir ein Geschlecht angemessene Auf-
gaben definiert sind (beispielsweise Rasenmahen oder Nahen), bevorzugen Manner und
Frauen equity (Reis und Jackson, 1981). So ein Muster trifft zum Teil auf traditionelle
Frauen zu, wogegen androgyne Frauen dazu tendieren, in ihren Zuweisungen freizlgi-

ger zu sein (Jackson, 1989).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass zwar sozialisationsbedingte Un-
terschiede zwischen weiblichen und méannlichen Personen erwartet werden kénnten,
aber diesbeziigliche Untersuchungen keinen einheitlichen Trend erkennen lie3en. Dem-
nach kann das Geschlecht alleine keinen Hinweis darauf geben, welcher Art mogliche
Zuweisungsentscheidungen sein werden, denn es mogen Orientierungen mit verschie-
denen anderen Faktoren interagieren. Unterschiedliches Zuweisen kann eher aufgrund

von personlichen Werten und Haltungen zustande kommen.
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4.1.3 Personliche Werte und Haltungen

Nur relativ wenige Studien (z.B. Feather, 1994) tiberpriifen individuelle Unter-
schiede in Zuweisungspréferenzen, die auf personlichen Werten und Haltungen basie-
ren. Doch aller Wahrscheinlichkeit nach werden individuelle Wertunterschiede auf ver-
schiedene Art und Weise Zuweisungs-Entscheidungen verkomplizieren (Hegtvedt und
Cook (2001). Sollen personale Faktoren von Gerechtigkeitsempfinden identifiziert wer-
den, lasst sich dies nur durch quasi-experimentelle oder korrelative Ermittlung bewerk-
stelligen. Dasselbe gilt ebenso fiir bestimmte kontextuelle Faktoren, ,.etwa die Zugeho-
rigkeit zu einer Kultur, Subkultur oder Gemeinschaft mit bestimmten Weltanschauun-
gen, ldeologien und normativen Traditionen“ (Schmitt, 1993, S. 6). Schmitt weist zu-
dem auf die fur Sozialisationseffekte bedeutenden Schichtunterschiede und ,,Unter-
schiede zwischen ethnischen Gruppen innerhalb einer Gesellschaft” (Schmitt, 1993, S.
7) hin, wenn es darum geht, Préaferenzen fur bestimmte Aufteilungsprinzipien zu unter-
suchen. Auch wie sich Individuen selbst bewerten, mag beispielsweise ihre Zuwei-
sungsentscheidungen beeinflussen. Entsprechende Studien (Brockner, O’Malley, Hite
and Davies, 1987) deuten darauf hin, dass Menschen mit niedriger Selbst-Achtung eher
die Belohnungs-Zuweisungs-Muster ihrer Partner nachahmen als Subjekte mit hoher
Selbst-Achtung. Fur diese Menschen ubt hohe Selbstachtung einen starken Einfluss auf
ihre Zuweisungsentscheidungen aus (Hegtvedt und Cook, 2001). In diesem Zusammen-
hang erwahnt Schmitt (1993) die Untersuchungen zu bestimmten Persdnlichkeitsfakto-
ren ,,wie Leistungsmotivation (Uray, 1974), Machiavellismus (Blumstein & Weinstein,
1969), soziale Erwiinschtheit (Mikula & Schwinger, 1973), Kontrollliberzeugungen
(Wahner, 1986) und die dispositionelle Neigung zu Verantwortlichkeitsabwehr
(Schmitt, Montada & Dalbert, 1991)* und den Nachweis der korrelativen Verkntpfun-
gen ,,zwischen Gerechtigkeitstiberzeugungen und grundlegenden Werthaltungen
(Schmitt et al., 1992) sowie soziopolitischen Orientierungen® (Schmitt, 1993, S. 7).

Zu letzterem Bereich lasst sich eine Studie von Schmitt & Montada (1982) anfiihren,
die unter anderem das Forschungsziel verfolgte, ,.erste Hinweise auf Person- oder
Gruppen-spezifische Gerechtigkeitspraferenzen zu gewinnen® (Schmitt & Montada,
1982, S. 34). Die Autoren unterschieden drei Kontexte, namlich den erwerbsorientier-

ten, den forderungsorientierten und den auf harmonische Gefuhlsbeziehungen orien-
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tierten Kontext. Dabei wurden, um die Unterschiede in den Gruppenutberzeugungen zu
untersuchen, folgende drei Stichproben miteinander verglichen: eine aus 21 CDU-Mit-
gliedern und 12 Unternehmern zusammengesetzte Gruppe, eine weitere mit 24 Gewerk-
schaftlern sowie eine aus 34 haupt- oder nebenamtlichen Sozialarbeitern gebildete. Die
Auswahl der drei Personengruppen wurde deshalb in dieser Form gezogen, weil oft ste-
reotype Meinungen bezuglich der Zusammenhénge zwischen politischen Positionen und
Gerechtigkeitsiiberzeugungen vertreten werden. Als Ergebnis ermittelte diese Fragebo-
gen-Studie signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen beteiligten Gruppen. Die
Datenanalyse zeigte deutlich, ,,dal? die Beurteilung der Gerechtigkeit einer Entschei-
dung stark von den individuellen Einstellungen zur Gerechtigkeit der Verfahrensregel
abhangt, und daf interindividuelle Unterschiede in diesen Einstellungen in gewissem
MaRe auch tiber Entscheidungsgegenstéande und soziale Kontexte generalisierbar sind*
(Schmitt & Montada, 1982, S. 40).

Aus der Untersuchung lasst sich schlussfolgern, dass nicht von einer breiten Genera-
lisierung beziiglich eines bevorzugten Gerechtigkeitsprinzips gesprochen werden kann.
Offenbar suchte die Mehrheit der Probanden jeweils neuartige Losungsmaglichkeiten,
wenn sie sich mit den verschiedenen Entscheidungslagen auseinander setzten und
wandten generell keine ,,Urteilsschablonen* (Schmitt & Montada, 1982, S. 41) an. Auch
wenn die Studie keine umfassenden Erkenntnisse dartiber lieferte, ,welche Personklas-
sen sich in welchen Situationsklassen auf welche Weise verhalten werden® (Schmitt &
Montada, 1982, S. 42), kénnen die gewonnenen Einblicke als Grundlage flr weitere
Forschungsanstrengungen dienen. Nachdem in der eben beschriebenen Untersuchung
auffallend viele Probanden aus der Reihe der Gewerkschaftler und Sozialarbeiter den
Bedurfnisfaktor beachtet wissen wollten und die Vpn aus der Gruppe der CDU-Mitglie-
der und Unternehmer das Billigkeitsprinzip als gerechteste Aufteilungsregel anerkannte,
stellt sich die Frage, ob es im Hinblick auf eine Préferenz bestimmter Prinzipien bestén-
dige Persondifferenzen gibt. Allerdings verfligt die psychologische Literatur — wie be-
reits erwahnt — Uber nur spérliche Hinweise auf personenspezifische Bevorzugung von
Verfahrensregeln. Wohl gibt es nach Schmitt & Montada (1982) einige Akzente aus der
Forschung zu und mit Kohlbergs (1969) Entwicklungsskala und zu M. Lerners (1980)
Konzept ,,Glaube an eine gerechte Welt*. Darin formuliert er ein motivationspsycholo-
gisches Prinzip, wonach die Menschen eigene Anspriiche sowie eigenen Verdienst al-
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lein dann rechtfertigen kdnnen, ,wenn sie an die Gerechtigkeit zumindest ,ihrer’ Welt
glauben, in der jeder das verdient, was ihm zukommt* (Schmitt & Montada, 1982, S.
42). Weiter vorne wurde bereits darauf hingewiesen, dass auch Mikula (1980) davon
ausgeht, dass Aufteilungsentscheidungen sowohl von der Motivation des Zuweisers als
auch von seinem Repertoire an Aufteilungsregeln und seinem ihm eigenen Wertesystem

abhéngig ist (vgl. auch Sampson, 1975 und Schwartz, 1975).

Aufgrund der verschiedenen Befunde ergibt sich Folgendes: Neben den alters- und
geschlechtstypischen Merkmalen eines Aufteilers iben auch dessen spezifische Soziali-
sationserfahrungen sowie dessen Personlichkeitsmerkmale Einfluss auf Aufteilungsent-
scheidungen aus. Bislang steht allerdings nur eine geringe Anzahl an Studien zur Ver-

fugung, welche oben erwéhnte Zusammenhéange empirisch Uberpriften.

4.1.4 Kognitive Vermittler im Zuweisungsverhalten

Wenn man Verteilungspréferenzen verstehen will, so argumentiert Cohen (1982), ist
es notwendig, die Wahrnehmung des Zuweisers zu tberprifen. Damit stellt er die Be-
deutung der Attribution heraus. D.h., Verteilungs-Entscheidungen werden davon beein-
flusst, ob die Zuweisenden die Empfanger als urséchlich daflr verantwortlich wahr-
nehmen, welcher Beitrag sich fur sie ergibt oder nicht. Um die moglichen Implikationen
zu erforschen, setzte sich Cohen (1982) intensiv mit den verschiedenen Zuschreibungs-
Typen (z.B. internal vs. external, stabil vs. instabil, kontrollierbar vs. unkontrollierbar),
aber auch mit unterschiedlichen Zuschreibungs-Tendenzen auseinander. Ansonsten gibt
es wenige empirische Arbeiten zu diesem Themenbereich. ,,Generally, in order for indi-
viduals to consider invoking an equitable distribution, they must perceive that com-
pensable inputs are under the control of the recipients and are internally caused*
(Hegtvedt & Cook, 2001, S. 100). Wittig, Marks und Jones (1981) riickten die Bedeu-
tung internaler Ursachen in den VVordergrund ihrer Studie, in welcher sie die Attribu-
tionsmoglichkeiten manipulierten. Wenn Menschen ihre Leistung ihrer eigenen An-
strengung zuschrieben, also auf internale Faktoren zurtickfiihrten, wiesen sie sich selbst
mehr zu als wenn ihr erzieltes Ergebnis mit Glick verbunden zu sein schien und dem-
nach external begriindet war. Auch Elliot und Meeker (1984) wiesen auf die Wichtig-
keit von Zuschreibungen hin. Sie bestétigten, dass Probanden den Empféangern mehr
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zuwiesen, die eine groliere Anstrengung auf sich nahmen und sich einer schwierigeren
Aufgabe stellten: ,,Our subjects allocated rewards equitably, giving more to a person
who made either high contribution or had low waste.” (Meeker & Elliot, 1987, S. 14).
Einige Forscher indizieren die groRere Bedeutung von Anstrengung bei einer Zuwei-
sung, wenn die Betroffenen wenig unmittelbare Kontrolle tiber die gegebene Situation
haben. So verteilten Dritte als Zuweiser groliere Belohnungen an fleiBige Gruppen-Mit-
glieder als an begabte Leute (Lamm, Kayser und Schanz, 1983), auch wenn dadurch
unter Freunden Ungleichheit geschaffen wurde (Kayser und Lamm, 1981). Obwohl es
nur wenige Studien gibt, welche Zuschreibungen vergleichen, bestétigen sie doch
Cohens Befunde (Hegtvedt & Cook, 2001).

In manchen Arbeiten wurde eine gréliere Vielfalt an Zuschreibungen tberprift, in-
dem man die Vpn indirekt befragte, worauf sie die Unterschiede in den Leistungs-
Levels zurtickfihren wirden. Entsprechende Aussagen lie3en innewohnende Griinde
sichtbar werden, welche Menschen gebrauchen, wenn sie sich fur eine gleiche oder un-
gleiche Verteilung entscheiden. Beispielsweise gelangten einige Forscher zu der An-
nahme, dass Frauen ihre Inputs eher von externalen Faktoren abhangig sahen und folg-
lich weniger fiir sich selbst beanspruchten, wogegen sich Ménner vor allem an interna-
len Faktoren orientierten. Aufgrund divergierender Ergebnisse in nachfolgenden Unter-
suchungen (z.B. Major & Adams, 1983; Stake, 1985) gibt es jedoch keine eindeutige
Aussage zu Geschlechtsunterschieden in Bezug auf Zuschreibungstendenzen. Zudem
kann sich in Zuschreibungsprozessen das Erscheinungsbild durch verinnerlichte Ten-
denzen verkomplizieren. Dabei konnte es im Hinblick auf Zuweisungen von Bedeutung
sein, ob die zu verteilende Ressource 6ffentlichen oder privaten Charakter tragt und wie
grol} sie ist. Sind die Absichten aller weiteren, am Verteilungsprozess beteiligten Perso-
nen ehrlich, durchschaubar o. &. und in diesem Sinne ,,gerechtfertigt“? Aufgrund der
Forschungsergebnisse stellen Hegtvedt und Cook (2001) fest, dass Abweichungen von
equity moglich werden, wenn die Unterschiede zwischen den betreffenden Personen
internal begrundet sind. Nach Ansicht der Autoren gibt es Anzeichen, die dafir spre-
chen, dass Menschen ihre eigenen Inputs unterschiedlich bewerten. Wenn namlich ei-
gene Inputs eher begiinstigt werden als die der Gruppenmitglieder (Messé, Hymes und
MacCoun, 1986) und diejenigen Inputs mehr Gewicht erhalten, die eine hohere Einstu-
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fung erwarten lassen, konnte das als Hinweis auf egoistische Tendenzen aufgefasst wer-
den (Hegtvedt & Cook, 2001).

AbschlieRend lasst sich feststellen, dass es in zukiinftigen Studien zu untersuchen
gilt, inwiefern sich andere Phdnomene, etwa unterschiedliche Sichtweisen oder Zuwei-
sungsirrtum auf Zuweisungsentscheidungen auswirken. Forschungsfragen sollten sich
aber auch damit befassen, ,,whether characteristics of the relationship or situation inter-
act with or are mediated by attributions” (Hegtvedt & Cook, 2001, S. 101).

4.2 Faktoren, welche die Entscheidungen unter Individuen betreffen

Zuweisungsentscheidungen entstehen nicht nur in Abhéngigkeit von Faktoren auf
dem individuellen Level, sondern ebenso unter der Mitwirkung der jeweiligen Bezie-
hungs- und situativen Faktoren. So (berrascht es nicht, wenn Sozialpsychologen den
Einfluss des sozialen Kontextes auf gerechtes Urteilen und Verhalten betonten. In Er-
ganzung zu Bierhoffs (1982) Aussage, ,,dal je nach sozialem Kontext Gerechtigkeit in
unterschiedlicher Weise verwirklicht wird (Bierhoff, 1982, S. 67), ist es bedeutsam,
beim Erforschen der Zuweisungspréferenzen danach zu fragen, in welche Beziehungs-

mustern die betroffenen Menschen eingebunden sind.

4.2.1 Beziehungen

Nach Berndt (1982) wurde der Effekt von sozialen Rollen und Beziehungen bei ak-
tuellen Verteilungen am ausfuhrlichsten in einer Untersuchungsreihe von Lerner (Ler-
ner, 1977; Lerner, Miller, & Holmes, 1976; Lerner & Whitehead, 1980) behandelt. Wie
Piaget nahm Lerner an, dass verschiedene Gerechtigkeitskonzeptionen durch unter-
schiedliche soziale Beziehungen hervorgerufen werden. Er beschreibt jedoch im Gegen-
satz zu den beiden Beziehungstypen nach Piaget eine Vielfalt an situationalen Rollen
und Beziehungen, die wiederum mit einer Palette an Gerechtigkeitsformen verbunden
sind. Seine zentrale Aussage besagt, ,,dass die Art der Interaktion von Menschen in
jedweder Situation von Gerechtigkeitstiberlegungen geprégt wird — seien es positive
oder negative* (Neuburger, 2005, S. 13). Um zu unterscheiden, wie Personen einander
wahrnehmen, bestimmten Lerner und Whitehead (1980) die drei Beziehungsarten, in

welche Menschen eingebunden sein kdnnen, nach ,,identy, unit und non-unit [Hervor-
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hebung im Original] Beziehungen* (Lerner & Whitehead, 1980, S. 266) und beschrie-
ben sie folgendermaRen:

Menschen, die sich in einer identy-Beziehung gegenuber stehen, unterscheiden nach
psychologischer Auffassung nicht zwischen dem ,,Anderen* und dem ,,Ich®. In einer
solch nahen Beziehung werden Freud und Leid des Partners genauso erfahren, als ob es
einen selbst betreffen wiirde.

Personen, mit denen man sich in einer unit-Beziehung befindet, durchleben ein
Schicksal, das dem eigenen sehr ahnlich ist. Dabei wird von dem als positiv bewerteten
Mitmenschen erwartet, dass er sowohl Werte und Ansichten vertritt, welche den eige-
nen zum Grof3teil entsprechen als auch, dass er dem Gegentber mit Kooperation und
Hilfsbereitschaft begegnet.

Individuen, deren Verhéltnis zueinander als non-unit-Beziehung beschrieben werden
kann, vertreten meist unterschiedliche Ansichten und Interessen. Zwischen solchen
Menschen bestimmen Neid, Vergleich und Wettbewerb das Denken, das danach katego-
risiert wird, ob jemand besser oder schlechter bzw. Uberlegen oder unterlegen sein

konnte.

Genauso wie die grundlegenden Situationen der Menschen, die miteinander inter-
agieren, als identy-, unit- oder non-unit-Beziehungen wahrgenommen werden kdnnen,
lassen sich die Interaktionen wiederum als gleichnamige Prozesse auffassen. Nach Ler-
ner und Whitehead (1980) bildet sich ein bestimmtes Muster fur die Interaktion dann
ganz spontan heraus, sobald der betroffene Erwerber oder Aufteiler fir sich folgende
Fragen beantworten kann: ,,Mit wem interagiere ich? Was ist notwendig, um die ge-
winschte Ressource, d.h. das, was ich will, zu erlangen? Wo stehen wir beide mit Be-
zug auf die angestrebte Ressource?* (Lerner & Whitehead, 1980, S. 281f).

Bereits Deutsch (1975) hatte in seinem Konzept zu Gerechtigkeitsentscheidungen
eine Aufteilung menschlicher Beziehungen nach drei kooperativen Beziehungstypen
vorgenommen und in seinen Uberlegungen die Dreiteilung nach equality, equity und
need verwendet. Jedoch fokussierte sein Ansatz vor allem das gemeinsame Ziel bei der
Anwendung von Gerechtigkeitsprinzipien und nicht die Beschaffenheit der Beziehun-
gen der Beteiligten (vgl. 2.3.3).
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Welche Auswirkungen sich bei Zuweisungsentscheidungen durch unterschiedliche
Beziehungstypen ergeben kénne, fiihrt Berndt (1982) in seinem Uberblick auf, in dem
er — angepasst an Lerners Modell — zwischen Co-workern, Partnern, Konkurrenten,
»Feinden* und Freunden unterscheidet. Im Folgenden werden die funf Gruppierungen
dargestellt:

Wenn Erwachsene oder Kinder als Co-worker fungieren, gelten sie zwar als ein Teil
desselben sozialen Systems bzw. der gleichen Institution, reagieren aufeinander aber
eher als Vertreter spezifischer Rollen als in der Gestalt einer einzigartigen Personlich-
keit. Wenn beispielsweise Menschen im selben Buro zusammenarbeiten, nehmen sie
sich wahrscheinlich als Co-worker wahr und erwarten, dass bei einer VVergabe von Be-
lohnungen im Sinne einer Gleichverteilung vorgegangen wird. Dann ndmlich werden
Individuen fur ihren relativen Beitrag im Hinblick auf das endgultige Ziel der ganzen
Gruppe belohnt (Berndt, 1982). Dass das Gleichheitsprinzip in Gruppen mit kooperati-
vem Charakter dem Leistungsprinzip vorgezogen wird, konnte in einigen Untersuchun-
gen repliziert werden (z.B. Schmitt & Montada, 1982; Schwinger, 1980), ,,es sei denn,
dal’ deutlich ungleiche Anstrengungen unternommen und damit Solidaritatsnormen
verletzt wurden® (Schmitt, 1993, S. 6), wie sich in einer Untersuchung von Lamm &
Kayser (1978) zeigte. Mdglicherweise kann bei einer Zuweisung an Dritte durch eine
Betonung der Arbeitsplatzsituation beim Empfanger kein Gefiihl von Gruppenidentitat
aufkommen, welches unpersénlichen und normativen Richtlinien entgegenwirken
wirde (Hegtvedt & Cook, 2001).

Kinder und Erwachsene mussen sich aber auch selbst als Mannschaftskameraden
bzw. Geféahrten einbringen, seien sie Partner auf der gesetzméaRigen Ebene oder beim
FuBballspiel. Kameraden sehen eine gleichméRige Verteilung von Ressourcen als ge-
recht an. Weil sie zusammenarbeiten, glauben sie, dass auch die Frichte ihrer Arbeit
gleich aufgeteilt werden sollten (Berndt, 1982). In der wissenschaftlichen Literatur lie-
gen Befunde vor, welche belegen, ,,daR erhdhte Solidaritat und Kooperation zwischen
den Partnern eine Tendenz zur Anwendung des Gleichheitsprinzips nach sich zieht*
(Mikula, 1980, S. 170).

Im Gegensatz zu den eben beschriebenen Typen der Co-worker und der Partner kdn-
nen sich Individuen selbst aber auch als teilnehmende Konkurrenten oder Gegenspieler
wahrnehmen. Jedoch sind sie dann keine wirklichen Feinde, da ihr Wettbewerb nur ein-
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zelne soziale Rollen widerspiegelt. In einem sozialen System oder in einer Institution
wird erwartet, mit jedem anderen daran teilzunehmen, aber hier gibt es nichts ,,Personli-
ches®. Naturlich wird auch in diesem Rahmen die Aufforderung ergehen, Gerechtigkeit
walten zu lassen, den akzeptierten Regeln zu folgen und das Gegentiber bzw. die andere
Partei zu achten. Lerner (1977) definiert das Gerechtigkeitsprinzip, das solche konkur-
rierenden Begegnungen beinhaltet, als ,,justified self-interest” (Berndt, 1982, S. 264).
Fir in Konflikt geratene Parteien kann es hilfreich sein, eine Situation und die sich dar-
aus ergebenden Anspriiche unter dem Aspekt der Gerechtigkeit zu betrachten. So kén-
nen verschiedene Sichtweisen eingenommen und existierende Unterschiede im Sinne
gleichberechtigter Gegebenheiten erkannt werden. Starre Vorstellungen beziglich des
Gerechtigkeitsbegriffs und unnachgiebige Urteile, welche nur den eigenen Standpunkt
als einzig wahren und richtigen akzeptieren, werden allerdings eine Eskalation sozialer
Konflikte herbeiftihren. Dann verliert Gerechtigkeit jede konfliktlosende Funktion. Ei-
nige Autoren argumentieren sogar, dass moralische Werte und Regeln von Gerechtig-
keit nur innerhalb einer begrenzten Reichweite von sozialen Beziehungen zur Anwen-
dung kommen. So kdnnten manche Menschen von der moralischen Gemeinschaft, von
ihrer eigenen sozialen Gruppe oder Kategorie, ausgeschlossen werden, innerhalb derer
sie moralische Gerechtigkeitsregeln und -werte anwenden, weil sie undhnlich sind oder
unterschiedlich oder weil sie als Mitbewerber bzw. Konkurrenten oder sogar Feinde

wahrgenommen werden (Mikula, 2001).

Doch sogar wenn sich Kinder und Erwachsene gegenseitig als ,,Feinde* ansehen, ak-
zeptieren sie ein rudimentares Gerechtigkeitsprinzip. Dieses Gesetz, das auch als
»Faustrecht* bekannt ist, wurde von Lerner (1977) ,,Darwinian justice* (Berndt, 1982,
S. 264) genannt. Nun sind die Beziehungen zwischen Feinden personlicher Art: Feinde
betrachten ihre Antagonisten als jemanden, der ber seine Rolle oder seine institutio-
nelle Verantwortung hinaus geht. Dennoch kann diese Beziehung als gerecht erachtet
sein, weil beide Parteien die Standpunkte ihres Konfliktes akzeptieren. Er mag auch
durch gewisse Regeln gelenkt sein (z.B. ,,Kein Schlag unter die Gurtellinie!**) oder
komplett ohne Beschrénkung (z.B. ,,Kampfe hart!“) ausgetragen werden, aber solche
Feinde bzw. Gegner finden eine Ubereinstimmung mit dem Verhalten, das erlaubt ist
(Berndt, 1982).
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Das andere Extrem betrifft, wenn in der anderen Person ein enger ,,Freund* gesehen
wird. Erwachsene und Kinder werden tief betroffen sein tiber des Freundes Freud und
Leid und darauf reagieren, als ob es um das eigene Schicksal ginge. Sie sehen den
Freund wie sich selbst und kdnnen zwischen den Wiinschen oder Bedirfnissen des an-
deren und den eigenen keine Linie ziehen. Gerechtigkeit zwischen Freunden geht tber
eqality hinaus. ,,Friends respond in a completely unselfish way to each other’s need*
(Berndt, 1982, S. 264).

Far Entwicklungspsychologen sind die Beziehungen zwischen Freunden von beson-
derem Interesse, um Vergleiche mit den Ergebnissen friherer Forschungstheorien anzu-
stellen. Obwohl Piaget (1932/1983) der Interaktion zwischen Kindern grol3e Bedeutung
zuschrieb, unterschied er nicht zwischen Freundschaft und anderen Peerbeziehungen.
Die bekannteste theoretische Aussage im Bezug auf die Entwicklung von Freundschaft
stammt von Sullivan (1953). Er argumentierte, dass Kinder im Vorschulalter gegentiber
ihren Peers unsensibel waren, unabhéngig davon, ob sie Freunde sind oder nicht. Auch
wenn Kinder dieses Alters mit ihren Peers Kompromisse schlief3en wirden, um das zu
bekommen, was sie wollen, zeigen sie eher Konkurrenz- als Kooperationsverhalten.
Né&hern sich die Kinder dann der Adoleszenz, entwickeln sie intensive und intime
gleichgeschlechtliche Freundschaften. Sie wollen die Wunsche ihrer Freunde erfullen
und versuchen Aktivitdten zu wahlen, die alle zufrieden stellen. Nun stoppen die Kinder
das Konkurrieren gegentiber ihren Freunden und beginnen, die sozialen Bedirfnisse ih-
rer Freunde zu beriicksichtigen (Berndt, 1982). Andererseits zeigte sich aber in ver-
schiedenen jingeren Studien, dass konkurrierendes Denken in einer Freundschaft nicht
ganz verloren geht. Wenn Situationen starke Konkurrenz auslosen, mdgen sogar Er-
wachsene mehr mit einem Freund konkurrieren als mit einem Fremden. Die Art, wie
Freunde Konkurrenz handhaben oder sie vermeiden, ist wahrscheinlich abhéngig von
der Qualitat und Dauer der Beziehung untereinander (Berndt, 1982).

Ob das Ergebnis von Zuweisungsentscheidungen auch von friheren Erfahrungen als
Empfanger abhangig ist, untersuchten Birch und Billman (1986) in einer Studie mit 57
Kindern im Alter zwischen drei und funf Jahren mit Freunden bzw. Nicht-Freunden, in
der bevorzugtes bzw. nicht-bevorzugtes Essen geteilt werden sollte. Weil sich bereits in
friheren Arbeiteten andeutete, dass im Festlegen des Teilensverhaltens die Qualitét der
Erfahrungen als Empfanger zentral ist und nicht einfach, ob das Kind Teilenserfahrun-
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gen hatte oder nicht, wurde das Teilensverhalten in einer Untergruppe der Kinder (N =
27) geprift, die friher Empfanger-Erfahrungen gesammelt hatten. Tatsachlich konnte
ein Zusammenhang zwischen friiheren Erfahrungen und nachfolgendem Teilensverhal-
ten nachgewiesen werden. VVon den 14 Kindern, mit denen geteilt wurde, teilten nach-
folgend alle auRer einem. Dagegen teilten 6 von den 13 Kindern, mit denen nicht geteilt
wurde, nicht. Doch das Ergebnis brachte zum Vorschein, dass Madchen ofter mit
Freunden teilten als mit Bekannten. Das Teilensverhalten der Jungen unterschied sich
diesbeziglich nicht. Diese Differenz lasst sich durch die Bedeutung unterschiedlicher
sozialer Erfahrungen und Freundschaftsmuster erklaren. Madchen interagieren in klei-
neren, exklusiveren Gruppen mit der klaren Unterscheidung zwischen Freund und ande-
ren, wogegen sich Jungen in groReren, mehr sich verandernden Gruppen zusammen tun
(Eder & Hallinan, 1978). Die Mehrheit des Teilens ereignete sich infolge kdrperlicher
Impulse wie Schubsen oder Drangeln und aufgrund verbaler Aktionen, also nicht spon-
tan oder passiv. Wer aber ergriff die Initiative in solchen Situationen? Im Falle sponta-
nen Teilens fasste der Zuweisende den Entschluss, seinem Gegenuber eine bestimmte
Essensmenge zu uberlassen, ohne vorausgehend durch verbales oder korperliches Ver-
halten vonseiten des Empfangers angeregt worden zu sein. Dies geschah, wenn der
Teilende die gegenwartige Situation als ungerecht einschatzte. Demgegeniber ereigne-
ten sich Zuweisungen manchmal auch als Ergebnis einer Interaktion zweier Kinder,
wobei das Verhalten des Empféangers instrumentell als Teilens-Initiieren angesehen
werden kann. Hier stellte der Empfanger beispielsweise aufgrund wahrgenommener
Ungerechtigkeit fest: ,,Du hast mehr als ich!* und fragte somit nach seinem Anteil oder
forderte ihn sogar heraus, etwa mit: ,,Gib mir etwas!* Zum Teil wurden auch positive
oder negative Konsequenzen des Teilens erwahnt: ,,Ich will nicht mehr dein Freund
sein, wenn du mir nichts gibst!“ Haufig gebrauchten die Kinder entsprechende Verbali-
sierungen in Verbindung mit Gebdarden. Bei passivem Teilensverhalten (,,Sicher kannst
du etwas haben!*) konnte der Empfanger seinen Essensanteil nehmen, ohne einen Pro-
test des anderen Kindes erwarten zu missen. Innerhalb der Freundschaftsdyaden waren
die Empféanger mitunter sehr energisch, um ihren Anteil herauszufordern und erhielten
so zweimal so viel Essen wie bei den Aktionen gegenliber Bekannten. Diese Funde sind
konsistent mit friheren Forschungsergebnissen, die darauf hindeuten, ,,that sharing is a
component of friendship mentioned by preschool children and is one of the things
expected of a friend” (Birch & Billman, 1986, S. 393).
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Friihere Funde mussen allerdings auch im Hinblick auf ihre offene Interpretation und
zum Teil gegenséatzlichen Ergebnisse aufgrund verschiedener Verfahren bei der Daten-
gewinnung kritisch hinterfragt werden, denn ,,the efforts of previous researchers to
identify a single norm which would summarily describe the allocation behavior of pre-
school children were inappropriate” (Tolan und Krantz, 1981, S. 216). Die Autoren un-
tersuchten in einer Gruppe von 34 Kindergarten-Kindern, wie sich Freundschaft auf das
Belohnungszuweisungs-Verhalten auswirkt. Dabei wurde die Leistung des besten
Freundes entweder als geringer, gleich oder hoher gegeniiber der des Nicht-Freundes
angegeben. War der Freund der Unterlegene, schien eine beglnstigende Antwort (89%)
typisch gewesen zu sein, die beiden Empféangern den gleichen Anteil zusprach. Er-
brachte der Freund oder Nicht-Freund aber die gleiche Leistung, war zwar eine Be-
gunstigung noch akzeptabel, reduzierte sich jedoch (auf 68%). Nur in der Situation, in
der des Freundes Leistung ein héheres Level als das der eigenen Leistung erreichte, war
equity die bevorzugte Zuweisungsnorm (59%). Die Zuweisenden scheinen in direkter
Proportion zur anwachsenden Produktivitat des Freundes geantwortet zu haben. Das
beweist, dass ,,the norm reference of preschool children is highly variable and, for many
children, situationally determined” (Tolan und Krantz, 1981, S. 216).

In einer Studie von McGillicuddy-DeL.isi, Watkins und Vinchur (1994) mit 96 Kin-
dern aus dem Kindergarten, der 3. und 6. Klasse war es Untersuchungsziel, herauszu-
finden, welche Gerechtigkeitsprinzipien bei Aufteilungsentscheidungen innerhalb ver-
schiedener Beziehungsgeflige (Freund versus Fremder) beriicksichtigt werden. Dazu
wurden Geschichten tiber Kinder erzahlt, die kleine Kunstwerke hergestellt hatten und
dafir belohnt werden sollten. Zusétzlich erhielten die Pbn Informationen dartber, wel-
cher in der Gruppe der Protagonisten der alteste, welcher der produktivste und welcher
der armste war. AnschlieRend verteilten dltere Kinder mehr Geld an bedirftigere
Freunde als an bedirftigere Fremde und mehr an produktive Fremde als an produktive
Freunde. Uberraschenderweise gibt es wenig Forschung, die systematisch anspricht, in
welchem néheren Zusammenhang diese Urteile der Kinder mit der Art der Beziehung
unter Gruppenmitgliedern stehen und wie sich solche Urteile mit der Entwicklung ver-
andern. In der oben genannten Untersuchung war die Charakterisierung der Beziehung
auf Fremder oder Freund begrenzt, doch ein Vergleich der Verteilungsgerechtigkeits-
Urteile der Kinder mit den Beziehungs-Bedingungen in dieser Studie zeigt, ,,that the
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nature of social relationship is an important factor that gradually comes to affect
children’s reasoning about positive justice” (McGillicuddy-DeLisi, Watkins und
Vinchur, 1994, S. 1698).

Aus der knappen Reihe der Forschungsarbeiten zu Interaktionen mit Freunden l4sst
sich die Untersuchung von Berndt aus den Anfangen der 80er Jahre nennen. Die Studie,
die das Teilensverhalten von 116 Kindern aus dem Kindergarten, der zweiten und der
vierten Klassen zwischen ,,beliebten* und ,,unbeliebten* Paaren thematisierte, die zur
Fertigstellung einer Malaufgabe ein Kreidenset teilen sollten, ergab unterschiedliche
Muster. Die Madchen bevorzugten beim Teilen der Kreiden sowohl mit Freunden als
auch mit anderen Klassenkameraden Gleichaufteilung; dieses Verhalten wurde bereits
in friiheren Studien aufgefunden (Skarin & Moely, 1976). Mehr tberraschte das Ver-
halten der Buben. Sie teilten weniger mit Freunden und verweigerten sogar die Forde-
rungen, ihre Freunde zu unterstitzen, weil sie die Fertigstellung ihrer eigenen Malauf-
gabe fir wichtiger ansahen. Sie zogen es eher vor, mit dem Freund zu konkurrieren als
mit ihm gleichmaf3ig zu teilen. Diese Ergebnisse stiitzen Sullivans (1953) Hypothese,
dass konkurrierendes Verhalten in der mittleren Kindheit sehr stark als herausragendes
Charakteristikum auffallt — wenigstens fur Jungen. Vergleichende Ergebnisse wurden
auch von Staub und Norenberg (1981) fur Dritt- und Viertklass-Jungen berichtet. In die-
ser Untersuchung teilten die Jungen den Zeichenstift weniger mit Freunden und an-
scheinend dann, wenn die Interaktionen zwischen ihnen relativ konfliktfrei waren und
die Erwartungen der Empfanger dariiber, wie viel sie bekommen sollten, erfullt wurden.
Wenn sich Kinder in ihrer Beziehung sicher eingebunden flihlen, scheint es hdufig, dass
sie weniger grof3ztigig mit ihren Freunden umgehen. Aber Freunde nehmen auch Zei-
chen von Uneinigkeit sensitiver wahr und reagieren dann mit anwachsender GroRziigig-
keit, um die Beziehung nicht bedroht zu wissen (Staub & Norenberg, 1981). Doch wa-
rum konkurrieren Jungen mehr mit Freunden als mit andern Klassenkameraden? Es ist
anzunehmen, dass speziell Jungen eine ambivalente Ansicht in Bezug auf Freundschaft
vertreten. Nach Lerner (1977) wollen sich Kinder mit einem engen Freund als ,,ein an-
deres Selbst* identifizieren, erkennen aber auch, dass ein Freund ein Gegenspieler, ja
sogar ein Rivale sein kann. Beide Freundschafts-Merkmale sind Konsequenzen der
Ahnlichkeit zwischen Freunden; Ahnlichkeit fordert Identifikation und sozialer Ver-
gleich kann zu Konkurrenz fiihren. In Lerners Original-Modell und ebenso in der aktu-
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ellen Literatur der damaligen Forschungs-Ara zu Freundschaft wurde diese Art von
Ambivalenz unter Freunden nicht beachtet. Tesser und Smith (1980) gaben zu beden-
ken, dass eine durch sozialen Vergleich herausgeforderte Konkurrenz unter Freunden
sehr beliebt ist, denn dadurch konne die eigene Leistung als Reflexion gegentber der
eigenen allgemeinen Fahigkeit gesehen werden (Berndt, 1982).

Als eine der sehr seltenen Untersuchungen, welche das Aufteilungsverhalten von
Adoleszenten thematisieren, ist die Fragebogen-Studie von Lamm und Schwinger
(1983) zu nennen, an der 48 mannliche Gymnasiasten (mit einem Durchschnittsalter
von 17,83 Jahren) aus einer westdeutschen Industriestadt teilnahmen. Da in den voraus-
gegangenen Jahren nur wenige Forschungsarbeiten die Existenz eines Bedirftigkeits-
prinzips neben equality und equity tberpriften, ging die eben erwahnte Untersuchung
der Frage nach, ob need-beriicksichtigende Verteilungen einer sozialen VVerantwor-
tungs-Norm folgen oder ob sie mit den Normen der distributiven Gerechtigkeit in Kon-
flikt geraten. Tritt Ersteres zu, konnten die Vpn den bedurftigeren Protagonisten be-
glinstigen, weil sie sich verpflichtet fihlen, gegenuber anderen auf einen gewissen An-
teil des eigenen Gutes zu verzichten, auf den sie bei Anwendung des Gleichheits- oder
Beitragsprinzips Anspruch hétten. In einer hypothetischen Situation sollten finanzielle
Mittel zwischen zwei Personen aufgeteilt werden, die zwar verschiedene Summen an
Geld brauchten, aber gleich viel beim Geldverdienen beisteuerten. Die verschiedenen
Untersuchungsbedingungen schlossen die Bitte nach gerechter Zuweisung ein bzw.
nicht ein und variierten auch bezuglich der Angaben zur zwischenmenschlichen Attrak-
tivitat. Unter der ,,niedere Attraktivitat-Bedingung“ wurden die Empfanger als ober-
flachlich Vertraute beschrieben, in der ,,hohe Attraktivitat-Bedingung* dagegen als enge
Freunde. Die Ergebnisse zeigen auf, dass, nachdem die Bitte nach gerechter Zuweisung
gestellt worden war, need-Bertcksichtigungen in beiden Bedingungen gefunden wur-
den; beispielsweise erhielt die bedirftigere Person mehr als die Halfte des Profits. Das
spricht dagegen, dass das need-Prinzip als ein Prinzip der distributiven Gerechtigkeit in
positiven Beziehungen dominanter ist als in neutralen Beziehungen. Ohne die Bitte
nach gerechter Zuweisung war die need-Berucksichtigung allerdings nur dann aufge-
treten, wenn die bedirftigere Person als Freund des Mitempfangers betrachtet wurde.
Anhand ihrer Untersuchungsergebnisse sehen die Autoren schlussfolgernd die need-Be-
ricksichtigung in Verteilungssituationen als mit Gerechtigkeitsnormen vergleichbar an,
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erkennen demnach need als weiteres Zuweisungsprinzip neben equality und equity an,
verweisen aber auch darauf, dass Gerechtigkeit erfordere, Unterschiede in der Beduirf-
tigkeit der Empféanger zu berlcksichtigen, wie es zumindest ein Teil ihrer Versuchsper-

sonen getan hatte (Lamm und Schwinger, 1983).

Insofern sind fur Kinder soziale Erfahrungen in verschiedenen sozialen Kontexten
ein wichtiger Faktor in der Anlegung von Gerechtigkeitsprinzipien. So kénnen z.B. Ge-
schlechtsunterschiede, die sich zwischen Madchen und Jungen bei Hilfe- oder Teilens-
aktivitaten gegenuber Freunden oder Nicht-Freunden in Alltagssituationen aufweisen
lassen, auf die jeweiligen geschlechtsspezifischen Erfahrungen mit Eltern und Peers zu-
rickgefiihrt werden. Doch trotz der verschiedenen gewonnenen Einblicke bezlglich Ge-
rechtigkeitsprinzipien ist bei deren Ausformung auch die Mitwirkung der kognitiven
Entwicklung von Bedeutung (Berndt, 1982). Wie bereits Piaget (1932/1983) feststellte,
sind kognitive Entwicklung und soziale Erfahrungen eng verbunden. Andererseits kann
kognitive Entwicklung nicht ganzlich erklaren, warum ein Jugendlicher eine enge
Freundschaft eingeht und ein anderer nicht. Ebenso wenig kann klargelegt werden, wa-
rum sich der eine Jugendliche dazu aufgefordert fiihlt, auf die Bedirfnisse eines Freun-
des zu antworten und fiir einen anderen Jugendlichen bleibt Gerechtigkeit vergleichbar
mit Konkurrenz zwischen Freunden. Insgesamt aber haben Erfahrungen mit Freunden
einen begrenzten Effekt auf die sozialen Interaktionen der Kinder. Diese Erfahrungen
mogen ndmlich nur die Interaktionen mit anderen Kindern betreffen, welche als Freunde
betrachtet werden, aber nicht diejenigen mit anderen Peers oder Erwachsenen. Diesbe-
zuglich besteht noch groRer Forschungsbedarf auf dem Gebiet der sozialen und morali-
schen Entwicklung (Berndt, 1982). Mit Blick auf die kontextuelle Bedeutung bemerken
Sigelman und Waitzman (1991), ,,We must ask, however children learn from their so-
cial experience which principles of justice are fairest under which circumstances and
how they go about applying those principles in specific situations” (Sigelman und
Waitzman, 1991, S. 1377).

Eine Zusammenfassung der Uberlegungen, inwiefern sich Beziehungseinflisse auf
Zuweisungspraferenzen auswirken, ergibt folgendes Bild: In unpersonlichen Beziehun-
gen werden wahrscheinlich diejenigen, die eine hohere Leistung erbrachten, nach dem
equity-Prinzip bewerten, um den Gewinn zu maximieren und diejenigen, die eine nied-

rigere Leistung nachweisen konnten, ,,are more likely to prefer equal ones* (Hegtvedt &
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Cook, 2001, S. 101). Zudem l&sst sich zwischen Freunden oder auch unter dem Aspekt
kiinftiger Interaktionen zwischen Verteiler und Empféanger (Co-worker, Partner) eine
grolRere Vorliebe zu Gleichverteilungen erwarten. In den dargestellten Untersuchungen
zeigte sich, dass Kinder vom Vorschulalter an féhig sind, mehrere Gerechtigkeitsprinzi-
pien anzuwenden und somit auch den Bedurfigkeits-Faktor in ihre Entscheidungen mit
einzubeziehen. Zukiinftige Forschungsarbeiten kdnnten durch die Analyse sozialer Er-
fahrungen, ihrer Qualitat und ihres Ursprungsortes genauere Zusammenhange aufde-
cken, ob und wie sich die ermittelten Unterschiede im Verlauf der Entwicklung uber
den Lebensweg hin verédndern. Zudem ware es aufschlussreich, nach der Untersuchung
der personenbezogenen Variablen auch den situativen Kontext zu durchleuchten, in
welchem Menschen beim Treffen ihrer Zuweisungsentscheidungen eingebunden sind.

4.2.2 Situative Faktoren

Die Identifikation der situativen Bedingungen, nach welchen bestimmte Ereignisse
bei Aufteilungen als gerecht empfunden werden, vollzieht sich im Grol3en innerhalb
dreier Bereiche. Dies sind ,,die primére Orientierung des Sozialsystems, die spezifische
Eigenart der aufzuteilenden Guter und deren Funktion fur das Sozialsystem* (Mikula,
1980, S. 158). Besteht ein funktionaler Zusammenhang zwischen den zu verteilenden
Gutern und der priméaren Orientierung des sozialen Systems, werden v. a. die drei ge-
brauchlichsten Aufteilungsprinzipien (klassifiziert nach Beitrags-, Bedurfnis- oder
Gleichheitsprinzip) ihre Anwendung finden und das entsprechend der im Vordergrund
stehenden Anliegen. So kdnnen davon in dem entsprechendem Sozialsystem sowohl die
Produktivitat in wirtschaftlicher Hinsicht als auch die Forderung der personlichen Ent-
wicklung und des Wohlergehens der beteiligten Personen oder ebenso das Streben nach
der Aufrechterhaltung von Solidaritat und positiven zwischenmenschlichen Kontakten
betroffen sein. AuRerdem ist es beziiglich der Einflussfaktoren bei Aufteilungsentschei-
dungen bedeutsam, wie entsprechende Gliter erzielt worden waren. Stellt das zu vertei-
lende oder auch zu entziehende Gut einen materiellen oder symbolischen Wert dar
(Schmitt, 1993) oder handelt es sich z.B. um ein Geschenk, eine Spende oder einen
Fundgegenstand? Geht es um ein Produkt, das gemeinsam erarbeitet wurde, um eine fir

erbrachte Verdienste erwartete Bezahlung oder um Ressourcen, welche dem sozialen
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System zur Verfligung stehen, ,,damit die ihm auferlegten Pflichten erfullt werden kon-
nen“ (Mikula, 1980, S. 159)?

Situative Faktoren umfassen aber auch jene Eigenschaften, welche einen Anspruch
auf Zuteilung begriinden, wie z.B. Anstrengung und Begabung oder Bedurfnisse und
Bedurfnisgenese (Schmitt, 1993). Weitere, die Aufteilungsentscheidungen beeinflus-
sende situative Faktoren, sind mit den Wesensmerkmalen der Beziehung verknupft,
welche zwischen den aufteilenden und/oder als Empfanger involvierten Personen beste-
hen. Beispielsweise kann sich in langerfristig existierenden Sozialsystemen schon eine
gewisse Aufteilungsregel entwickelt haben, welche in ihrer beziehungsspezifischen Art
ebenfalls fur die zu erwartende Aufteilung zur Anwendung kommen kann oder sich
adaptieren lasst. Die dem Ergebnis zugeschriebene Bedeutung wird in Abhangigkeit da-
von variieren, ob zwischen den beteiligten Personen eine Aufteilung einmalig stattfindet
bzw. ob es sich um die letzte Interaktion handelt. Werden zukiinftig noch nachfolgende
Interaktionen erwartet oder nicht? Je nach dem Grad der den Auswirkungen beigemes-
senem Gewicht wird sich als Reaktion auf eine Aufteilung Zufriedenheit auf Seiten des
Empfangers sowie auf der Ebene der partnerschaftlichen Beziehung ergeben. Zudem
kommt es auf die Qualitat affektiver Beziehungen an, ob als Folge einer Aufteilung be-
stehende Beziehungen ,,verbessert, verschlechtert oder mdglichst frei von jeglicher Ver-
pflichtung belassen werden sollen* (Mikula, 1980, S. 159). Gerade fur das Bedurfnis-
prinzip gilt, dass es von der Intensitat der beiderseitigen Kenntnis und Verbundenheit
zwischen Aufteiler und Empfénger abhéngig ist, inwieweit es angebracht ist, dieses
Prinzip anzuwenden und ob es berhaupt Informationen gibt, welche beztiglich der Art
und Stérke der verschiedenen individuellen Bedurfnisse erforderlich sind. Moglicher-
weise bestimmen die Giite affektiver Beziehungen und Zukunftsperspektiven ,,das
Ausmal ihrer Selbstorientiertheit” (ebd.), falls aufteilende Instanz und Empfénger in ei-
ner Funktion verflochten sind. Werden die Guter von einer Einzelperson aufgeteilt, ist
ebenso von Bedeutung, welche Stellung diese innerhalb der Gruppengemeinschaft der
Empfanger einnimmt. Um ein und dieselbe Zielsetzung zu erreichen, missen von den
Aufteilern in der jeweiligen Stellung dem spezifischen Fall entsprechend unterschiedli-
che Prinzipien angewandt werden, weil ,,die aus den einzelnen Gerechtigkeitsprinzipien
resultierenden Konsequenzen teilweise mit der Stellung des Aufteilers variieren*
(Mikula, 1980, S. 159).
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Die meisten Arbeiten, die sich mit Effekten situativer Faktoren in Zuweisungsent-
scheidungen befassen, berticksichtigen wenig explizit die Verbindung zu motivationaler
und kognitiver Entwicklung. Weil situative Faktoren oft mit individuellen Charakteris-
tiken (wie z.B. dem Geschlecht) interagieren, wirkt es sich erschwerend aus, die darun-
ter liegenden Zusammenhénge zu erforschen. In Studien betrafen die Aussagen zur Si-
tuation meist die Art dessen, was verteilt wurde, Belohnungen (Guter) vs. Kosten (Ne-
gatives) und die Hohe des Einsatzes eines jeden Beteiligten und fuhrten so zu kontras-
tierenden Ergebnissen. Die Inkonsistenzen kdnnen mit kulturellen Unterschieden, aber
auch mit methodologischen Variationen und Effekten beziiglich der Information ver-
bunden sein, welche den Zuweisenden préasentiert wurde. So bleibt es weiteres For-
schungsanliegen, zu untersuchen, ,,whether characteristics of the relationship or situa-
tion interact with or are mediated by attributions” (Hegvtvedt & Cook, 2001, S. 101).

Weil in der vorliegenden Arbeit viele erwachsene Befragte, aber auch ein groRer
Anteil der Schilerinnen und Schuler aus der Hauptschule einen fremdlandisch klingen-
den Namen trugen und daher ein multikultureller Herkunfts-Hintergrund (vgl. 7.1.1) der
Untersuchungsteilnehmer anzunehmen war, hélt es die Autorin flr erwéhnenswert, der
Frage nachzugehen, welche Ergebnisse aus der kulturvergleichenden Forschung vorlie-
gen. So wird im n&chsten Abschnitt erldutert, in welchem AusmaR Gerechtigkeit und
Kultur verkniipft sind. Neben der Darstellung des theoretischen Zusammenhangs in-

teressieren vor allem Resultate aus Studien zu Aufteilungsentscheidungen.

4.2.3 Gerechtigkeit unter dem Aspekt von Kultur

Um herauszufinden, inwiefern Kultur die Vorliebe fur bestimmte Zuweisungsnor-
men beeinflusst, wurden viele kulturvergleichende Forschungsanstrengungen unter-
nommen. H&ufig tendierten diese dazu, die Vergabe an materielle Aufteilungsguter zu
fokussieren, obwohl Ressourcen von ganz unterschiedlicher Beschaffenheit sein kon-
nen. Wie zu erwarten war, bildete die Individualismus-Kollektivismus-Kontroverse den
dominanten Rahmen, der fir die Interpretation der Ergebnisse verwendet wurde (Leung,
1997). Beispielsweise konnte ,eine starkere Akzeptanz des Leistungsprinzips in den
USA im Vergleich zu européischen Staaten (Kahn, Lamm & Nelson, 1977; Térnblom,
Jonsson & Foa, 1985) oder Japan® (Schmitt, 1993, S. 6f) nachgewiesen werden (vgl.
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Mahler, Greenberg & Hayashi, 1981; Watanabe, 1989). Nach Wegener und Liebig
(1991, zitiert nach Schmitt, 1993, S. 7) kdnnen entsprechende Unterschiede zwischen
amerikanischen und deutschen Menschen auf die jeweils vorherrschenden gesellschaft-
lichen Ideologien zurtickgefiihrt werden, ,,deren Wurzel in bestimmten religiosen Tra-
ditionen liege“ (Schmitt, 1993, S. 7), etwa in der Auseinandersetzung zwischen Calvi-

nistischem und Lutherischem Protestantismus.

Vor der Darstellung weiterer Forschungsergebnisse folgen zundchst einige Gedanken
zur theoretischen Entwicklung und zur praktischen Bedeutung kultureller Aspekte in
Bezug auf Gerechtigkeitswahrnehmungen.

4.2.3.1 Theoretischer Zusammenhang

Es ist davon auszugehen, dass sich Normen bezliglich der Ressourcenzuweisung von
Kultur zu Kultur unterscheiden, abhangig davon, welche Meinung tiber das Geben und
Nehmen sowie Uber den Grad der Bedurftigkeit oder des Verdienstes vorherrscht. Kul-
turen kénnen sich aber auch in ihren Verteilungsnormen unterscheiden, ,,because of the

different situation in which they find themselves (Berman et al. 1985, S. 56).

Im Zusammenhang mit kulturellen Unterschieden in psychologischen Prozessen be-
richten Leung und Morris (2001) von einem hdufig gefihrten Diskurs, der aus einem
grolRen Streit zwischen Anhéngern von Universalismus einerseits und denen des Relati-
vismus andererseits besteht. Wahrend Universalisten behaupten, dass — ausgenommen
in oberflachlicher Betrachtungsweise — ,,people think the same way wherever you go*
(Leung & Morris, 2001. S. 344) entgegnen Relativisten, dass sich psychologische Nei-
gungen dramatisch unterscheiden. Die Forschung der Gerechtigkeitswahrnehmungen im
kulturvergleichenden Bereich nimmt eine Position zwischen diesen beiden extremen
Polen ein. Meist versuchte sie, begrenzte kulturelle Unterschiede innerhalb mehrerer
allgemeiner Muster von kulturvergleichender Ahnlichkeit zu identifizieren. hre immer
zahlreicher werdenden Studien haben substantiell dazu beigetragen, einen Forschritt um
das Wissen in der Theorie der Gerechtigkeit zu erzielen. ,,In sum, perceptions of justice
are enough alike across cultures to permit comparison and enough different to make the
comparisons interesting” (Leung & Morris, 2001, S. 345).
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Obwohl das Kollektivismus-Individualismus-Konstrukt in der theoretischen Diskus-
sion innerhalb der kulturvergleichenden Forschung einen groRen Raum einnahm, gab es
dennoch nur wenige Versuche, es zu erklaren und zu definieren. Meist wird bei Kollek-
tivisten eine Betonung der sozialen Umwelt angenommen, wogegen Individualisten
dem Selbst groliere Bedeutung zusprechen wiirden. Doch diese sehr abstrakte Darstel-
lungsweise reicht nicht aus, um verallgemeinernde Hypothesen zu formulieren (Leung
& Bond, 1984). Um die empirische Basis zu evaluieren, untersuchte Hofstede (1980) in
40 Landern die dort vorherrschenden Vorstellungen von Werten und Auffassungen. In
seiner Aufstellung wies er den US den héchsten Wert in seiner Individualismus-Kollek-
tivismus-Skala zu, wogegen er Lander mit chinesischem Hintergrund am anderen Ende
seiner Stufenfolge ansiedelte (Hofstede, 1980, S. 222). Schlielich formulierte Triandis
(1983, zitiert nach Leung & Bond, 1984, S. 794) Individualismus und Kollektivismus
auf der Grundlage von in-group- und out-group-Unterschieden wie folgt:

Im Kollektivismus orientieren sich soziale Normen und Pflichten eher an Auffassun-
gen der in-group-Mitglieder als an eigenen Uberzeugungen. Dadurch entsteht eine
grof3e Bereitschaft, mit Gruppenmitgliedern zu kooperieren, ja sich sogar aufzuopfern,
um in einer harmonischen Umgebung leben zu kdnnen. Dagegen erhalten im Individua-
lismus, in dem die Uberzeugung jedes Einzelnen als einzigartig gilt, eigene Sichtweisen,
Bedurfnisse und Ziele einen hoheren Stellenwert. Dabei stehen Vergniigen, Freude,
Spal und personlicher Genuss des Einzelnen eher im Vordergrund als die Beachtung
von Festlegungen und Verbindlichkeiten auf sozialer Ebene. So wird erkennbar, dass
die Maximierung des eigenen Ergebnisses angestrebt wird.

Wenn Leung (1997) von einer kulturellen Gebundenheit des Gerechtigkeitsbegriffs
und ,,substantial cross-cultural differences in reward allocation“ (Leung, 1997; S. 661)
spricht, weist er gleichzeitig auf die seiner Meinung nach unzuldnglichen und zum Teil
unschliissigen Forschungsergebnisse dieses Bereichs hin (kritische AuRerungen auch
bei Tornblom & Foa, 1983, S. 168-171 und Fisher & Smith, 2003, S. 161-162). Er be-
mangelt die fehlende theoretische und empirische Scharfe der Konzepte und macht dar-
auf aufmerksam, dass Zuweisungsverhalten sowohl von situativen Faktoren als auch
von interaktionalen Zielen abh&ngen wirde. In seinem Kontext-Modell der Beloh-
nungszuweisung nimmt er an, dass die Rolle des Zuweisers eine wichtige moderierende

Variable sei. Nach Uberlegungen von Leung und Bond (1984) wiirden sich die allge-
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mein beobachteten Differenzen zwischen Individualisten und Kollektivisten finden las-
sen, wenn der Zuweisende eine Belohnung zwischen sich selbst und einem Partner oder
auch mehreren Personen aufteilt; dabei sei es wichtig, auf die in-group- bzw. out-group-
Bedingungen zu achten, also darauf, ob die betroffenen Personen Gruppenmitglieder
sind oder nicht (Leung & Bond, 1984). Ist aber fur den Zuweisenden nicht die Rolle des
Empféangers vorgesehen, wirden nach Fisher und Smith (2003) auch keine kulturspezi-
fischen Unterschiede erwartet werden und equity sollte in allen Kulturen als Zuwei-
sungstyp gebraucht werden. Die Autoren begriindeten dies mit der Wahl ihres fir die
Untersuchung fokussierten realen Organisations-Kontextes, in dem equity den typischen
Zuweisungstyp darstelle. Fisher und Smith (2003) legten ihren Uberlegungen friihere
Ergebnisse aus kulturvergleichenden Forschungen zugrunde, wonach sowohl Menschen
aus individualistischen Gesellschaften als auch aus jenen dem Kollektivismus néher
stehenden, die sich als out-group-Mitglieder wahrnehmen, equity préferieren. Bei in-
group-Interaktionen wiirde demnach unter kollektivistischen Bedingungen eine Bevor-

zugung des equality-Prinzips glltig sein.

Um dies bzw. Ergebnisse aus fritheren Untersuchungen nachzupriifen, die im Lichte
der so haufig gefihrten Individualismus-Kollektivismus-Diskussion standen (z.B. bei
Kim, Park & Suzuki, 1990), fiihrten Fisher und Smith (2003) eine Metastudie in 25
Landern und 14 Kulturen durch. Doch im Gegensatz zu fritheren narrativen Interviews
(z.B. Leung, 1997) und wider alle Erwartungen, dass die Teilnehmer aus mehr kollekti-
vistischen Kulturen equality einer equity-Zuweisungsnorm vorziehen und Individuen
aus individualistischen Kulturen eher equity als equality anwenden wirden, zeigten sich
umgekehrte Effekte. ,,Effect sizes were best explained by hierarchical cultural dimen-
sions and not by collectivism* (Fisher & Smith, 2003, S. 262). Die Analyse der Studien
ergab, ,,that the emphasis of contemporary cross-cultural research on individualism-
collectivism may need adjustment in this area of research” (Fisher & Smith, 2003. S.
261). Nachdem lange Zeit ein theoretisches Konzept fehlte, reprasentieren heutige Mo-
delle, welche kontextuelle Faktoren und Ziele hervorheben, einen groRen Fortschritt in
den Studien der Belohnungszuweisung. Weil manche Konzepte vor allem die Auswir-
kungen von Aufgabenstellungen in den Mittelpunkt ihrer Studien stellten, wird es zu-
klnftig unverzichtbar sein, Untersuchungsrahmen abzustecken, ,,that include additional
allocation principles such as need, social skills and tenure* (ebd.). Nach Ansicht der
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Autoren wird es — bedingt durch die anwachsende Bedeutung der globalen Unterneh-
men der Gesellschaften — in der heutigen Wirtschaft und daher Gber verschiedene Kultu-
ren hinweg immer notwendiger, tber ein breites Potenzial an Fahigkeiten zu verfligen
und auch die Bedeutung anderer Kompetenzen (z.B. Sozialkompetenz) in Betracht zu
ziehen (Fisher & Smith, 2003).

4.2.3.2 Praktische Bedeutung

Es zeigt sich zunehmend, dass Organisationen aller Arten Kompromisse mit Leuten
schlieBen missen, die sich mit einer bestimmten Kultur identifizieren und deren spezifi-
sche Eigenart bewahren wollen. In der Ausdrucksweise der Bildersprache kdnnte sich
aus dieser Vorstellung ein multikulturelles Mosaik ergeben. Doch inzwischen &nderten
Migrationsmuster rapide die ethnische Komposition von einst homogenen Gegenden. In
vielen westeuropéischen L&ndern leben Menschen aus dem Osten Europas, in den Ver-
einigten Staaten brachten Migranten einen anwachsenden Einfluss von spanischen
Kulturen im Stidwesten und von asiatischen Kulturen an der Westkdste. Nach Vorher-
sagen werden bald die Amerikaner mit européisch-ethnischer Identifikation von der
Zahl der Minoritatengruppe-Mitglieder Gbertroffen sein. Weltweit zeigt sich der Trend
zu einem Wiederaufleben ethnischer Identifikation. Durch die Globalisierung der Wirt-
schaft wurden auch die Geschaftsorganisationen zunehmend multikulturell. Ahnlich
betroffen durch die Verédnderungen der Kommunikation und des technischen Fort-
schritts sind auch nicht-geschéftliche Organisationen und Gruppen. Wegen dieser Ver-
anderungen werden die kulturellen Unterschiede in Gerechtigkeitswahrnehmungen, die
vor Jahren primér von akademischem Interesse waren, nun zusehends relevanter gegen-
uber praktischen Problemen bei der Handhabung von Gerechtigkeit in Organisationen
und Nationen.

Ein weiterer Grund fiir die immer groRer werdende praktische Bedeutung von Kul-
turverstandnis und Gerechtigkeitswahrnehmungen ist der anwachsende Bedarf an mul-
tinationalen Lésungen im Hinblick auf viele Probleme der Erde (wie z.B. globale Er-
warmung, Verkleinerung der Ozonschicht, Abholzung der Walder). Daher sollte auch
das Ansinnen gesteigerten Vertrauens auf multinationale Anstrengungen gegeniiber po-
litischen und 6konomischen Problemen erwahnt werden (Leung und Morris, 2001). Der
im Irak gefiihrte Krieg involvierte viele Nationen und Gleiches gilt fur die Friedenser-
haltung in Bosnien. Rohstoff-Mérkte und Austausch-Quoten werden durch den Gipfel
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der sieben Industrie-Nationen beeinflusst. Handelsgespréche unter Amerika, Japan und
der Europdischen Gemeinschaft wurden wegen ihrer Bedeutung zur Weltwirtschaft zu
groReren 6konomischen Herausforderungen. Wieder zeigt sich, dass ein besseres Kul-
turverstandnis fur eine effektive internationale Kooperation entscheidend ist. ,,In a
world of increasing contact among cultures and ethnicities, even small differences in
perceptions of justice may have large consequences* (Leung & Morris, 2001, S. 346).

4.2.3.3 Ergebnisse aus der kulturvergleichenden Forschung

Wéhrend Enright et al. (1980) nach der Tradition von Piaget, Kohlberg und Damon
von einer universellen Entwicklungsfolge des Gerechtigkeitsdenkens ausgingen, konn-
ten in mehreren nachfolgenden Untersuchungen kulturspezifische Préferenzen fur Ver-
teilungsprinzipen nachgewiesen werden (Uberblick zu friiheren Studien bei Gergen,
Morse und Gergen, 1980; Beispiele jingerer Arbeiten bei Hegtvedt & Cook, 2001). In-
zwischen besteht im Allgemeinen Ubereinstimung darber, dass Zuweisungspraferen-
zen kulturabhéngig, an Sozialisationspraktiken und Normen gebunden und daher
schwer zu erfassen sind, wenn es darum geht, unterschiedliche motivationale Grundla-

gen fur Zuweisungen zu finden (Hegvtvedt & Cook, 2001).

Hook und Cook (1979) waren in ihrem Konzept beziglich des Zuweisungsverhaltens
von einer Entwicklung ausgegangen, die sich tber drei Stufen vollzieht. Danach streb-
ten Kinder unter sechs Jahren Gleichaufteilungen an, 6-12-jahrige Kinder orientierten
sich an numerischen Unterschieden der Inputs (ordinal equity) und Teenager und Er-
wachsene ber(icksichtigten Prinzipien der proportionalen equity. Weil die Anwendung
der Regeln der proportionalen equity mehr mathematische Fahigkeiten verlangt als dies
bei den beiden anderen Verteilungsregeln erforderlich ist, sahen die Autoren Entwick-
lungsverédnderungen im Zuweisungsverhalten als Konsequenzen der allgemeinen kog-

nitiven Entwicklung an.

Nach Singh et al. (2002) ergaben sich erste Anzeichen gegen eine streng kognitive
Erklarung von Altersunterschieden in Zuweisungsregeln durch kulturvergleichende
Studien. Die Autoren kamen zu dem Schluss, dass Zuweisungen von amerikanischen
und asiatischen Erwachsenen anscheinend den Regeln der proportionalen und nachfol-
gend denen der ordinalen equity folgten. Als Forschungsnachweise fiihrten Singh et al.
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(2002) Studien von Bond et al. (1982), Hui et al. (1991) und Leung und Bond (1984) fur
Chinesen in Hong Kong, von Kim et al. (1990) fur Koreaner, von Leung und Park
(1986) fur Chinesen in Hong Kong und Korea und Arbeiten von Murphy-Berman et al.
(1984) fur Inder auf.

Weitere Anzeichen gegen die kognitive Erklarung wurden durch asiatische Ent-
wicklungsstudien sichtbar. Zuweisungen jungerer Kinder waren eher auf equity- und
weniger auf equality-Kriterien zurlickzuftihren als bei Jugendlichen. Richtungsweisende
Ergebnisse erbrachten Singh & Huang (1995, zitiert nach Singh et al., 2002, S. 22) fur
Chinesen in Singapur und Sinha (1985, zitiert nach Singh et al. 2002, S. 22) fir Inder
und Nepalesen. ,,How can allocations by Asian children be represented by the rule of
proportional equity when proportional reasoning is not expected before 13 years*
(Singh et al., 2002, S. 22)?

Singh et al. (2002) gingen in ihren Untersuchungen davon aus, dass sich die Muster
im Zuweisungsverhalten von Amerikanern und Asiaten als Konsequenzen aus den sich
verbindenden Beitrdgen der kognitiven und sozialen Entwicklung ergeben. Wahrend die
allgemeine kognitive Kapazitat die Wahrnehmung von Inputs lenkt, bestimmt eine
Kombination aus kognitiver und sozialer Entwicklung das Zuweisungsverhalten. Ver-
laufen die Vorstellungen der kognitiven und sozialen Entwicklung in eine Richtung, ist
es schwierig, die Alterseffekte bei der Wahrnehmung von Inputs von denen des Zuwei-
sungsverhaltens zu trennen. Im Gegensatz dazu konnte es erlaubt sein, bei auseinander-
strebenden Haltungen der beiden Entwicklungsarten Alterseffekte der Input-Wahrneh-

mung im Zuweisungsverhalten aufzudecken.

Die Autoren schlossen aus ihren Studien, dass sich die kognitive Fahigkeit, Inputs
gegenuber Outputs proportional zu verrechnen, im Alter von 13 Jahren entwickelt.
Kulturgebundene Unterschiede wiirden sichtbar werden, weil im Zuweisungsverhalten
von Asiaten zwischen den divergierenden Vorschriften ihrer kognitiven Entwicklung
und ihrer sozialen Entwicklung ein Kompromiss geschlossen wird. Die Bedeutung
wahrgenommener Inputs schwécht sich im Hinblick auf das Zuweisungsverhalten ab,
aber die Wichtigkeit der aufrecht zu erhaltenden Gruppenharmonie wachst in Asien mit
dem Alter an. Werden kognitive Effekte in wahrgenommenen Inputs von den sozialen
Effekten im Zuweisungsverhalten separiert, wird verstandlich, wie die so andersartigen
Alterstrends in Amerika zustande kommen (Singh et al., 2002).
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Auch Leung und Bond (1984) konnten beim Vergleichen der Zuweisungspréferen-
zen von Amerikanern und Chinesen nachweisen, dass im kollektivistischen China ein
groRerer Wunsch nach der Beibehaltung von Gruppensolidaritat besteht. Demnach be-

vorzugten chinesischen Zuweiser eine equity-Verteilung, wenn sie sich mit out-group-

Mitgliedern auseinandersetzten, oder wenn die Individuen niedere Inputs hatten. Dage
gen entschieden sie sich bei der Handhabung mit in-group-Mitgliedern fiir Gleichheit,
wenn deren eigene Inputs hoch waren. Solche Préferenzmuster, die typischerweise bei
Amerikanern nicht gefunden wurden, erhdhen das Wohlergehen anderer Gruppenmit-
glieder (Hegtvedt & Cook, 2001). Leung und Bond (1984) sahen durch ihre Untersu-
chungen eine Mdéglichkeit ,,for a way to conceptualize the impact of collectivism on
social behavior” (Leung & Bond, 1984, S. 803) und betonten, dass zukiinftige For-
schungsarbeiten auf andere Typen des Sozialverhaltens gerichtet sein sollten, um die

Brauchbarkeit dieses Konzeptes zu evaluieren.

Welch groRRe Bedeutung den sozialen Normen bzw. dem sozialen Kontext zukommt,
verdeutlichten beispielsweise Pilgrim und Rueda-Riedle (2002). Sie untersuchten 202
Kinder der 1. Klasse aus Kolumbien und den US, also aus Landern, die typischerweise
als kollektivistisch und individualistisch klassifiziert werden. Doch entgegen der Er-
wartungen, dass Kinder aus kollektivistischen Gesellschaften mehr Teilensbereitschaft
zeigen warden, teilten amerikanische Kinder haufiger als kolumbianische. Allerdings
nahmen Teilnehmer aus den US haufiger Sii3igkeiten eines anderen Kindes, ohne daftr
die Erlaubnis erhalten zu haben (was wiederum als Beweis fir Individualismus zu wer-
ten ware). Weil dieses ,,passive Teilen* nie bei kolumbianischen Kindern auftrat, ver-
muteten Pilgrim und Rueda-Riedle (2002), dass diese Kinder ihre in-group-Stabilitat
absichern wollten. Eine mogliche Erklarung der Verhaltensweisen der amerikanischen
Kinder kdnnte nach Ansicht der Autoren beispielsweise auf religiose Sozialisation zu-
rickgefiihrt werden. Vielleicht aber stellen auch SiRigkeiten fur Kinder aus Kolumbien
einen groBeren Wert dar als fiir Kinder aus den US. Dies kdnnte deren haufigeres Teilen
erklaren. Solche kontextuellen Faktoren wie die Frage der Vergleichbarkeit von Mal3en
wirde man oft ubersehen, wenn Kulturen nach breiten Dichotomien unterschieden wer-
den. Mit dem Hinweis auf eine beeinflussende Wirkung etwa durch Beobachteranwe-
senheit, Sympathie oder Bedurftigkeit, die Uber die einfache kulturelle Dichotomie hi-
nausgeht, konstatierten Pilgrim und Rueda-Riedle: ,,Researchers need to focus on the
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social context in cross-cultural research rather than on simple dichotomies of culture
that often overlook the complex associations between culture and behavioral differen-
ces” (Pilgrim und Rueda-Riedle, 2002, S. 294).

Ebenso wenig wie die Hypothese beztiglich der hdufigeren Teilensbereitschaft der
Menschen aus kollektivistischen Gesellschaften bestétigt werden konnte, sind die Er-
gebnisse der Studien von Cohn, White und Sanders (2000) im Einklang mit anderen
Studien. In Untersuchungen zur distributiven und prozeduralen Gerechtigkeit in sieben
Landern lie3en sich ndmlich keine Ost-West-Unterschiede feststellen. Vier Lander der
Untersuchung (Bulgarien, Ungarn, Polen und Russland) waren Teil des sowjetischen
Blocks und somit eher kollektivistischer Struktur. Bis 1989 teilte ihre Gesellschaft eine
sozialistische Okonomie und eine politische Struktur, beherrscht von der kommunisti-
schen Partei. Im Gegensatz dazu verwirklichten Frankreich, Spanien und US kapitalisti-
sche Okonomien in demokratischen Strukturen, also eher individualistischen Stil.

Innerhalb der experimentellen Bedingungen zu Gerechtigkeitsentscheidungen sollten
die Vpn aus der Sichtweise Dritter in einem Arbeitnehmer-Arbeitgeber-Setting Ein-
schatzungen vornehmen. Was wirden sie hoher bewerten, Leistung oder Bedurftigkeit?
Die wichtigste und auffallendste Beobachtung war, dass der relative Effekt von Ver-
dienst und need nicht zwischen Ost und West variierte. ,,Given the historical importance
of need-based distributive justice principles in Marxist and other Communist writings,
the absence of an East-West interaction is noteworthy* (Cohn, White & Sanders, 2000,
S. 572). Maglicherweise zeigten die Studien aus den 60er Jahren und den nachfolgen-
den Jahren noch grundlegendere Ost-West-Unterschiede. Vielleicht besteht aber auch
zwischen der darunter liegenden politischen Ideologie relativ wenig Verbindung zu Ur-
teilen der distributiven Gerechtigkeit in diesem Kontext. Erganzend zeigen die Funde
von Cohn et al. (2000), dass sich der Kollektivismus sozialistischer Lander von dem
asiatischer L&nder unterscheidet. ,,Commitment to a collectivity is not the same as a
conception of individuality that insists on the fundamental relatedness of individuals to
each other found in Japan, China, and India“ (Cohn, White & Sanders, 2000, S. 572).

Unter diesem Aspekt wird deutlich, dass die Erforschung der distributiven und pro-
zeduralen Gerechtigkeit Wege in eine neue, transaktionale und transkulturelle Phase an-
gebahnt hat (Lind, Tyler & Huo, 1997). Der Zusammenbruch des friiheren sowjetischen
Blocks eroffnete zudem neue Mdglichkeiten, um sich mit dieser Thematik in Zentral-
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und Osteuropa zu beschaftigen (Kluegel, Mason & Wegener, 1995). Cohn, White und
Sanders (2000) nehmen an, dass die sozialistische Erfahrung ihrer Probanden einen sehr
geringen Effekt auf ihre Gerechtigkeitsurteile hat. Dieses Nicht-Finden ist sehr wichtig,
denn es bezieht mit ein, dass es ein allgemeines Gerechtigkeitsmodell gibt, das von
okonomischer Erfahrung relativ unbeeinflusst ist. ,,In this respect, justice models are
fairly robust and universal®“ (Cohn, White & Sanders, 2000, S. 575). Dennoch verweisen
die Autoren darauf, dass sowohl prozedurale als auch distributive Gerechtigkeit davon

abhangt, worlber und von wem ein Urteil gefallt wird.

Wie aber formen sich individuelle Orientierungen im Hinblick auf distributive und
prozedurale Gerechtigkeit und inwiefern beeinflussen Sozialisationsfaktoren und kultu-
relle Normen die Entwicklung des Gerechtigkeitsdenkens? Nach der kognitiven Ent-
wicklungstheorie, deren Forschungsergebnisse lange Zeit die Vorherrschaft des equity-
Prinzips unterstutzten, werden Belohnungen in friher Kindheit zunachst in Form von
Gleichaufteilungen zugewiesen und in nachfolgenden Jahren durch das Kind, inzwi-
schen befahigt zu einer Koordination zweier Variablen, nach equity-Malistdben verteilt.
Wenn diese dann die Reziproziét ihrer Taten (Damon, 1977) miteinbeziehen, spricht das
fur eine Koordination zwischen Beitrag und Belohnung (Hook, 1978). Allerdings steht
diese Auffassung in direktem Kontrast zu der Internalisationstheorie der moralischen
Entwicklung, die besagt, dass das Kind moralische Normen und Konzepte der Gerech-
tigkeit durch den langen Prozess der Sozialisation internalisiert (z.B. Mischel &
Mischel, 1976). Demnach ware das equity-Prinzip an die grundlegenden Merkmale der
sozialen Realitat gebunden und bildete sich aus den Versuchen der Kinder heraus, so-
ziale Erfahrungen zu verstehen und zu strukturieren. ,,The equity norm is arbitrary and
culture-linked and is not a product of the child’s own construction” (Nisan, 1984, S.
1021). Im Kontext der distributiven Gerechtigkeit wird diese Auffassung bei Sampson
(1975) naher beschrieben, wobei der Autor equity und equality als zwei unterschiedli-
che Perspektiven der Gerechtigkeit und der menschlichen Natur darstellt. In Uberein-
stimmung mit Sampson fiihrt Nisan die VVorherrschaft des equity-Prinzips auf das Oko-
nomiesystem der westlichen Welt zuriick, in welchem Werte wie Wettbewerb und Indi-
vidualismus im Vordergrund stehen. Dagegen fuhren Werte wie Kooperation und Ge-

meinsamkeit zu einem Vorzug der equality-Norm. Folglich unterliegt Proportionalitét in
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der Zuweisung nicht einem Gesetz der Natur, ,rather, it is a psychological outgrowth of

cultural-economic socialisation* (ebd.).

Ob sich aber die equity-Norm von Natur aus innerhalb des Kindes entwickelt oder
ob sie durch ihre kulturelle Umwelt internalisiert wird, kann nicht mittels eines be-
stimmten Experiments uberprift werden. Allerdings konnte es aufschlussreich sein, zu
erforschen, inwiefern kulturelle Normen im Hinblick auf distributive Gerechtigkeit ei-
nen Einfluss auf das Gerechtigkeitsdenken austiben. Konnen etwa soziale Normen das
equity-Prinzip tberlagern oder eine wechselseitige Anpassung bewirken? Fiir Nisan er-
gab sich daher der methodische Wunsch, dieser Frage nachzugehen und zwar in einem
Kontext, in dem ein Normenunterschied bereits durch die umgebende Kultur vorliegen
wirde. Er entschied sich, israelische Kinder aus einem Kibbuz-Setting mit Stadtkindern
zu vergleichen. Der grote Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen liegt in den
Prinzipien, die jeweils bei Belohnungsverteilungen zur Anwendung kommen. Der im
Kibbuz gultige Lebensleitsatz ,,from each according to his ability, to each according to
his needs* (Nisan, 1984, S. 1021) scheint sowohl fur den ideologischen als auch fir den
praktischen Bereich allgemein giltig zu sein und auf eine generelle Gleichverteilung an
alle hinzudeuten. So hiel? die zentrale Frage Nisans Studie: ,,Is the social norm of distri-
bution according to equality internalized by kibbuz-reared children, or, rather, does the
principle of equity carry such forceful logic that the prevailing social norm cannot
supersede its influence over the child” (Nisan, 1984, S. 1021)?

Insgesamt waren in die Studienreihe 320 Kinder aus ersten und flinften Klassen ein-
gebunden, wobei die eine Halfte der Untersuchungsgruppe (80 Médchen und 80 Jun-
gen) aus einer mittelgroRen Stadt stammte und die andere Halfte (80 Mé&dchen und 80
Jungen) in sechs Kibbuzim lebte. Die Pbn sollten unter ,,group- bzw. ,,individual“-Be-
dingungen (Nisan, 1984, S. 1022) eine bestimmte Menge an Belohnungen zwischen
sich und einem anderen Kind verteilen, das entweder eine hthere oder eine niedrigere
Leistung erbracht hatte. Nisan erwartete, dass Kinder beider Altersstufen, fir welche
equality die zentrale Norm in Sozialisation und Praxis darstelle, im Vergleich zu den
Stadtkindern eher zu Gleichverteilung tendierten.

Das experimentelle VVorgehen war Lerners drittem Experiment aus dem Jahr 1974
sehr dhnlich. Die Aufgabenformulierung der Untersuchung forderte, weil die Menge der
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zu verteilenden Belohnung ebenso groR war wie die Anzahl der fertiggestellten Sterne,

eindeutig eine auf equality basierte Zuweisung heraus.

Die Ergebnisse bestatigten Nisans Erwartungen beziiglich der Verteilungspréferen-
zen, denn Kibbuz-Kinder entschieden sich haufiger als Stadtkinder fur equality-Zuwei-
sungen, egal ob sie selbst mehr oder weniger Sterne ausgemalt hatten. Die Mehrheit der
Kinder aus der Stadt hatte sich mit 73,8 % fir equity-Aufteilungen entschieden, demge-
genliber wandte die Mehrheit der Kibbuz-Kinder, namlich 58,8 %, equality-Prinzipien
an. Nisan schloss daraus, dass bei beiden Untersuchungsgruppen ein Bewusstsein flr
beide Prinzipien existiert. In jedem Setting wird eines der Prinzipien mehr bertcksich-
tigt, folglich flr korrekter gehalten und als dominantes Prinzip gebraucht. Zudem lassen
die Ergebnisse die Vermutung zu, dass die Verteilungsprinzipien, welche in eine be-
stimmte Situation involviert sind, durch die Existenz und Eigenart der vorherrschenden

Norm entstanden.

Fr Nisan ergab sich nun die Frage, ob der Einfluss der sozialen Norm auch in den
weiteren Kindheitsjahren besteht bliebe oder ob die Tendenz zu auf equality beruhenden
Verteilungen eher auf eine verzogerte Entwicklung hindeute. Kénnte es mdglich sein,
dass sich die Kinder, wenn sie die Stufe der heteronomen Moral verlassen, selbst aus
den Vorschriften der equality-Normen befreien, die ihnen die Erwachsenenwelt auf-
oktroyiert? Des Weiteren ware interessant, zu prifen, ob Kibbuz-Kinder auch dann an
der equality-Norm festhalten, wenn sie nach und nach Erfahrungen gesammelt hatten,
welche die von ihnen gebrauchten Normen widerlegten. Im Alter von 12 Jahren werden
die Kinder bereits hiufiger kennen gelernt haben, wie Ungerechtigkeit zwischen Men-
schen aussehen kann, gerade wenn es um das Verhéltnis von Belohnung und Beitrag

geht (z.B. bei dem Bewertungssystem in der Schule).

Diese Uberlegungen lieRen es fiir Nisan notwendig erscheinen, mit Pbn einer hohe-
ren Altersgruppe ein zweites Experiment durchzufiihren. Darin sollte wiederum eine
Belohnung zwischen zwei Kindern aufgeteilt werden, die durch unterschiedliche Leis-
tungen zur Fertigstellung einer Aufgabe beigetragen hatten. Zusétzlich wurde gepruft,
welchen Zusammenhang die Kinder zwischen der Anstrengung und der erzielten Be-
lohnung herstellen. Erhalt der Faktor Anstrengung (input) oder der Faktor Produktion
bzw. Ertrag (output) groReres Gewicht? Der Leitspruch des Kibbuz betont eher die An-
strengung des Individuums als die Anrechnung eines aktuellen Beitrags. Diese Ideolo-
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gie geht von einer subjektiv &hnlichen Anstrengung aller Partner aus und ohne diese
Annahme hatte auch das equality-Prinzip keinen Bestand. Der stadtische Lebensstil
orientiert sich im Gegensatz dazu an einem anderen Konzept: In traditionell 6konomi-
schen Systemen werden Leistungsunterschiede auf unterschiedliche hohe Anstren-
gungslevel zurtickgefuhrt. Aus diesem Grunde erfolgt die Verteilung des Lohnes ge-
messen nach dem output. Dadurch soll die Anstrengungsbereitschaft erhéht und auch
die Produktion gesteigert werden.

An dieser Untersuchung nahmen 160 Kinder der 6. Klasse (mit einem Durch-
schnittsalter von 11,6 Jahren) teil, namlich 80 Kinder der Mittelklasse aus der Stadt und
80 im Kibbuz geborene Kinder, wobei der Geschlechteranteil gleichméRig verteilt war.
Das Verfahren war mit dem in Experiment | vergleichbar, jedoch in der Aufgabenstel-

lung dem Alter entsprechend angepasst.

Nicht nur in der Vorgehensweise traten Ahnlichkeiten auf sondern auch in den Er-
gebnissen, denn wiederum wurde bei den Zuweisungen eine Orientierung am output
(equity) bei 80% der Stadtkinder sichtbar. Wie erwartet, richteten sich 53,8 % der
Kibbuz-Kinder nach dem Gleichheitsprinzip. Kibbuz-Kinder verteilten — unabhéngig
von ihrer eigenen Leistung — haufiger auf equality-Basis. In anderen Worten heif3t das,
dass sich der Unterschied zwischen Kibbuz- und Stadtkindern (ebenso wie in Studie 1)
tendenziell bei 6.-Kl&sslern bestatigte. Wenn Kinder dieses Alters die Stufe der auto-
nomen Moral erreicht haben, sind sie reif genug, um die Folgerichtigkeit des equity-
Prinzips zu verstehen. Kinder diesen Alters sind sich aber auch tiber das 6konomische
System aufBerhalb des Kibbuz und des dort akzeptierten Systems der Belohnung (d.h.
Belohnung in Ubereinstimmung zum output) bewusst. Dennoch zeigen die Ergebnisse
auch den Anteil des nicht dominanten Prinzips an, das in jeder Kultur Eingang fand,
auch wenn das in der Stadt viel weniger der Fall war als im Kibbuz.

Der Prozentsatz derer, die im Kibbuz die equity-Norm anwandten, weist darauf hin,
dass in diesem Setting zwei unterschiedliche Verteilungsnormen zur Wirkung kommen:
eine auf equity- und eine auf equality-Grundlage. Kibbuz-Kinder schreiben dem ande-
ren Kind das gleiche Maf} an Anstrengung zu wie sie sich selbst zugeschrieben haben.
Stadtkinder aber tendieren dazu, zu glauben, dass sich das andere Kind weniger an-
strengte als sie selbst. Es scheint, dass der Unterschied in der Verteilung zwischen
Kibbuz- und Stadtkindern ,,does not arise from a different evaluation of the importance
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of effort; rather, it arises from a different perception of the degree of effort that the other
expends“ (Nisan, 1984, S. 1028).

Im Lichte der oben genannten Funde, wonach zwischen dem Verteilungsverhalten
von Stadt- und Kibbuz-Kindern ein Unterschied besteht, ist die Praferenz der Kibbuz-
Kinder gegentiber einer egalitaren Verteilung sehr beeindruckend und bestatigt die vor-
herrschende ,,Norm* ihrer sozialen Welt. Dennoch kann angenommen werden, dass
beide, Stadt- und Kibbuz-Kinder, glauben, dass es zwischen Anstrengung und Beloh-
nung einen Zusammenhang geben sollte. Diese Auffassung wiirde auch der Auffassung
der kognitiven Entwicklungstheorie entsprechen, ,,according to which childphilosophers
arrive at the notion of a distribution based on recoprocity and equity on the basis of their
construction of the social world* (Nisan, 1984, S. 1028). Anscheinend besitzt in der
kindlichen Wahrnehmung die Norm, die in einer bestimmten Situation zum Tragen
kommt, eine so groRe Kraft aus sich selbst und erhebt sich jenseits des Begriffes von
Gerechtigkeit. Aus dieser Sichtweise schlussfolgerte der Autor, dass Kinder ein Kon-
zept von proportionaler Verteilung in Abhangigkeit von dem Anstrengungsgrad entwi-
ckeln. Wenn sie relevanten sozialen Normen begegnen, versuchen sie diese in ihre na-
tirlichen Konzepte einzubinden. Ihre Wahrnehmungen passen sich also der Norm an.
Soziale Normen kdnnen aber nicht von nattrlichen Gerechtigkeitsnormen getrennt wer-
den, denn zwischen ihnen besteht ein Netzwerk von Meinungen und Auffassungen,
»that serves as a bridge connecting the two* (Nisan, 1984, S. 1029). Dieses Netzwerk
unterscheidet sich von Kultur zu Kultur, Gruppe und Gruppe usw. und stellt sicher, dass
Norm und Prinzip harmonisch ko-existieren. Gleichzeitig wird dadurch die Norm be-
kraftigt und dazu befahigt, unabhangig innerhalb dieses Prinzips zu funktionieren, mit
welchem es anscheinend verankert ist (Nisan, 1984).

Es ist festzustellen, dass sich zwar einerseits gesellschaftliche Eigenschaften in einer
Vielzahl von kulturellen Werten widerspiegeln, die wiederum individuelle Orientierun-
gen gegentiber der distributiven und prozeduralen Gerechtigkeit gestalten, anderseits
aber Kultur ein verschwommenes Konzept bleibt (Cohn, White und Sanders, 2000).
Dies komme beispielsweise bei Hofstede zum Ausdruck, wenn Kultur als ,,the collec-
tive programming of the mind which distinguishes the members of one human group
from another* (Hofstede, 1980, S. 25) definiert wird. Nach dieser Beschreibung kénnen
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die Mitglieder bestimmter Kategorien verschiedenen Nationen, Berufen, Organisationen
oder auch verschiedenen Familien angehdren (Hofstede, 1980, 1989).

Emler (1991) zieht aus seinen Uberlegungen beziiglich des Einflusses von Kultur auf
die kognitive Entwicklung zwei Schlisse. Erstens stellt die Gesellschaft eine Reihe von
sozialen Arrangements her, die zwar personlicher, struktureller oder kategorialer Art,
aber nicht universal sein kdnnen. In diese werden Kinder hineingeboren. Doch Kinder
in anderen Zeiten und an anderen Orten werden auch mit anderen Arrangements kon-
frontiert werden. Zweitens wird in der Gesellschaft eine Basis an akkumulierten Erkla-
rungen und Rechtfertigungen fiir die existierenden sozialen Arrangements und Losun-
gen von allgemeinen Problemen bestehen, die sich oft in Form von Regelsystemen und
Autoritatsstrukturen &ul3ern. So sind Kinder davon abhangig, welche Position ihnen in

der jeweiligen Gesellschaft eingerdumt wird.

Welche weiteren Folgerungen ergeben sich aus diesen Inhalten? Wé&hrend des He-
ranwachsens erweitern sich die intellektuellen Ressourcen der Kinder und deren Fahig-
keiten, die Welt zu analysieren und zu interpretieren, werden immer komplexer. Je alter
die Kinder werden, umso eher werden sie auch die ideologischen Strukturen durchdrin-
gen und die Prinzipien verstehen, welche den sozialen Einrichtungen ihrer Kultur
zugrunde liegen. Weil aber die sozialen Welten vorstrukturiert und im Voraus interpre-
tiert sind, muss sich jede Generation wieder neu mit den jeweiligen Gegebenheiten zu-
rechtfinden (Emler, 1991).

Dass jede Generation entsprechende Ziele verfolgt, beispielsweise auch in der Er-
ziehung (vgl. Bronfenbrenner, 1970/1972), konnte Wender (1986a) vor Augen flhren.
Fur sie war es aufgrund der Bevolkerungsstruktur der Bundesrepublik Deutschland in
den 80er Jahren naheliegend, Aufteilungsmuster deutscher und aus anderen Kulturkrei-
sen stammender Kinder zu untersuchen. Es wurden 63 tiirkische Jungen und Médchen
(Durchschnittsalter 8,7 Jahre) und 65 deutsche Kinder beider Geschlechter (Durch-
schnittsalter 8,2 Jahre) aus Braunschweig in die Studie miteinbezogen. Aufgabe der Pbn
war, anhand einer Bildergeschichte an die darin erwéhnten Protagonisten Geldstiicke zu
verteilen und eine Begriindung fir ihre Entscheidung darzulegen. Die Datenauswertung
ergab, ,,daf tlrkische Kinder das equity-Prinzip gegenuiber dem need-Prinzip praferier-
ten, wahrend deutsche Kinder starker need gewichteten” (Wender, 19864, S. 1).
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Auch wenn innerhalb der mohammedanischen Kulturen (wie z.B. der tiirkischen) in
hoherem MaRe als in westlichen eine kollektivistische Pragung angenommen werden
kann, Uberlagert in der Bundesrepublik die spezielle Problematik der Gastarbeiter die-
sen kulturellen Einfluss. Diesbezugliche Studien ergaben, dass insbesondere zielstrebige
Facharbeiter durch bessere Verdienstmoglichkeiten gerne einer Tatigkeit in der BRD
nachgehen. Turkische Gastarbeitereltern streben fur ihre Kinder, vor allem aber fir ihre
So6hne, Erziehungsziele wie gesteigerte Leistungsbereitschaft, wirtschaftliche Selbstén-

digkeit und damit verbundenen sozialen Aufstieg an.

Wenders Untersuchungsergebnisse zu dem Vergleich von deutschen und tiirkischen
Grundschulkindern legen nahe, dass deren Gerechtigkeitsvorstellungen nicht nur einem
kulturellen Einfluss unterliegen sondern dass auch Geschlechtseffekte zur Wirkung
kommen. Diese scheinen in der entsprechenden Gesellschaft Orientierungen in Bezug
auf Moral durch korrespondierende Geschlechtsstereotype unterschiedlich zu steuern.
Die Aussage, ,,Es ist jedoch nicht auszuschlie3en, dal genuine Faktoren als Mediatoren
Gerechtigkeitsmuster mit beeinflussen* (Wender, 19864, S. 17), kdnnte auf eine mogli-
cherweise erhdhte Kompetenz des weiblichen Geschlecht hindeuten, empathische Ge-

fuhle aufzubauen.

Welche Faktoren auf eine Belohnungszuweisung einwirken, wollte auch Watanabe
(1989) naher bestimmen. Dazu untersuchte er das Zusammenwirken der Entwicklung
der distributiven Gerechtigkeit und dem sozialen Kontext. In seiner Studie mit 227 ja-
panischen Kindern (150 Kinder aus dem Kindergarten und Kinder aus den 1.-3. Klas-
sen) zwischen 4-9 Jahren zeigte sich, ,,that the child’s cognitive processes should not be
interferred solely from reward allocation behavior* (Watanabe, 1989, S. 112). Des
Weiteren bestimmten die Niveaus im Konzept der positiven Gerechtigkeit nach Damon
(1984/1990) nicht direkt die Entwicklungstrends in der Belohnungszuweisung; eher wa-
ren soziale Bedingungen (wie z.B. unterschiedlich hohe Arbeitsbeitrage) wesentliche
Determinanten bei Aufteilungsentscheidungen.

Watanabe berprifte in Japan Damons Distributive Justice-Modell, dessen Interview
mit kleinen Verdnderungen ins Japanische tbersetzt wurde. Die Ergebnisse zeigten,
~that the stage progression had been validated in Japan as well as in the U.S.A.* (Wata-
nabe, 1989, S. 108). Doch es gab in Japan viel weniger Kinder auf dem 1-B-Level (Beg-
riffe von Reziprozitat, Verdienst und Verdienen) und viel mehr auf dem 1-A-Level
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(strikte equality, um Konflikte zu verhindern) auf als in USA. Die Japaner verwandten
im Vergleich zu Amerikanern auch liebevollere Ausdrucke. Diese Unterschiede mégen
aus der japanischen Neigung resultieren, die Bestatigung guter interpersoneller Bezie-
hungen zu belohnen, wogegen Amerikaner dazu tendierten, Leistung und Individualitét
hervorzuheben. Zudem zeigten Japaner oft einen starken Sinn fir traditionelle Pflichten
und Menschlichkeit. Die Unterschiede lassen sich wahrscheinlich auf den grol3en Unter-

schied zwischen japanischen und amerikanischen Kulturen zuriickfthren.

Die Ergebnisse verdeutlichten, — und das kann zusammenfassend fir alle in diesem
Unterpunkt vorgestellten Studien gesagt werden —, dass die Norm in der Verteilung von
Belohnungen weniger durch die Stufen der distributiven Gerechtigkeit determiniert wird
als durch soziale Bedingungen, welche einen stérkeren Einfluss auf diesbezlgliche Ent-
scheidungen austibten. Letztlich mussen vielfaltige Rahmenbedingungen berucksichtigt
werden, um die Entwicklung des Teilensverhaltens verstehen zu kénnen. ,,The influence
of personal factors (causal attribution, empathy), and also that of situational factors, will
need to be investigated in clarifying the development of the behavior of sharing*
(Watanabe, 1989, S. 113).

Da in der hier vorgestellten Untersuchung der Einfluss der eben erwahnten Empathie
als Zusatzvariable erhoben wurde, soll im néchsten Kapitel die Emotionskomponente
Mitgefuhl, die sich ja aus Empathie entwickelt, fokussiert werden.
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5 GERECHTIGKEIT UND MITGEFUHL

Mitgefihl ist ein Phdnomen, dem sowohl in der Psychologie als auch im téglichen
Leben groRe Bedeutung zukommt. Nach dem Mitgefiihl eines Menschen zu fragen,
setzt Gruen (1997) sogar gleich mit der ,,Frage nach seinem Menschsein, seiner Identi-
tat” (Gruen, 1997, S. 9). Weil die Wurzeln fiur die Entstehung von Mitgefuhl vermutlich
im empathischen Umgang innerhalb der Familien liegen, gewinnt die Erforschung von
Mitgefiihl sowie dessen Entwicklung und Einflussfaktoren ebenfalls fiir die Gesellschaft
an praktischer Bedeutung (Huber, 2006). Doch die Ursachen und Entwicklungsbedin-
gungen von Mitgefiihl sind noch weitgehend ungeklart. Wodurch wird mitfiihlendes
Verhalten motiviert und ausgelost? Welche Faktoren erweisen sich als fordernd oder
auch hemmend und welche flihren zu interindividuellen Unterschieden? Nun ist es von
Interesse, herauszufinden, ob zwischen Gerechtigkeit und Mitgefthl ein Zusammenhang
besteht.

Nachdem zu Anfang der vorliegenden Arbeit ausfiihrlich die Vielschichtigkeit der
Bedeutung von Gerechtigkeit dargestellt wurde, soll nun auch ein Uberblick dazu erfol-
gen, welche markanten Punkte sich unter historischem Aspekt in Bezug auf die Ver-
wendung der Begriffe ,,Mitgefuhl®, ,Mitleid*, ,,Einfihlung®, ,,Empathie* und Sympa-
thie* auffinden lassen.

5.1 Begriffsbestimmung: Empathie

Die Anfange der Beschéftigung mit diesem Themenkomplex lassen sich auf das
18./19. Jahrhundert zurtickfihren. Zu dieser Zeit befassten sich die Vertreter der Geis-
teswissenschaften wie Immanuel Kant (1724-1804) und Arthur Schopenhauer (1788-
1860) damit, Wesensmerkmale von Mitleid zu analysieren. Bei der Beantwortung ihrer
zentralen Frage, ,,welche Bedeutung das Mitleid flr das moralische Handeln der Men-
schen habe“ (Kienbaum, 1993, S. 4), kamen die Philosophen zu ganz unterschiedlichen
Ergebnissen: Fir Kant (1788, S. 127) stellte Mitleid nur etwas Geringwertiges dar, da es
lediglich eine Stimmung abbilde und daher keine Tugend ware. Im Gegensatz dazu er-
kannte Schopenhauer (1979) in Mitleid ,,ganz allein die wirkliche Basis aller freien Ge-

rechtigkeit und aller &chten Menschenliebe. Nur sofern eine Handlung aus ihm ent-
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sprungen ist, hat sie moralischen Werth: und jede aus irgendwelchen andern Motiven
hervorgehenden hat keinen“ (Schopenhauer, 1979, S. 246).

In der wissenschaftlichen Psychologie wird ein vollkommen anderer Forschungszu-
gang sichtbar. Theodor Lipps (1903/1907) beschrieb neben den Bereichen der sinnli-
chen und inneren Wahrnehmung die ,,Einfihlung® als Quelle des dritten Erkenntnisge-
bietes: ,,Ich fiihle mich strebend, tatig, mich bemihend, Widerstand leistend, in einer
Sache; fihle mich begliickt in der Gebarde des Gliickes usw.; kurz, fiihle eine Be-
stimmtheit meiner unmittelbar als Bestimmtheit des Gegenstandes oder dem Gegen-
stand zugehorig“ (Lipps, 1903, S. 187). Mit dem Begriff ,,Einfiihlung® versuchte er ein
Gefuhl zu charakterisieren, das in einem Beobachter entsteht, wenn dieser den Aus-
druck eines Gegentibers beobachtet. Innerhalb dieses VVorgangs wiirde es sich vonseiten
der beobachtenden Person um eine unwillkirliche Nachahmung des Ausdrucks eines
Anderen und um ein Nachempfinden des gleichen Gefiihls handeln. Dies entstiinde auf-
grund einer sensorischen Riickkopplung der Gesichtsmuskulatur. Dass Lipps (1907)
Einfuhlung auf Prozesse zuruckfiihrte, welche unbewusst und unwillkirlich ablaufen,
ohne auf die Erkenntnis angewiesen zu sein, dass die fremde Person ein eigenes Be-
wusstsein besitzt, beweist seine Aussage: ,,Es ist nun einmal so; d.h. ich muR hier auf
einen Instinkt rekurrieren* (Lipps, 1907, S. 709).

Bei der Erforschung von Mitgefuhl gab neben Lipps auch Titchener (1909) entschei-
dende Impulse (vgl. auch Ulich und Volland, 1996; 1998). E. B. Titchener, der sich als
Wundt-Schiler mit den Inhalten des Bewusstseins mittels Introspektion befasste (vgl.
Zimbardo, 1992), gebrauchte den Empathie-Begriff erstmalig in der amerikanischen ex-
perimentellen Psychologie. Dabei bildete er aus den Wortbedeutungen des griechischen
»-em* (in) und ,,Pathos* (Leiden) den Begriff ,,empathy* fir ,,Einflihlung* (Kienbaum,
1993, S. 5).

In den nachfolgenden Jahren wurde aber Kritik gegentiber dem urspriinglichen Kon-
zept von Lipps laut, in welchem Einfiihlung und Gefuhlsansteckung nicht als unter-
schiedliche Wesensmerkmale betrachtet wurden (Bischof-Kohler, 1989). ,,Accordingly,
empathy was seen as an unconscious involuntary process equivalent to drives and
instinctive processes” (Trommsdorff, 1995, S. 115). Im Kontrast zu Lipps Auffassung
wurde einige Jahre spater die Empathie beschrieben ,,as a process of perceiving the
other person’s emotions as belonging to oneself and understanding the other person’s
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emotions ,as if’ one were this person or as if one’s own emotions were part of the other
person® (ebd.). Beispielsweise flihrte Scheler (1923) an, dass sich alleine durch das
Nachahmen der Ausdrucksbewegung anderer Menschen das Verstandnis ihnen gegen-
uber nicht vertiefen wirde. Im Gegensatz zu Verstehen ereignete sich eher ,,Ansteckung
durch fremde Affekte” (Scheler, 1923, S. 8). Diese Gefiihlsansteckung wirde den Be-
obachter glauben lassen, es handele sich um das eigene Erlebnis und nicht um das des
Anderen. Um den Unterschied nochmals hervorzuheben, betonte Scheler, dass jede Er-
scheinung von Mitgefihl ,irgendeine Form des Wissens um die Tatsache fremder Er-
lebnisse, ihrer Natur und Qualitaten, sowie natirlich das solch mogliches Wissen bedin-
gende Erleben der Existenz fremder seelischer Wesen uberhaupt voraussetzt* (Scheler,
1923, S. 4).

Des Weiteren stand nach einer frithen entwicklungspsychologischen Studie von
Murphy (1937) das Mitgeftihl einige Zeit ,,im Schatten des prosozialen Verhaltens*
(Ulich und Volland, 1998, S. 89), dem dann ab dem Beginn der 60er Jahre For-
schungsinteresse gewidmet wurde, auch unter Einbezug des Entwicklungsaspektes (vgl.
Caplan, 1993; Hay, 1994). ,,An understanding of the developmental course of prosocial
behavior needs to take into account enhancements as well as constraints with respect to
affective arousal and regulation, cognitive and motivational components, and the

circumstances in which prosocial action occurs® (Caplan, 1993, S. 194).

In den 50er Jahren bildeten die psychotherapeutischen Téatigkeiten Carl Rogers
(1951, 1959) einen weiteren Meilenstein innerhalb der Empathieforschung. Ohne Zwei-
fel ist diesem Autoren viel von dem in den letzten Jahrzehnten immer populérer gewor-
denen Begriff der Empathie zu verdanken, die fur ihn bedeutete ,,to perceive the inter-
national frame of reference of another with accuracy and with the emotional compo-
nents and meanings which pertain thereto as if one were the person, but without ever
losing the ,as if’ conditions* (Rogers, 1959, S. 210). Durch die Betonung dieser ,,as if*
Bedingung (vgl. auch Trommsdorff, 1995) kann einerseits die Verbindung zwischen
Rogers und Scheler gesehen werden, andererseits aber auch der Unterschied in der Auf-
fassung der beiden Wissenschaftler im Vergleich zu der ihrer vielen Vorganger und
Nachfolger innerhalb der Empathieforschung. Die beiden ersteren eben erwéhnten Au-
toren hoben besonders hervor, ,,dal3 es nicht die eigene, sondern die andere Person ist,
die verletzt oder frohlich ist* (Kienbaum, 1993, S. 5). Im Ubrigen werden bei Rogers’
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Empathie-Verstandnis kognitive Fahigkeiten vorausgesetzt, die jedoch unter entwick-
lungspsychologischen Gesichtspunkten ,,als viel zu anspruchsvoll erscheinen* (ebd.).
Diese Tatsache lasst sich insofern erkléren, als dass Rogers’ Theorie auf die Zielgruppe
erwachsener Psychotherapeuten ausgerichtet war. In Deutschland gehdrten dazu bei-
spielsweise das Ehepaar Tausch, das Rogers’ Gedankengut aufgriff und weiterverbrei-
tete. Wenn sie anstelle von Empathie von ,,einfuhlendem Verstehen* (Tausch & Tausch,
1979) sprachen, kamen sie mit dieser Formulierung dem Konzept, das der Herkunft

nach auf Lipps (1907) zurlickgeht, ziemlich nahe.

Ansonsten beanspruchte die amerikanische Forschung ihre dominante Funktion und
stellte dadurch den ,,empathy*“- bzw. Empathie-Begriff in den VVordergrund, liel} aber
den urspringlichen Ausdruck ,,Einflhlung* in VVergessenheit geraten. So zeigte sich in
der entwicklungspsychologischen Literatur ein verstérktes Interesse an Empathie auch
erst im Laufe der 70er Jahre, wobei man aber zu diesem Zeitpunkt Empathie vor allem
als kognitive Reaktion im Hinblick auf Rollen- und Perspektiveniibernahme verstand
und sie gleichsetzte ,,mit dem reflektierten Wissen (ber den Zustand eines anderen*
(Kienbaum, 1993, S. 6). Weil in den 80er Jahren den Emotionen ganz allgemein wieder
viel grolRere Aufmerksamkeit geschenkt wurde als im vergangenen Jahrzehnt, riickte
insbesondere durch Hoffmans (1983, 1984) Veroffentlichungen der emotionale Cha-

rakter, der Empathie pragt, wieder in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses.

Dass Empathie eine tberwiegend emotionale Reaktion abbildet, geben viele For-
schungsarbeiten jiingeren Datums wieder. Dennoch kann sich das Bemiihen, Empathie
mittels emotionaler Begriffe definieren zu wollen, als schwierig darstellen. Ein erstes
Problem zeigt sich darin, dass von vielen Autoren nicht eindeutig zwischen Empathie
und Gefiihlsansteckung unterschieden wird. Nach Bischof-Kdhler (1989) wird bei dem
Prozess der Gefuhlsansteckung das Empfinden einer anderen beobachteten Person
ubernommen und zu sich zugehdrig interpretiert. Dann geschieht es, dass ,,die Stim-
mung eines anderen vom Beobachter selbst Besitz ergreift und dabei zu dessen eigens-
tem Gefuhl wird* (Bischof-Kohler, 1989, S. 26). Einerseits lasst sich dieses Phdnomen
der ,,fehlenden Trennung zwischen dem Ich und dem Anderen* bei Kindern unter 18
Monaten auffinden, andererseits tritt es aber auch bei Erwachsenen auf und kann sich
z.B. in ansteckendem Lachen oder Panikreaktionen &duf3ern (Kienbaum, 1993). Zu den

Autoren, die Gefuhlsansteckung und Empathie nicht eindeutig voneinander trennen, ge-
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hort auch Hoffman (1983), wenn er Empathie als affektive Erwiderung bezeichnet, ,that
IS more appropriate to someone’s else’s situation than one’s own* (Hoffman, 1983, S.
1). Er unterscheidet eine vierstufige Entwicklungsfolge von Empathie ausgehend von
der globalen uber die egozentrische Empathie zur Empathie fir die Gefiihle der Ande-
ren und letztlich zur Empathie fiir die Lebensbedingungen der Anderen (Hoffman,

1989, S. 69; Kohn, 1990, S. 118). In seiner ,, Theorie zur Entwicklung altruistischer
Motivation* (Silbereisen & Schuhler, 1993, S. 285) geht Hoffman (1984) davon aus,
dass eine ,,globale” (ebd.) empathische Reaktion auf negative Affektsituationen Anderer
schon sehr friih auftreten kann. Jedoch sei ein wesentliches Moment zuzufugen: Allein
durch diese empathische Reaktion k&me es nicht dazu, was als Sorge um Mitmenschen
beschrieben werden kénnte, ,,weil Kinder unter 12 Monaten nicht tiber die Reprasenta-
tion des Anderen als Tréager eigener Erlebnisse verfiigen* (Silbereisen & Schuhler,
1993, S. 285). Demnach erlauben erst ein sich entwickelndes Selbstkonzept und ge-
wisse sozial-kognitiven Fahigkeiten, zwischen eigenen und fremd-induzierten Befind-
lichkeiten differenzieren zu kénnen. Diesbezuglich kann ein Untersuchungsbeispiel von
Bischof-Kohler (1989) genannt werden, in dem 2-jahrige Kinder mit ihrem eigenen
Spiegelbild konfrontiert wurden. Es wurde versucht, herauszufinden, inwiefern ein
grundlegender Zusammenhang zwischen der ,,Selbst-Andere-Unterscheidung und, wie
Eisenberg (1986) sagen wiirde, ,sympathisch’ motiviertem Hilfeverhalten* (Silbereisen
& Schuhler, 1993, S. 285) besteht.

Ein weiteres Problem stellt die h&ufig ermittelte Gleichsetzung von Empathie und
Mitgefuhl dar wie beispielsweise bei Batson (1987) oder Feshbach (1978). Andere Au-
toren verweisen darauf, dass zwar Empathie groRe Bedeutung zukommt, wenn es darum
geht, eine prosoziale Motivation auszuldsen, aber Mitgefiihl ergebe sich nicht alleine
daraus, die Situation eines Anderen auf empathischer Ebene verstanden zu haben
(Kienbaum, 1993).

In der einschlagigen Literatur aus den Folgejahren (z.B. von Bischof-Kdhler, 1989;
Eisenberg, Shea, Carlo & Knight, 1991) deuteten die Aussagen bezlglich einer Be-
stimmung von Empathie vor allem auf eine emotionale Reaktion hin. Dabei wurde in
entsprechenden Definitionen der Erkenntnisaspekt in empathischen Situationen mitbe-
ricksichtigt, d.h.: Eine beobachtende Person weil3 — unter unbedingter VVoraussetzung
der wahrzunehmenden Ich/Andere-Trennung — Bescheid dariiber, in welchem Zustand
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sich die oder der andere befindet. Nach und nach vergroRerte sich die Anzahl der Auto-
ren und Autorinnen, die sich darauf einlie3en, zwischen Empathie und Mitgefthl pré-

zise unterscheiden zu miissen.

Als ein Beispiel aus der amerikanischen Literatur ware die Arbeitsgruppe um Nancy
Eisenberg zu nennen, die sowohl zwischen ,,empathy* als auch ,,sympathy* und letzt-
lich ,,personal distress* differenzierte. Allerdings gilt fur viele Verdffentlichungen der
dazugehdrenden Autoren, dass ,,fast jedes Mal eine anders formulierte Definition dieser
drei Begriffe* (Kienbaum, 1993, S. 7) aufzufinden war. So wurde etwa ,,personal
distress* stets nach Batson (1987) zitiert, jedoch niemals mit gleichen Worten. Auch die
Beschreibung fur ,,empathy* und ,,sympathy* lauteten immer wieder anders. Kienbaum
rat aufgrund dieses Hintergrundes im Hinblick auf Definitionen zu einer Orientierung
an Veroffentlichungen der Forschergruppe Eisenberg, Shea, Carlo und Knight (1991).
Dort erhélt ,,empathy* die Bedeutung von ,,an emotional response that stems from an-
other’s emotional state or condition and is congruent with the other’s emotional state or
condition. ...it involves at least a minimal differentiation between self and other”
(Eisenberg, Shea, Carlo & Knight, 1991, S. 65). Auch wenn dieses Zitat auf eine ge-
ringfligige Ich-Andere-Unterscheidung verweist, wird, wie aus dem weitergehenden
Text zu erschlie3en ist, eine Abgrenzung gegentiber Gefiihlsansteckung vermisst: “Our
definition of empathy is quite similar to Staub’s definition of affective empathy, parti-
cularly parallel affective empathy (empathy in which one matches or parallels the
other’s affective state)” (ebd.). Demnach erklaren die Autoren mithilfe interpretations-
offener Ausdrucksweise Empathie zu einem Gefiihl, das jemand gegentber einer ande-
ren Person entweder als gleich oder in etwa parallel geartet empfindet. Des weiteren
stellen die Autoren fest: “Sympathy is defined as a vicarious emotional reaction based
on the apprehension of another’s emotional state or situation, which involves feelings of
sorrow or concern for the other” (ebd.). “Sympathy” definiert hier also Mitgefiihl. Wenn
Eisenberg und Kollegen den Begriff “personal distress” erklaren, beschreiben sie eine
sich zwischen Personen ereignende Reaktion, genauer noch “an aversive vicarious
emotional reaction such as anxiety or wory which is coupled with self-oriented, egoistic
concern” (Eisenberg, Shea, Carlo & Knight, 1991, S. 66). Dabei empfindet die
Beobachter-Person selbst aufgrund der schwierigen Lage des Gegenubers vor allem

Unwohlsein.
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Unter Bezug auf Eisenberg und Mitarbeiter (1991) lasst sich das Verhaltnis der drei
eben ausflhrlich dargestellten Begriffe (,,empathy*, ,,sympathy* und ,,personal
distress®) zusammenfassend so beschreiben, dass tblicherweise ,,sympathy* und ,,per-
sonal distress“ als Folgeerscheinung von Empathie auftreten werden. Méglicherweise
kdnne aber nach Ansicht der Autoren theoretisch auch der umgekehrte Fall eintreten
und somit Empathie durch ,,sympathy* oder auch ,,personal distress* hervorgerufen
werden. Diesbeziiglich kommt nach Kienbaum ,,wieder die fehlende Abgrenzung von
Empathie und Geflihlsansteckung zur Geltung® (Kienbaum, 1993, S. 8). Es scheint
schwierig zu bleiben, Empathie und Mitgefiihl deutlich voneinander zu unterscheiden.
Eine Differenzierung habe lediglich ,,auf der konzeptionellen, nicht auf der operationa-
len Ebene Platz* (Kienbaum, 1993, S. 9). Ebenso restimierten Eisenberg, Fabes et al.
(1989): ,,Although empathy and sympathy differ conceptually, it is difficult to
empirically differentiate empathy from either sympathy or personal distress*
(Eisenberg, Fabes et al., 1989, S. 108).

In der vorliegenden Arbeit wird der Zusammenhang zwischen Gerechtigkeit und
Mitgefuihl untersucht. Nach der Erlauterung der Geflihlsqualitét ,,empathisches Mitge-
fuhl“ als eine dem Konzept ,,Empathie* untergeordnete Kategorie befasst sich der fol-
gende Abschnitt damit, den Begriff ,,Mitgefuhl* ndher zu bestimmen.

5.2 Begriffsbestimmung: Mitgefuhl

Zwei Forschungstraditionen trugen wesentlich dazu bei, Mitgefiihl erklaren zu kén-
nen. Zum einen erbrachten entwicklungspsychologische Studien den Nachweis, ,,daf3
empathisches Mitgefiihl schon sehr frih beim Kleinkind festzustellen ist* (Mayring,
1992, S. 141), wobei dieses Mitfiihlen als VVoraussetzung gilt, die Entwicklung morali-
schen Denkens in Gang zu setzen (vgl. Wender, 1986b; Damon, 1999). Zum anderen
thematisierte die Sozialpsychologie Mitgefiihl — hdufig im Zusammenhang mit Schuld-
gefuhlen — und wertete es als Bedingung fur prosoziales Verhalten, beispielsweise flr
Hilfeleistungen (Mayring, 1992).

Als genuin emotionale Komponente bzw. als Bedingung prosozialer Orientierung
und auch prosozialen Handelns wird Mitgefihl erst seit Anfang der 80er Jahre erforscht.
Besondere Beachtung gebuhrt dabei nach Ulich und Volland (1996) beispielsweise den
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Studien von Feshbach (1987), Husarek (1992), FriedImeier (1993) und Kienbaum
(1993). Dennoch beklagen Ulich und Volland (1996) das Fehlen breiterer Forschungs-
ergebnisse zur Entwicklung von Mitgefiihl und damit zusammenhangenden Erkenntnis-
sen zu entsprechenden Sozialisationsbedingungen. Ergédnzende Studien in Bezug auf
»interindividuelle Unterschiede, das Gewicht kognitiver und emotionaler Komponenten
in der Entwicklung und die Prozesse, die bei der Entwicklung von Mitgefihl wirksam
sind* (Ulich und Volland, 1996, S. 4), stiinden ebenfalls noch aus. Die Autoren machen
sowohl auf ,,die Hinweise auf Desiderata von Eisenberg & Fabes, 1991, S. 55* (ebd.)
aufmerksam als auch auf weitere Beitrdge von Eisenberg, Bernzweig & Fabes, (1992, S.
101) und Zahn-Waxler & Radtke-Yarrow (1990, S. 122-123). Spérlich seien auch die
Kenntnisse tiber wirkungsvolle Sozialisationsvariablen. Dazu findet sich ein Uberblick
bei Caplan (1993); vertiefenden Einblick geben Arbeiten von Eisenberg & Mussen
(1989, S. 66-94) und Kienbaum (1993, S. 29-32).

Als weitere Forschungslicke stellt sich die Person-Situation-Interaktion dar, welche
»die Wechselwirkung zwischen dem Aufforderungscharakter einer potentiell mitgefuhl-
auslosenden Situation (Notlage/Kummer einer anderen Person) und den Wahrneh-
mungs- und emotionalen Reaktionsgewohnheiten der beobachtenden Person* (Ulich
und Volland, 1996, S. 5) betrifft. Trotz der lange gehegten Vermutung, dass emotionale
Reaktionen in Bezug auf den Kummer bzw. die Notlage einer anderen Person unter dem
Einfluss dispositioneller Unterschiede stehen, ist bisher wenig dariiber bekannt, wo-
durch sich diese beschreiben lassen. Ulich und Volland (1996) verweisen in diesem Zu-
sammenhang auf Artikel von Batson, Fultz & Schoenrade (1987, S. 173) und Eisenberg
u.a. (1996). Das Forschungsinteresse sollte demnach nicht nur der Untersuchung von
interindividuellen emotionalen Unterschieden gelten als Unterschiede emotionaler Art
sondern auch der Bestimmung von mitgefthl-spezifischen dispositionalen Reaktions-
komponenten wie z.B. Beziehungs-Konzepten, Erwartungshaltungen, bestimmten Zu-
sammenhdangen bei Informationsverarbeitungs-Stilen und emotionalen Schemata (Ulich
und Volland, 1996).

Soll der Untersuchungsgegenstand ,,Mitgefihl“ genauer eingegrenzt werden, wirkt
sich erschwerend aus, dass, wie bereits erwahnt, in der Literatur haufig die Begriffe
~empathy* und ,,sympathy* bedeutungsgleich verwendet werden. Kritische Anmerkun-
gen dazu sind bei Eisenberg & Strayer (1987, S. 3-5) und Kienbaum (1993, S. 6-11)
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nachzulesen (Ulich und Volland, 1996). Gruen & Mendelsohn (1986) und Eisenberg &
Miller (1987) verstehen unter ,,empathy* das Nacherleben von Emotionen anderer, un-
ter ,,sympathy“ Bedauern und Sorge. Alternativ dazu verwenden sie die Begriffe ,,pity*
und ,,compassion®. Seltener (z.B. Kienbaum, 1993; Volland, 1995; Steinmetz-Zubovic,
1997) wird ,,Mitgefuhl* explizit erwéhnt (Huber, 2006). Nach Eisenberg & Strayer
(1987, S. 3) beziehen sich ,empathy* und ,,sympathy*, also beide Begriffe, ,,auf das
mit- oder nachempfindende Teilen eines Gefiihls* (Ulich und Volland, 1996, S. 2), wo-
bei Empathy (empathy) in allgemeinerer Darstellungsweise jede Art von geflihlsmali-
ger Anteilnahme meint, folglich das Mitfuhlen mit anderen Personen sowohl bei positi-
ven als auch negativen Geflihlen. Eisenberg und Fabes beschreiben Mitgefiihl als ,,an
affective response, that frequently stems from empathy (but can derive directly from
perspective taking or other cognitive processing), and consists of feelings of sorrow or
concern for the distressed or needy other (rather than the same emotion as the other per-
son)“ (Eisenberg & Fabes, 1998, S. 702). Mitgefihl ist also nicht mit Empathie gleich-
zusetzen, denn diese entspricht der ,,Erfahrung, der Gefuhlslage eines anderen unmittel-
bar teilhaftig zu werden und sie dadurch zu verstehen* (Bischof-Kohler, 1988, S. 149).
Jedoch kann Empathie als Oberbegriff der ,,Kategorie des Sich-Einfuhlens in einen an-
deren* (Kienbaum, 2003, S. 9) angesehen werden, wobei sich aus diesem Geschehen
ganz unterschiedliche Gefuihle entwickeln kénnen. Fihlt man sich aber ,,durch die Not-
lage des anderen selbst belastigt, bedroht und besorgt um die eigene Person® (Silberei-
sen & Schuler, 1993, S. 282), entsteht personliches Unbehagen, das Batson (1990) als
»personal distress* bezeichnete (vgl. 5.1). Mitgefuhl und ,,distress* unterscheiden sich
einerseits ,,in der Richtung der Aufmerksamkeit (andere Person versus Selbst)* (Kien-
baum, 1995, S. 84) und andererseits in dem vorherrschendem Geftihl, beispielsweise

»Bedauern versus Spannung/Unwohlsein* (ebd.).

Waéhrend bei Empathie nicht nur die Ausldser der Gefiihle des Beobachters sondern
auch die Gefihls-Inhalte génzlich offen sind, stehen diese Merkmale bei Mitgefiihl
(sympathy) fest: Als Ausléser wird stets der Kummer bzw. die Notlage einer Person an-
gesehen, als Inhalt stets Bedauern, Betroffenheit und Ahnliches. ,,Mitgefiihl ist etwa im
Vergleich zu Schadensfreude, Arger oder Unbetroffenheit immer eine positive Reaktion
auf eine andere Person, auch wenn diese Reaktion ,negative’ Gefiihle wie z.B. Traurig-
keit mitenthalt* (Ulich und Volland, 1996, S.2). In der Literatur gibt es fir Mitgefuhl
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hinsichtlich wichtiger Definitionsmerkmale eine gewisse Ubereinstimmung und das
kann als Hinweis dafir gelten, ,,dal auch fir Mitgefthl ein emotionstypisches Reak-
tionsmuster angenommen wird* (Ulich und Volland, 1996, S.3). Demnach zeichnet sich
Mitgefthl durch die Merkmale eines erhdhten Bewusstseins um den Leidenszustand ei-
ner anderen Person und dem Wunsch nach Erleichterung und Linderung aus. Entspre-
chende Forschungshinweise erbrachten nach Ulich und Volland (1996) Kienbaum
(1993, S. 10) und Robinson, Zahn-Waxler und Emde (1994, S. 126) oder in jlingeren
Studien auch Eisenberg, Fabes und Spinrad (2006, S. 647) sowie Eisenberg, Spinrad,
Sadovsky (2006, S. 517).

Beim Versuch, die in der Literatur aufgefundenen Merkmale von Mitgefiihl zu sys-
tematisieren, ergaben sich nach Ulich und Volland (1996) folgende Definitionsmerk-
male:

1. Perspektiventibernahme: Beobachter (B) nimmt die Befindlichkeit einer anderen

Person (A) als Notlage wahr, erkennt bzw. bestimmt diese als Leid, Gbernimmt
also die Perspektive einer anderen Person;

Betroffenheit: B ist vom Zustand von A betroffen, er berlhrt B;

Emporung: B hélt Leid von A fir unverdient, ungerecht, ungerechtfertigt;
Bedauern: B bedauert den Zustand von A, moéchte ihn ungeschehen machen;
Besorgtheit: B ist besorgt um A, macht sich Sorgen um A;

Traurigkeit: B fiihlt selbst Traurigkeit Gber Zustand von A, ,,leidet mit*;

N o oA W

Besserungswunsch: B hofft fir A auf Linderung, Besserung, was eine freund-
lich-wohlwollende Haltung A gegentiber einschlief3t (Ulich und Volland, 1996,
S. 3).

Ulich und Volland (1996) gehen davon aus, dass durch die eben erwdhnten Defini-
tionsmerkmale bedeutende Reaktionskomponenten der Emotion ,,Mitgefuhl* gekenn-
zeichnet werden konnen. Derartige Muster dieser Reaktionskomponenten organisieren
als ,,emotionale Schemata* (Ulich und Volland, 1996, S. 3) das emotionale Erleben mit.
Dabei lassen sich hinsichtlich der Merkmalsauspragungen interindividuelle Unter-
schiede erkennen und machen in dem gegebenen Fall jeweils das Auftreten einer Mitge-
fuhls-Reaktion mehr oder minder wahrscheinlich. Folglich muss nach den entsprechen-
den Auspragungen der Reaktionskomponenten gefragt werden, wenn es um die Erfas-
sung der individuellen Bereitschaft beim Erleben von Mitgeftihl geht.
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Im Hinblick auf methodische Bereiche sollte erwéahnt werden, dass bisher in den ver-
schiedenen Verfahren, welche Empathie erfassten, Mitgefiihl haufig nur als Variable
mittels einzelner Items mitlief. Daher betonen Ulich und Volland (1996) die Wichtig-
keit der Entwicklung eigenstandiger, mitgefuhl-spezifischer Verfahren, ,,die iber die
Erfassung emotionsbezogener Dekodier-Fahigkeiten (,empathy’) klar hinausgehen und
deren Validitat Gberprift werden kann* (Ulich und Volland, 1996, S. 4). Dies wird eine
schwierige Aufgabe bleiben, denn es gilt als unstrittig, ,,dal Mitgefuhl individuell un-
terschiedlich stark ausgepragt sein kann und daR es durch Lernprozesse beeinflul3bar
ist“ (Mayring, 1992, S. 142). Zudem bleibt die Frage offen, wodurch Menschen moti-

viert werden, anderen zu helfen.

An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass der Begriff Mitgefuhl in den folgenden
Ausflihrungen als ein in den Oberbegriff Empathie integrierter behandelt wird. Ebenso
werden prosoziale Aktivitaten verallgemeinernd als Handlungen aufgefasst, bei denen
»die Bedlrfnisse des anderen im Vordergrund stehen* (Kienbaum, 2003, S. 9).

5.3 Der Zusammenhang zwischen Gerechtigkeit und Mitgefuhl

Gerechtigkeit und Empathie Giben einen wichtigen Einfluss auf das Verhalten aus,
denn beide kdnnen dazu fiihren, anderen Bedirftigen oder in Not Geratenen zu helfen.
Diese prosozialen Aktivitaten kdnnen verschiedene Formen annehmen und sich in di-
rekten Hilfsangeboten (etwa in Form von Geld und anderen Ressourcen) aber auch
mittels weniger direktem Zugang (durch entsprechende Organisationen) &uf3ern. Doch
wie vielgestaltig solche individuellen Anstrengungen und Aktionen gegentiber den Be-
dirfnissen und dem Wohlbefinden von Mitmenschen aussehen mdgen, so wenig kann
solches prosoziales oder helfendes Verhalten als selbstverstandlich angenommen wer-
den. Das bedeutet, dass es Feingeftihl in gar vielen Nuancen gegentber situativen Fak-
toren und kognitiven Tendenzen bedarf.

Die Beziehung zwischen empathischen Geftihlen und prosozialem Verhalten wurde
bereits in vielen Studien repliziert (vgl. Krebs, 1975; Coke, Batson & McDavis, 1978;
Carlo et al., 1991; Penner & Finkelstein, 1998; Eisenberg et al, 1989; Eisenberg, 2000).
Ob beispielsweise auf Empathie basiertes Verhalten egoistisch oder altruistisch verwur-
zelt ist, kann wichtige Konsequenzen nach sich ziehen. Welche Motivation fuhrt Men-
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schen dazu, zu helfen? Wenn auch die theoretische und empirische Diskussion bezlg-
lich des Zusammenhangs zwischen Empathie und Helfen noch nicht abgeschlossen ist,
kann fur gultig erklart werden: ,, Thus, like justice, empathy exists independent of self-
interest” (Blader & Tyler, 2002, S. 234).

5.3.1 Empathie und Gerechtigkeit als unabhangige Motive

In der Forschung wird zwischen Gerechtigkeit, Empathie und Selbstinteresse (im
Sinne egoistischer Motivationen) unterschieden. Wéahrend Empathie eine altruistische
Motivation prasentiert, wird Gerechtigkeit als ein moralisches, auf der Grundlage von
Regeln aufgebautes Motiv bezeichnet. Batson verwendet dafur den Begriff ,,princi-
palism* (Batson, 1999, S. 303). ,,Empathy is not felt for everyone in need, atleast not to
the same degree” (ebd.). Weil sowohl Empathie als auch Gerechtigkeit Menschen dazu
veranlassen kann, prosozial zu agieren, mag prosoziales Verhalten wiederum eine
Funktion von beiden sein, denn das gleiche Verhalten kann sicherlich vielfaltige Motive
enthalten. Wo besteht eine Verbindung zwischen ihnen? Bisher versuchte kein syste-
matisches Forschungsprogramm, diese beiden Konstrukte zu verbinden. Ihre Korrela-
tion reflektierte eher einen ursachlichen Einfluss als einen perfekten empirischen Zu-
sammenhang (Blader & Tyler, 2002).

Wenn also Empathie und Gerechtigkeit als unabhéngige Motive betrachtet werden,
die dem prosozialen Verhalten unterliegen, muss auch der Unterschied zwischen beiden
definiert werden kdnnen. So weist einerseits Empathie auf einen emotionalen Zusam-
menhang hin und andererseits ruft Gerechtigkeit eine Motivation dafir hervor, allge-

meine moralisch-ethische Prinzipien zu erhalten.

Unterschiede ergeben sich auch beztglich der prosozialen Konsequenzen. Empathie
ist ein Phanomen, das auf individueller Ebene seine Wirkung entfaltet und den Spalt
zwischen dem Selbst und dem Anderen gleichsam Uberbriickt. So werden empathische
Gefuhle auf andere Menschen als Individuen tbertragen und kdnnen helfendes Verhal-
ten auslosen. Vor diesem Hintergrund I&sst sich die Aussage erkléaren, dass prosoziales
Verhalten, das auf Empathie basiert, eine emotionale Verbindung mit einem einzelnen
Individuum erfordert ,,and only that individual will be the recipient of that help* (Blader
& Tyler, 2002, S. 238). Gerechtigkeit fokussiert nicht so stark einen einzelnen Men-
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schen. Das auf Gerechtigkeit basierte prosoziale Verhalten richtet sich eher auf Verhal-
ten, ,,that is meant to address a particular issue of injustice* (Blader & Tyler, 2002, S.
238) und nicht darauf, wie ein einzelnes Opfer mit Unrecht konfrontiert wird. Deshalb
wird Hilfe nur angeboten werden, wenn Unrecht in einer Situation geschah. Existie-

rende Bedirfnisse ohne Unrechtgeschehen werden keinen Anlass dazu geben, zu helfen.

Eine weitere Unterscheidung zwischen Empathie und Gerechtigkeit lasst sich im
Hinblick auf ihre erforderlichen Bedingungen (emotionale Verbindung versus Wahr-
nehmung von Unrecht) und in Bezug auf die Wohltéater ihrer prosozialen Konsequenzen
(ein Individuum oder alle, die durch Einzelne Unrecht erleiden) anfiihren. Gerechtig-
keitsprinzipien bezuglich des Helfens sind besonders in den Situationen wichtig, ,,where
people are not linked by strong emotional bonds* (Blader & Tyler, 2002, S. 230). Pro-
soziale Aktionen kdnnen sich aber auch in ihrem Charakter andern. Unter Umstéanden
sehen sich Menschen als einzelnes Individuum dazu gezwungen, Unterstiitzung (etwa
durch Beistand oder Geld) anzubieten, wogegen Gruppen, die Hilfsbereitschaft zeigen,
eher dazu geneigt sein mdgen, ihren Leidensdruck bzw. ihre Belastungen zu verringern,
was letztlich dazu fuhren kann, unter uneingeschrankter Gruppensolidaritat konforme
Ideologien und Programmen zu (ibernehmen und dementsprechend zu (re)agieren. Als
Beispiele aus der Geschichte kdnnte das Verhalten am Vietnam-Krieg beteiligter Sol-
daten (Sind Zivilisten Feinde oder Schutzbedirftige?) genannt werden, das Kelman und
Hamilton (1989) untersuchte oder der Umgang mit den Opfergruppen von Euthanasie
und Holocaust (Gewéhre ich Juden Unterschlupf und bewahre sie vor Verfolgung?), der
ebenfalls in einigen Studien thematisiert wurde.

Eine letzte Unterscheidung zwischen Empathie und Gerechtigkeit betrifft die zeitli-
che Dauer ihrer Effekte. Empathie ist hoch affektiv, eine belastete Emotion. Gleichzei-
tig ist sie eine relativ kurzlebige Emotion, obwohl sich ihre Konsequenzen langer an-
haltend auswirken mdgen, wenn sich Empathie selbst verformt und das Wohlbefinden
der Anderen eine fortdauernde Bedeutung erlangt (Batson et al., 1995). Gerechtigkeits-
belange mdgen nicht so kurzlebig sein. Sie kdnnen Gber die Zeit fortbestehen, bis die
Ungerechtigkeit behoben ist. So gesehen dauern Gerechtigkeits-Motivations-Effekte
uber langere Zeit an (Blader & Tyler, 2002).

Es gibt Falle, in denen Gerechtigkeit und Empathie in Konflikt geraten, wenn z.B.

Professoren ihren Studenten schlechtere Zensuren erteilen als sie zu erhalten ,,verdie-
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nen* (Hoffman, 2000). Aber auch ein Zusammentreffen von auf Empathie basierter
Verbundenheit und auf Gerechtigkeit begriindeter Neutralitat kann nicht zum Schluss
fuhren, dass altruistisches Verhalten manchmal ungerecht zu sein scheint und gerechtes
Handeln herzlos und nicht altruistisch wére. Es bleibt also schwierig, die Rolle der Ge-
rechtigkeit und ihren Zusammenhang mit Empathie zu verifizieren, weil auf keine For-
schung zuriickgegriffen werden kann, die solche wie oben erwéhnte Dilemmata unter-
suchte und aktuell davon berichtet, wie Menschen in realen Situationen handeln. Dies-
bezugliche Beispiele wiirden zeigen, ,.that such a decision can be thought of as a con-
flict between empathy and justice, as a clash of empathies, or perhaps even as a clash of
justice principles* (Blader & Tyler, 2002, S. 237).

Die Wechselwirkung von Empathie und Gerechtigkeit kann auch in Situationen ge-
priift werden, in welchen kein Konfliktpotential besteht. Montada und Schneider (1989,
1991) wiesen Gerechtigkeits-verwandte Emotionen (existentielle Schuld und moralische
Ausschreitung) nach, die gegenuiber Mitgeftihl beim Beeinflussen prosozialen Verhal-
tens die Oberhand gewannen. Wahrend aversive Emotionen wie moralische Ausschrei-
tungen und existentielle Schuld vermutlich aufgrund wahrgenommener Ungerechtigkeit
entstehen und sich in Protest, Vergeltung oder Entschadigung duBern kénnen, lasst sich
Mitgeflhl nicht darauf zuriickfihren. ,,It only implies a concern for another person and
a sharing of this or her negative feelings aroused by the existing needs and problems*
(Montada & Schneider, 1991, S. 76). Die Vorherrschaft der Gerechtigkeit in den Stu-
dien von Montada & Schneider stimmt tiberein mit Funden von Messick und Mitarbei-
ter (1985), die betonten, dass Menschen zuallererst von Gerechtigkeitsprinzipien moti-
viert werden (Blader & Tyler, 2002).

Als Ergebnis verschiedener Forschungen kann zusammenfassend festgehalten wer-
den, dass entweder Empathie oder Gerechtigkeit dominieren mégen, um prosoziales
Verhalten innerhalb bestimmter Situationen vorauszusagen. Allerdings kann diesbezlg-
lich aufgrund der wenigen empirischen Arbeiten noch keine definitive Schlussfolgerung
gezogen werden. Ebenso wenig ist klar, ob Empathie Gerechtigkeit Gbertrifft der umge-
kehrt. ,,[Each may exert on the other* (Blader & Tyler, 2002, S. 240).
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5.3.2 Ruckbezlgliche Effekte zwischen Empathie und Gerechtigkeit

Empathie mag daflir ausschlaggebend sein, ob und wie sich Menschen fiir Gerech-
tigkeit einsetzen. Entsprechende Hinweise fanden sich beispielsweise in Studien von
Wender und Gerling (1985) und theoretischen Uberlegungen von Hoffmann. Hoffman
(1989, 2000) nahm an, dass in Verteilungssituationen durch das Wirken von Empathie
equity-Prinzipien aufgegeben und need-basierte Zuweisungen angewandt werden kon-
nen. Demnach werden moralische Prinzipien, z.B. Gerechtigkeitsnormen, zum Teil
durch empathische Begriindungen und Gefihle festgelegt und folglich missen morali-
sche Urteile von empathischen Emotionen gepragt sein.

Doch die Effekte der Empathie mdgen nicht immer zu need-basierten Prinzipien fiih-
ren. Der Einfluss, den Empathie auf die Auswahl von Gerechtigkeitsprinzipien ausubt,
mag davon abhéngig sein, ob die Opfersituation als solche wahrgenommen und aner-
kannt wird oder nicht. Auf diese Weise konnte Empathie gegentiber den Geschédigten
bzw. Benachteiligten auch zur Anwendung von equity- oder equality-Prinzipien fuhren.

Empathie kann auch Gerechtigkeits-Wahrnehmungen betreffen, die der Tendenz des
Eigeninteresses entgegenwirken, weil dadurch die Kluft zwischen Opfern und Nicht-
Opfern verschmaélert wird. So kann Empathie nicht nur helfen, einen Konsens zwischen
Opfern und Nicht-Opfern zu finden und die Wahrnehmungen des Eigeninteresses zu re-
duzieren, sie kann auch fir die Ubereinstimmung unter empathischen Nicht-Opfern for-

dern.

Empathie und Perspektiventibernahme des Opfers stellen einen wichtigen Zusam-
menhang zum Einfluss der Identifikation in Bezug auf kunftige Entscheidungen im All-
gemeinen und ebenfalls bei Inanspruchnahme spezieller Rechte dar. Je stérker das Ge-
fuhl ist, der anderen Person dhnlich zu sein und je groRer die Fahigkeit ist, die Perspek-
tive des Gegenubers einzunehmen, umso mehr Empathie wird folglich fir die andere
Person empfunden werden. So regen auch im Bereich der Gerechtigkeit die Effekte der
Identifikation die Effekte der Empathie auf Gerechtigkeit an (Blader & Tyler, 2002).

Der Einfluss der Empathie auf Gerechtigkeits-Wahrnehmungen wird auch von der
sozialpsychologischen Forschung auf der Schnittflache von Affekt und Kognition unter-
stutzt. Erste Funde in diese Richtung verweisen darauf, dass ein Affekt typischerweise
einen Einfluss auf kognitive Prozesse ausubt (Forgas, 1995). Eine Folge dieses Einflus-
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ses ist, dass Empathie helfen kann, Verteilungen und Situationen zu erreichen, die von
allen als gerecht betrachtet werden. Wenn Empathie Nicht-Opfer dazu fihrt, Bedirf-
nisse zu sehen oder auch Inputs, Outputs usw., die auch den Vorstellungen von Opfern
entsprechen, werden Gerechtigkeitsurteile von Opfern und Nicht-Opfern wahrscheinlich
in eine Richtung verlaufen (Blader & Tyler, 2002). Auf die Bedeutung der kognitiven
Mediation hinweisend, notiert Hoffman (1976), ,,cognitive growth may eventually help
the individual attain a generalized concept of distress experience which enables him to
respond sympathically to types of distress that he has not experience himself*
(Hoffman, 1976, S. 137).

Ruckbeziigliche Effekte lassen sich aber auch davon ausgehend tberlegen, inwiefern
Gerechtigkeits-Prinzipien ihren Einfluss auf das Fiihlen der Empathie gegenliber Ande-
ren auslben. In der Literatur gibt es viele Beispiel daftr, die sich mit unschuldigen Op-
fern befassen, flr deren Lage sich die Sympathie des Betrachters in Abhangigkeit der
Unschuldigkeit erhdhte. Gerechtigkeit und Empathie mégen durch ihre Verkniipfung
mit der Zuschreibung von Verantwortung verbunden sein (vgl. 4.1.4). Nach Kohn
(1990) ist der Einfluss von Gerechtigkeit auf Empathie deshalb so bedeutend, weil
Emotionen von Natur aus mit VVoreingenommenheit behaftet sind. Diese Tatsache er-
fordert einen gewissen Rahmen von Gerechtigkeitsprinzipien, wodurch der Einfluss von
Empathie auf einen hoheren Abstraktionslevel im Denken ausbalanciert werden kann.
Gerechtigkeitsvorstellungen tragen dazu bei, prekére Situationen zu entschérfen und de-
ren Eskalation zu verhindern. Empathie wird notwendig, um das Denken der betreffen-
den Personen auf ein Bild zuriickzufokussieren, das auch auf lange Sicht wieder zu den
sozialen Interaktionen passt, die sich innerhalb eines Systems ergeben werden. Anders
ausgedrickt heilt das, es geht um ein Verfahren, das einen selbst oder andere vor der
motivationalen Kraft der Empathie schiitzt. Diese Sichtweise entspricht auch John
Rawls’ Denken tiber Gerechtigkeit (Blader & Tyler, 2002). Er ging in seiner Theorie
davon aus, dass die Prinzipien die gerechtesten waren, die wir wahlten, wenn wir unsere
eigene Lebenssituation nicht kennen wiirden und unter dem ,,Schleier der Ignoranz*
(Rawls, 1971) zur Verbesserung aller in unserer Gesellschaft beitragen wollten
(Hegtvedt & Cook, 2001). Insofern konnen Gerechtigkeitsprinzipen helfen, empathische
Reaktionen gegentiiber bestimmten Anderen zu stabilisieren und so den Einfluss solcher
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Emotionen auf das Verhalten und politische Entscheidungen zu minimieren (Blader &
Tyler, 2002).

Weil es wenig Forschung dazu gibt, inwiefern sich Empathie und Gerechtigkeit ge-
genseitig beeinflussen bzw. wo ihre Schnittflache Gberprift werden kénnte, lassen sich
zusammenfassend nur vorsichtige, weit gefasste Vermutungen formulieren: Empathie
kann in allen Bereichen der Gerechtigkeitsforschung (einschlieRlich der distributiven,
prozeduralen und retributiven Gerechtigkeit) relevant sein. In allen Fallen, in denen all-
gemeine Regen und Normen zur Anwendung kommen, werden diese wahrscheinlich
durch empathische Affekte beeinflusst. Doch trotz der machtigen reziproken Effekte der
Gerechtigkeit und Empathie bleiben sie separate Motive fir prosoziales Helfen. Ide-
alerweise wurden natdrlich diese beiden Motive zusammenarbeiten und so ,, a joining of
head and heart” (Batson, 1996, S. 63) ergeben. Im Zusammenwirken kénnen sie eher
fur prosoziales Verhalten auslosen als es jeder einzelne fur sich kann. Insofern ist ihre
Zusammenarbeit mehr wahrscheinlich als nicht, wobei der wechselseitige Einfluss zwi-

schen ihnen besondere Aufmerksamkeit verdient (Batson & Tyler, 2002).
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6 ZENTRALE FRAGESTELLUNGEN

Wie die vorausgegangenen Ausfuhrungen nahe legen, kommen unterschiedliche Ent-
scheidungen bei Gerechtigkeitsangelegenheiten vor allem aufgrund kognitiver und mo-
ralischer Entwicklungsveranderungen zustande, beispielsweise mittels der ,,Fahigkeit zu
differenzierten Kausal- und Verantwortlichkeitsanalysen und zu Empathie* (Schmitt,
1993, S. 7), doch stellt sich die Befundlage entwicklungspsychologisch noch weitge-
hend interpretationsoffen* (ebd.) dar. Bei der Durchsicht der einschldgigen Literatur
zeigte sich auch, dass viele Studien, welche sich mit dem Entwicklungsbereich der dis-
tributiven Gerechtigkeit befassen, mit Kindern durchgefiihrt wurden. Folglich besteht
beziiglich ergdnzender Arbeiten zu diesem Themengebiet noch weiterer Forschungsbe-
darf.

Im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung stand das Anliegen, einen Beitrag
zur Beantwortung der Frage zu leisten, wie sich das Denken in hypothetischen Auftei-
lungssituationen in verschiedenen Lebens- und Schulkontexten darstellt und ob sich Zu-

sammenhange zu Mitgefuhls-Reaktionen zeigen. Die Fragestellungen lauteten:

1. Welche Kriterien legen Kinder aus der 4. Klasse Grundschule, Jugendliche aus
der 6. und 9. Klasse Hauptschule, Realschule und Gymnasium, sowie Lehramts-
studentInnen und im Schuldienst tatige Lehrer entsprechender Schularten ihren
Aufteilungsentscheidungen zugrunde, wenn sie bestimmte Ressourcen zwischen
zwei oder mehreren Personen in einer Art und Weise verteilen sollen, die ihnen
gerecht erscheint? Bevorzugen sie denjenigen, der am meisten geleistet hat oder
die Person, die bedrftiger ist? Oder aber werden nur Gleichaufteilungen als

wirklich gerecht wahrgenommen?

2. Zeichnen sich unter Anwendung der drei gebrduchlichsten Verteilungsprinzipien
equality, equity und need bei Urteilen, welche den Bereich der distributiven Ge-
rechtigkeit betreffen, Trends ab, die auf eine alterskorrelierte Entwicklungsse-
quenz hindeuten oder vollzieht sich Entwicklung in Abhangigkeit vom jeweili-

gen sozialen Kontext, in dem sich die zuweisende Person befindet?

3. Treten diesbezlglich bei der Anwendung von Zuweisungspraferenzen Ge-
schlechtsunterschiede auf?
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4. Lasst sich bei Entscheidungen im Bereich der distributiven Gerechtigkeit ein
Zusammenhang zwischen dem Zuweisungsverhalten und Mitgefiihls-Reaktionen

nachweisen?
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7 METHODE

Die Vorgehensweise der experimentellen Untersuchung bestand in dem Erzéhlen
von Geschichten uber zwei Kinder, beispielsweise Kind A und Kind B, die an ihrer
Schule den Pausenhof aufrdumen sollten. Durch die Schilderung erhielt die VVersuchs-
person (Vpn) Informationen Gber das AusmaR der Anstrengung und der Bedurftigkeit
von Kind A im Vergleich zu Kind B. Anschlie}end war es Aufgabe der Versuchsper-
son, Guter (SlRigkeiten) so zwischen den beiden Protagonisten zu verteilen, wie es ih-
rer Meinung nach gerecht war (Der genaue Wortlaut der Geschichten ist dem Anhang

zu entnehmen.).

Um den Inhalt der von der Versuchsleiterin erzahlten Geschichten zu verdeutlichen,
wurden Playmobilfiguren, sowie kleine, symbolisch mit Mll geflillte Cellophanttten
und Sufigkeitsschachteln verwendet.

7.1 Die Stichprobe

7.1.1 Zusammensetzung der Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 528 Personen im Alter von 9,43 — 63,83
Jahren teil. Dies waren 96 Studierende der Universitat Augsburg, 96 in Kaufbeuren im
Schuldienst tatige Lehrerinnen und Lehrer, 326 Schiilerinnen und Schuler Kaufbeurens
und 10 Schuler des Gymnasiums Marktoberdorf. Die Datenerhebung bezog Lehrer und
Schuler an Grundschulen (GS), Teilhauptschulen (THS), Realschulen (RS) und Gymna-
sien (Gy), sowie Lehramtsstudentinnen und -studenten der entsprechenden Schultypen
mit ein. Im Einzelnen waren dies die Adalbert-Stifter-Volksschule Kaufbeuren-Neu-
gablonz (GS), die Beethoven-Volksschule (GS und THS 1), die Gustav-Leutelt-Volks-
schule (GS und THS), die Jorg-Lederer-Volksschule (THS 11), die Schrader-Volks-
schule (Grund- und Teilhauptschule 1), die Volksschule Oberbeuren (GS und THS 1),
die Marien-Realschule Kaufbeuren des Schulwerks der Didzese Augsburg, die Sophie-
La-Roche-Realschule, das Jakob-Brucker-Gymnasium, das Marien-Gymnasium des
Schulwerks der Ditzese Augsburg und das Gymnasium Marktoberdorf.
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In der hier vorliegenden Untersuchung konnte aufgrund der Namen der Probanden
bei manchen Lehrkréften, bei einigen Studentinnen und Studenten, am h&ufigsten aber
bei SchiilerInnen aus der Hauptschule ein multikultureller Herkunfts-Hintergrund ver-
mutet werden. Da in den Protokollbdgen jeder Versuchsperson nur das Geburtsdatum,
nicht aber der Ort der Geburt aufgenommen wurde, lassen sich weitere Erkenntnisse be-
zuglich familidrer Wurzeln nur abschatzen. Diesbeziiglich genauere Auskiinfte zu er-
halten, wiirde sich zudem als schwierig erweisen, denn in entsprechenden Erhebungen
werden eingebtirgerte Personen und Kinder ausléandischer Abstammung nicht als Aus-
lander erfasst. Seit dem Jahr 2000 erhalten ndmlich ,,in Deutschland geborene Kinder
auslandischer Staatsangehdriger neben der Staatsangehdrigkeit ihrer Eltern (unter fest-
gelegten Voraussetzungen) zusétzlich die deutsche Staatsangehdrigkeit kraft Geburt
verliehen. Zwischen dem 18. und 23. Lebensjahr miissen sie sich flr eine Staatsangeho-
rigkeit entscheiden, tun sie es nicht oder entscheiden sie sich fur die auslandische
Staatsangehorigkeit, sollen sie automatisch die deutsche Staatsangehorigkeit verlieren®
(Luft, 2008, S. 44). Bis heute dauern die politischen Auseinandersetzungen um die Fra-
gen zur Staatsangehdrigkeit, Einbiirgerungstests und Identitatsfindung an.

Aufgrund der eben dargestellten gesetzlichen VVorgaben wéhlte die Autorin die
Schrader-Volksschule Kaufbeuren (GS und THS 1) aus, um Angaben zur Herkunft und
Abstammung der Schiilerlnnen zu erhalten, welche diese Schule besuchen. Weil deren
Einzugsbereich in der Stadtmitte liegt, ist davon auszugehen, dass hier innerhalb der
Bevolkerungsstruktur keine Polarisierung nach Nationalititen auftritt sondern ein aus-
geglichener sozialer Raum vorzufinden ist. Daher werden entsprechende Ergebnisse
auch fir alle anderen an der Studie beteiligten Schiilerinnen und Schuler aus der Grund-
und Hauptschule als tendenziell gultig angesehen.

Die 348 SchiilerInnen des Einzugsgebietes der Schrader-Volksschule kommen aus
13 verschiedenen Landern (Quelle: Sortierung nach Staatsangehdrigkeiten der Schiile-
rinnen fur das Schuljahr 2008/09; Stand 16.Juli 2009). Laut amtlicher Statistik stammen
die melderechtlich registrierten Kinder aus Deutschland (310), der Turkei (17), Italien
(6), Serbien (4), Albanien (2), Bosnien-Herzegowina (2), Griechenland (1), Irak (1),
Kroatien (1), Sri Lanka (1), Russland (1), USA (1) und Vietnam (1).

Wahrscheinlich wurde sich im Gegensatz zu der nationalen Zusammensetzung der

Schilerschaft aus Grund- und Hauptschule die diesbeziigliche Situation an Realschulen
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und Gymnasien anders darstellen bzw. der prozentuale Anteil verschieben. Da diese
Schulen sowohl von SchiilerInnen aus der Stadt Kaufbeuren als auch von Kindern und
Jugendlichen aus dem Umland besucht werden, wéren im Vergleich zu den Angaben
aus dem Grund- und Hauptschulbereich abweichende Ergebnisse zu erwarten. Genauere
statistische Werte kdnnen an dieser Stelle nicht aufgeflihrt werden, da es der Autorin

nicht gestattet wurde, Auskunfte einzuholen.

Ebenso schwierig erwies es sich, im Nachhinein Daten zum kulturellen Abstam-
mungshintergrund der befragten Studentinnen und Lehrkréafte zu sammeln. Laut einem
Beitrag in ,,Das Gymnasium in Bayern* ergaben jedoch jlingste Analysen auf Landes-
ebene, dass der Anteil ausléandischer Lehrkréfte an Bayerns Schulen 1,3% an Grund-
schulen und Hauptschulen betrage, 1,0% an Realschulen und nur 0,8% an Gymnasien
(Sibler und Jorg, 2009).

Im Folgenden geben die Tabellen 1 bis 3 einen Uberblick tiber die Zusammenset-
zung der Stichproben der Untersuchungsgruppen.

Tabelle 1
Zusammensetzung der Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler nach
Gruppenzugehorigkeit, Teilnehmeranzahl und Alter.

Schulerinnen |N Minimum Maximum M SD

4. Klasse GS |48 9.42 11.33 10.10 0.42
6. Klasse HS |48 11.42 14.50 12.60 0.71
6. Klasse RS |48 11.50 13.75 12.60 0.58
6. Klasse Gy |48 11.33 14.08 12.38 0.60
9. Klasse HS |48 14.42 17.75 15.75 0.78
9. Klasse RS |48 14.58 17.75 15.74 0.70
9. Klasse Gy |48 14.33 17.92 15.32 0.65

Anmerkungen. N=Gesamtstichprobe, M=Mittelwert, SD=Standardabweichung.

Tabelle 2
Zusammensetzung der Stichprobe der Lehramts-Studierenden nach
Gruppenzugehorigkeit, Teilnehmeranzahl und Alter.

Studierende |N Minimum Maximum M SD

GS 24 20.42 27.42 22.80 1.80
HS 24 19.67 42.58 25.80 5.93
RS 24 20.33 41.00 23.99 4.34
Gy 24 19.75 37.75 24.42 3.72

Anmerkungen. N=Gesamtstichprobe, M=Mittelwert, SD=Standardabweichung.
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Tabelle 3

Zusammensetzung der Stichprobe der Lehrkréafte nach Gruppenzugehdrigkeit,

Teilnehmeranzahl und Alter.

Lehrkrafte |N Minimum Maximum M SD
GS 24 24.25 62.42 46.12 10.91
HS 24 28.25 63.83 46.81 12.49
RS 24 32.25 61.17 51.00 8.36
Gy 24 32.08 61.17 46.65 8.75
Anmerkungen. N=Gesamtstichprobe, M=Mittelwert, SD=Standardabweichung.

Eine weitere Gliederung ergibt sich nach der geschlechtsgetrennten Darstellung der

an der Stichprobe Beteiligten. Dies verdeutlichen die Tabellen 4 bis 6.

-Cl;?agg”;aeShtsgetrennte Zusammensetzung der Stichprobe der Schiilerinnen und Schiler.
Schulerlnnen | Geschlecht | N Minimum |Maximum |M SD
4. Klasse GS |w 24 9.42 11.33 10.09 0.47
m 24 9.67 11.00 10,11 0.38
6. Klasse HS |w 24 11.67 14.08 12.55 0.63
m 24 11.42 14.50 12.65 0.80
6. Klasse RS |w 24 11.50 13.67 12.58 0.57
m 24 11.75 13.75 12.60 0.59
6.Klasse Gy |w 24 11.33 14.08 12.19 0.59
m 24 11.50 13.92 12.57 0.57
9. Klasse HS |w 24 14.83 17.75 15.84 0.81
m 24 14.42 17.42 15.66 0.73
9.Klasse RS |w 24 14.58 16.67 15.55 0.58
m 24 14.83 17.75 15.93 0.76
9. Klasse Gy |w 24 14.33 16.42 15.28 0.48
m 24 14.42 17.92 15.37 0.80

Anmerkungen. w=weiblich, m=mannlich, N=Gesamtstichprobe, M=Mittelwert,
SD=Standardabweichung.
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Tabelle 5
Geschlechtsgetrennte Zusammensetzung der Stichprobe der Lehramts-Studierenden.

Studierende | Geschlecht | N Minimum |Maximum |M SD
GS w 12 20.42 27.42 22.31 1.90
m 12 20.58 25.83 23.29 1.60
HS w 12 19.67 27.42 22.77 2.44
m 12 22.33 42.58 28.83 6.89
RS w 12 20.33 41.00 23.60 5.61
m 12 20.83 29.17 24.37 2.73
Gy w 12 19.75 30.58 23.45 2.77
m 12 21.17 37.75 25.39 4.39

Anmerkungen. w=weiblich, m=mannlich, N=Gesamtstichprobe, M=Mittelwert,
SD=Standardabweichung.

Tabelle 6
Geschlechtsgetrennte Zusammensetzung der Stichprobe der Lehrkréfte.
Lehrkréafte | Geschlecht | N Minimum |Maximum |M SD
GS w 12 24.25 55.33 40.96 10.32
m 12 33.25 62.42 51.28 9.17
HS w 12 28.25 62.50 45.68 13.25
m 12 32.83 63.83 47.94 12.16
RS w 12 32.25 61.17 51.94 7.16
m 12 34.92 60.50 50.07 9.64
Gy w 12 32.08 55.25 46.11 7.85
m 12 33.42 61.17 47.18 9.89

Anmerkungen. w=weiblich, m=mannlich, N=Gesamtstichprobe, M=Mittelwert,
SD=Standardabweichung.

7.1.2 Gewinnung der Stichprobe

Zundchst wurde im Herbst 2007 telefonischer Kontakt mit der Regierung von Augs-
burg und dem Kultusministerium in Miinchen aufgenommen, um Gber das derzeitige
Projekt der Universitat Augsburg zu informieren und eine Erlaubnis zur Befragung an
den Schulen zu erhalten. Nachdem die Genehmigung fur die Datenerhebung an Grund-
und Hauptschulen erfolgt war, konnte die Autorin personliche VVorstellungsgespréache

130




mit den Damen und Herren der Schulleitungen an insgesamt sechs Grund-, Teilhaupt-
und Hauptschulen Kaufbeurens vereinbaren. Sie informierte die Schulleiterinnen Gber
das Ziel und den methodischen Aufbau der Studie sowie uber die GroRe der zu befra-
genden Personengruppen, das Bewerkstelligen der Kontaktaufnahme zu Lehrerschaft
und Eltern, den angedachten Zeitplan flr den gesamten Befragungsaufwand und die
Vorstellungen von den fiir die Einzeltermine erforderlichen radumlichen Gegebenheiten.
Nachdem von allen Schulen die miindliche Zusage zur Durchflihrung der Untersuchung
erteilt wurde, konnten auch die Lehrkrafte der entsprechenden Klassen lber das VVorha-
ben in Kenntnis gesetzt und um ihre Mithilfe gebeten werden. Anschlielend wurden in
den einzelnen Klassen Termine vereinbart, um die Kinder und Jugendlichen mit dem
Forschungsprojekt bekannt zu machen (siehe Anhang A) und sie um ihre Teilnahme zu
bitten. Ein ausdricklicher Hinweis auf die Freiwilligkeit und auf die Wahrung der Ano-
nymitét der zu sammelnden Daten erhielten die Kinder und Jugendlichen bei dieser
Vorstellung im Klassenzimmer, bevor die Elternbriefe (siehe Anhang B) ausgeteilt
wurden, welche eine kurze Darstellung des VVorhabens beinhalteten. Die Briefe sollten
baldmdglichst unterschrieben bei der Klassenleitung zur weiteren Ubermittlung an die
Autorin zurlickgegeben werden. Nach dem problemlosen Rucklauf der Anschreiben
konnten die ersten Termine flr die Datenerhebung angesetzt werden.

Um Probanden (Pbn) aus dem gymnasialen Bereich fir das Experiment zum Ge-
rechtigkeitsdenken zu gewinnen, konnte die Autorin auf Personen aus ihrem Bekann-
tenkreis sowie auf Kontakte zu verschiedenen Gruppen und Vereinen zurtickgreifen. Da
es aus schulinternen Grinden nicht maglich war, in den Klassen tber das Forschungs-
projekt zu sprechen, um das Vorhaben fur an der Teilnahme Interessierte zu erlautern,
kamen die meisten Zusagen aufgrund von Telefongesprachen zustande. Fiir das Uber-
mitteln der Elternbriefe, das zum Teil durch personliche Besuche der Autorin in den
Privatwohnungen, zum Teil durch die Weitergabe in Jugendgruppen oder durch Klas-
senlehrer geschah, musste ein grof3er Zeitaufwand eingeplant werden. Besonders

schwierig war es, Jungen aus der 9. Klasse Gymnasium zu einer Teilnahme an der Be-

fragung zu bewegen. Die Motivation, in der Freizeit an einem Forschungsprojekt teilzu
nehmen, war bei dieser Altersgruppe nicht besonders hoch. Weil sich in der entspre-
chenden Jahrgangsstufe an den Kaufbeurer Schulen nicht die fir die angestrebte Stich-
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probengrole erforderlichen Schiler finden lieRen, wurden zusétzlich 10 Jungen aus der
Nachbarstadt Marktoberdorf befragt.

Noch zeitintensiver verlief die Gewinnung der Pbn auf Realschul-Ebene, da von
Seiten des Ministeriums grof3e Bedenken gegentiiber Befragungen an Schulen bestehen
und eine Genehmigung dazu nur in Ausnahmeféllen gestattet wird. Die Gruppe der
Lehrkréfte konnte wieder aus dem personlichen Bekanntenkreis der Autorin gewonnen
werden; der Kontakt zu Schilerinnen und Schiilern wurde in Jugendgruppen und Gber

Freundschaften der Befragungswilligen hergestellt.

Auch die Stichprobengewinnung unter den Lehramtsstudierenden an der Universitat
Augsburg war sehr zeitaufwéndig. Einige Studentlinnen trugen sich, nachdem die Auto-
rin in verschiedenen Seminaren (siehe Anhang A) Uber das Ziel und das gesamte For-
schungsprojekt zur Entwicklung der Aufteilungsgerechtigkeit informiert hatte, in Listen
ein und bekundeten so ihre Zusage zur Teilnahme, doch die Mehrheit der Probanden,
die sich an der Befragung beteiligten, wurde nach den Vorlesungen im Universitétsbe-
reich angesprochen, ob sie bereit wéren, an einem Experiment im Fachbereich Psycho-

logie mitzuwirken.

7.2 Der Versuchsraum und Bereiche, in denen die Befragungen stattfanden

Die Lehrerlnnen und Schulerlnnen aus dem Grund- und Hauptschul-Bereich wurden
zum Grof3teil in den Rdumen der jeweiligen Schulen befragt, z.B. in Elternsprechzim-
mern, Bibliotheken oder unbenutzten Klassenzimmern, wo bis auf einige Ausnahme-
falle ein storungsfreier Ablauf des Gesprachs gewéhrleistet war. Die Kinder kamen ein-
zeln und selbstandig zum vereinbarten Treffpunkt. Es wurde darauf geachtet, dass den
Vpn beim Betreten des Befragungszimmers sofort der Tisch mit der Untersuchungsvor-
richtung ins Auge fiel und dass insgesamt ein angenehmes Raumklima herrschte. — Ei-

nige wenige Befragungstermine wurden im privaten Bereich vereinbart.

Auch an den Gymnasien durften Klassen- oder Elternsprechzimmer in der unter-
richtsfreien Zeit zur Untersuchungsdurchfiihrung genutzt werden. Die Befragung der an
Gymnasien tatigen Lehrkréfte fand zum uberwiegenden Teil in deren Privatwohnungen
oder im Zuhause der Autorin statt.
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Die Datenerhebung der Realschul-Lehrkrafte und -schiilerinnen erfolgte aus den be-
reits angesprochenen Griinden im privaten Bereich. Da die meisten der an der Teil-
nahme bereiten Kinder und Jugendlichen auBerhalb des Stadtgebietes wohnten, fanden
die Untersuchungen mit den einzelnen Pbn in vielen verschiedenen Dorfern statt und
nur manchmal konnten Treffen zur Befragung mit zwei oder drei Klassenkameradlnnen

in demselben Ort bzw. in einer Wohnung vereinbart werden.

Zur Befragung der Lehramts-Studentinnen an der Universitat Augsburg wurde vom
Lehrstuhl fur Psychologie fur die gesamte Dauer der Datenerhebung ein unbesetztes

Dozentenzimmer zur Verfugung gestellt.

7.3 Zeitliche Dimension

Im Durchschnitt bendtigten die Pbn ungefahr 20 bis 25 Minuten fur die Bewaltigung
der 21 Geschichten. Die grof3e Mehrheit aller am Versuch Beteiligten nahm sehr kon-
zentriert am Experiment teil, nur bei einer ganz geringen Anzahl (bei zwei ménnlichen
Lehramts-Studenten, einer weiblichen Gymnasial-Lehrkraft, einer Jugendlichen aus der
9. Klasse Hauptschule und einem Jungen aus der 6. Klasse Gymnasium) zeigten sich

schon im ersten Durchgang Ermudungs- bzw. Unlusterscheinungen.

Bei den im privaten Bereich durchgefuhrten Befragungen mussten im Vorfeld min-
destens zehn Minuten eingeplant werden, um den Kindern bzw. Jugendlichen und deren
Eltern oder den Erwachsenen, die sich bereit erklart hatten, an der Untersuchung teilzu-
nehmen, das VVorhaben zu erléutern, wobei die Autorin Gberall auf grof3es Verstandnis

und Entgegenkommen stieR.

Im Anschluss an das Experiment wurden die Pbn gebeten, noch einen Fragebogen
zur Erfassung des Mitgefihls auszuftllen. Dies nahm etwa 3 Minuten Zeit in Anspruch.
Aus organisatorischen Griinden konnte die Bearbeitung dieses Untersuchungsteiles un-
ter den studentischen Probanden nur bei 50% der Teilnehmer durchgefiihrt werden.
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7.4 \Versuchsmaterialien

Um die Inhalte der erz&hlten Geschichten zu veranschaulichen, wurden die im Fol-
genden beschriebenen Gegenstande eingesetzt, deren Position sich wahrend des Expe-
riments immer wieder verdnderte. So war es wichtig, vor jedem neuen Geschichtenan-

fang die Ausgangsaufstellung des Untersuchungs-Sets wiederherzustellen.

Abbildung 2. Untersuchungs-Set in Ausgangsstellung.

Die Beschaffenheit des fur die Befragung bendtigten Tisches, auf dem das Untersu-
chungs-Set aufgestellt wurde und der zwei sich daran gegentiberstehenden Stiihle war
fur das Gelingen der Aufgabe keiner vorgegebenen Bestimmung unterworfen.

Die neun hypothetischen Geschichten, welche den Pbn zum Thema Gerechtigkeit
vorgelesen wurden, waren in unterschiedlichen Reihenfolgen auf DIN-A-4-Blattern ab-
gedruckt (siehe Anhang C). Es gab zwei Versionen, eine fir Frauen und Madchen und
eine weitere flr Jungen und Manner, wobei alle Personen in den entsprechenden Er-
zdhlungen entweder weibliche oder méannliche Vornamen trugen. In dem Experiment
war das Geschlecht der Pbn mit dem Geschlecht der in den Geschichten vorkommenden
Handlungstrager identisch, um weitere geschlechtsspezifische Beeinflussungen bei den

Verteilungsaufgaben auszuschlieRen.
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Als Symbol fir die Stimuluskinder der Geschichte fungierten 7 cm hohe, blaue
Playmobilfiguren, die als Kennzeichnung fiir inren Namen die GroRbuchstaben A, B, C
oder D auf Brust und Ricken trugen und sich in keinem weiteren duReren Merkmal

voneinander unterschieden.

Der Anteil der erbrachten Leistung bzw. die unabhéngige Variable 1 (UV 1) konnte
vier Auspragungen annehmen und wurde durch kleine, durchsichtige, mit Mull gefullte
Cellophantiten dargestellt, die alle eine Grundflache von 4,5 cm x 7 cm hatten. Zur
Visualisierung der Bedingung ,,nicht angestrengt* wurde eine leere, 17,5 cm hohe Tite
aufgestellt; die Fullhéhe der weiteren drei Titchen, welche symbolisierten, dass eine
»Kleine®,  mittlere* oder ,,grof3e* Tite Mull gesammelt wurde, betrug 3 cm, 7 cm und
12 cm.

Um das Ausmal} der Bedirftigkeit, bzw. die unabhéngige Variable I (UV I1) in
ihren drei Auspragungen zu operationalisieren, wurden kleine Pappschachteln in den
Mafen 16 x 9,5 x5,5cm, 10 x 6 x 4 cmund 8,5 x 3,5 x 1,8 cm verwendet, auf deren
weilem Untergrund in buntes Papier eingewickelte Bonbons gemalt waren. Die

Schéchtelchen waren proportional zu ihrer Grof3e mit echten SuBigkeiten gefillt.

Zur Beantwortung der Frage, wie viele Suigkeiten den Kindern A und B (C, D) in
den Geschichten anteilsmaRig zugesprochen werden sollten, stand ein 30 cm langer,
holzerner Z&hlstab in Form eines Rechenschiebers zur Verfligung, auf welchem jeder
der 20 in der Mitte platzierten Holzringe (mit dem Durchmesser 3 cm) ein Bonbon
reprasentierte. Diese wurden dann durch die Vergabe der Vpn symbolisch an die jewei-
ligen Stimulus-Kinder verteilt bzw. an das rechte oder linke Ende der Stange verscho-
ben. Mit anderen Worten, die abhéngige Variable der Untersuchung wurde durch die
Anzahl der SiiRigkeiten operationalisiert, welche die jeweiligen Protagonisten der
Geschichte erhielten.

Nach jeder Entscheidung zu einer Geschichte wurde auf einem Protokollbogen
notiert, wie viele der insgesamt 20 Ringe auf der Z&hlstange auf die Seite des Protago-
nisten mit dem Erkennungsbuchstaben ,,A“ verschoben wurden. Im Gesamten ergaben
sich fur jede Vpn 21 Zahlenwerte aus drei Probedurchgéngen (siehe Anhang C) und 2 x
9 variierten Geschichten (Messwiederholung). Der in DIN-A-4 gehaltene Vordruck des
Bogens wurde in ein Ringbuch eingeordnet und so von der Versuchsleiterin (VLin)
bearbeitet, dass er fur die Versuchsperson (Vpn) nicht einsehbar und folglich bei der
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Wiederholung der Verteilungsaufgaben nicht replizierbar war. Im oberen Abschnitt des
Protokollbogens war Platz, um den Namen des am Experiment Teilnehmenden, dessen
Geburtsdatum, Geschlecht, Klasse bzw. Berufsbezeichnung, gegebenenfalls Studien-
richtung und Semesteranzahl, Vpn-Nummer sowie das Erhebungsdatum festzuhalten
(siehe Anhang D).

Des Weiteren kam zur Erfassung des Mitgefiihls eine Abwandlung des von Ulich
und Volland (1998) an der Universitat Augsburg entwickelten Mitgefihls-Fragebogen
zur Anwendung (siehe Anhang E). Dabei wurden den Pbn zwei hypothetische Situatio-
nen vorgestellt, ,,.Ein Kind wird geschlagen* und ,,Eine junge Frau ist drogenstichtig®.
Fir jede der beiden Situationen waren auf dem Fragebogen sieben Items zur Operatio-
nalisierung der Mitgefiihls-Komponenten angegeben, wobei sowohl positive als auch
negative Formulierungen konstruiert wurden (z.B.: ,,Es ist mir eigentlich gleich, dass
das Kind ein Ohrfeige bekommen hat“. versus ,,Ich kann mir vorstellen, wie schlecht
sich das Kind jetzt fuhlt“). Die sieben Items waren jeweils mit einer sechsstufigen Ant-
wortskala (von 1 =, ,stimmt Gberhaupt nicht“ bis 6 = ,,stimmt genau®) verbunden, auf
welcher der Pbn eine gefuhlsmalige Reaktionsmoglichkeit ankreuzen sollte (Der
detaillierte Wortlaut des Fragebogeninhalts ist dem Anhang zu entnehmen.).

Die Gummibarchen, welche den Vpn nach dem Experiment als kleines Dankeschon
gereicht wurden, waren in einem (wéhrend der Befragung nicht zu sehenden) Kdrbchen

in der Néhe der VLin aufbewahrt.

7.5 Das Verfahren

Fir die vorliegende Untersuchung zur Messung von Gerechtigkeitskonzepten wurde
ein experimentelles Verfahren mit Supervisor-Design gewahlt. Das Experiment baut auf
Untersuchungsmethoden von Kienbaum und Wilkening (2009) auf, welche sich wie-
derum an dem experimentellen Design von Anderson und Butzin (1978) orientieren.
Dabei soll der Proband in hypothetischen Geschichten und Visualisierungen in der
Rolle eines AulRenstehenden — dessen Beeinflussung des Eigeninteresses dadurch unbe-
einflusst bleibt — zwischen zwei Stimuluspersonen, z.B. A und B, eine gerechte Vertei-
lung vornehmen. Wéhrend die Héhe der Leistung des Protagonisten A in drei Abstu-
fungen entweder durch die Bezeichnung ,,eine kleine Ttute Mull*, ,,eine mittlere Tte
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Mull* oder ,,eine groRe Tute Mull* angegeben wird, bleibt die Information zur Leistung
des Protagonisten B durch die Angabe ,,keinen Mill* konstant gleich.

Abbildung 3. Untersuchungsmaterialien fiir Protagonist A.

Demgegenuber variiert die Information zur Bedrftigkeit der Stimulusperson B, C
oder D in drei Abstufungen durch die Beschreibungen ,,weniger Sii3igkeiten als A“,
»genauso viele StRigkeiten wie A* oder ,,mehr StRigkeiten als A*.

Abbildung 4. Untersuchungsmaterialien der Protagonisten B, C und D.
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Der Besitz an SuRigkeiten der Stimulusperson A entspricht bei jedem Durchgang der
Bedingung ,,genauso viele Stigkeiten wie A*. Durch die Kombination der Variablen
Leistung und Bedurftigkeit ergibt sich ein 3 x 3 faktorieller-Versuchsplan mit neun
Geschichten. Zur Uberpriifung von Reliabilitit und internen Konsistenzen werden die
im Verfahren vorgetragenen neun Geschichten in einem zweiten Durchgang in der glei-
chen Reihenfolge wiederholt. Zudem wurden die Geschichten, denen jeweils 3 Probe-
durchgénge (mit derselben Geschichten-Abfolge Nr. 1, Nr. 5 und Nr. 9) vorangestellt
sind, in sechs verschiedenen Versionen angewendet, um Reihenfolge-Effekte zu ver-
meiden. Insgesamt hat jeder Pbn 21 (3 + 2 x 9) Verteilungs-Entscheidungen zu treffen,
wonach sich die Aufteilungsprinzipien der Gleichheit, Bedirftigkeit oder Leistung able-

sen lassen.

In den letzten Jahren wurden von Prof. Dr. Jutta Kienbaum im Rahmen eines For-
schungsprojektes des Lehrstuhls fur Entwicklungspsychologie der Universitat Augsburg
in Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Friedrich Wilkening der Universitat Zurich Auftei-
lungsentscheidungen bei Kindern und Jugendlichen und Erwachsenen systematisch un-
tersucht. Mittels des oben beschriebenen, gut erprobten Verfahrens wurde erforscht,
inwiefern Menschen verschiedenen Alters Informationen zu Bedurftigkeit und Anstren-
gung in ihren intuitiven Aufteilungsentscheidungen innerhalb verschiedener Kontexte

berlicksichtigen.

7.5.1 Versuchsablauf

Die Datenerhebung fand in dem Zeitraum zwischen Dezember 2006 und April 2008
statt und erfolgte an Werk- und Sonntagen, da viele Terminvereinbarungen aufgrund
personlicher Kontakte der Autorin zustande kamen und daher nicht an das Schulsetting
gebunden waren. Sowohl im schulischen als auch im privaten Bereich wurde jede Ver-

suchsperson (Vpn) einzeln in einem stérungsfreien Raum befragt.

Zu Anfang des verwendeten experimentellen Verfahrens erhielt der Teilnehmer die
Information, dass eine Geschichte von Kindern erzéhlt wird, die an ihrer Schule den
Pausenhof aufraumen sollten. Danach erfolgte die Vorstellung zweier Kinder, welche
sich beim Aufrdumen des Schulhofs unterschiedlich anstrengten und denen auch zu-
hause verschieden viele StRigkeiten zur Verfligung stiinden. Nach der Bekanntgabe
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dieser Informationen war es Aufgabe der VVpn, eine Aufteilungsentscheidung bei der
Vergabe von symbolischen Bonbons zugunsten der beiden Kinder in der Geschichte zu
treffen. Die Menge der an die Protagonisten zugewiesenen SuRigkeiten wurde von der
VLin schriftlich auf einem Protokollbogen festgehalten. Anschlie3end folgte eine Reihe
neuer Geschichten mit veranderten Bedingungen in Bezug auf die Angaben zu Leistung
und Bedrftigkeiten. Wieder sollte die konstant gehaltene Anzahl des zu vergebenden
Gutes zwischen den beiden Protagonisten verteilt werden. Dieser VVorgang erfolgte ins-
gesamt 21mal (drei Probedurchldufe, neun Variationen und neun Wiederholungen).
Nach dem Absolvieren aller Geschichten wurde die Vpn befragt, nach welchen Krite-
rien sie ihre Zuweisungen getatigt hatten.

AnschlieBend wurde jede Vpn noch gebeten, einen zusatzlichen Bogen (Mitgefuhls-
Reaktions-Bogen) auszufiillen, den die teilnehmenden Personen ohne nidhere mindliche
Erlauterung bearbeiteten. Am Ende bedankte sich die VVLin beim Pbn und tberreichte
ihm eine kleine stiRe Aufmerksamkeit.

7.5.2 Instruktion zur Messung des Gerechtigkeitsdenkens

Die Begriiung des Probanden und die Untersuchungseinleitung erfolgten mit fol-

genden Worten (Version fiir SchilerInnen):

Schon, dass du gekommen bist. Bitte nimm doch Platz!

(Der entsprechende Wortlaut der Instruktionen fur Kinder, Jugendliche und Erwachsene
ist dem Anhang A zu entnehmen.)

Dem Teilnehmer wurde am Untersuchungstisch gegentber der VVLin ein Platz zuge-
wiesen, der nach Mdglichkeit einen Blick in die Raumweite gestattete, um das Gefihl
einer offenen Atmosphére entstehen zu lassen.

Vielen Dank nochmals fiirs Mitmachen. Wir haben uns ja schon kennen gelernt, als
ich euch kurz erzahlt habe, was wir hier machen werden.

Ich bin Angela Orendi.

Sagst du mir bitte deinen Vornamen und dein Geburtsdatum?

Nach der Er6ffnungsphase und dem Notieren der personlichen Daten auf dem Proto-
kollbogen erhielt die Vpn eine ausflhrliche Erklarung des VVorhabens:
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Ich erzéhle dir jetzt ein paar Geschichten tber Gerechtigkeit. Nach jeder Geschichte
bitte ich dich, mir zu sagen, was du gerecht findest. Bevor wir anfangen, solltest du
noch wissen, dass ich mir deine Antwort aufschreiben werde. Ganz wichtig ist auch,
dass du weil3t, dass du hier nichts falsch machen kannst, es geht nur um deine Mei-
nung.

Bist du bereit?

Gut, dann fangen wir an.

Nun folgte das Vorstellen der Rahmengeschichte:

Ich erzéhle dir eine Geschichte von Kindern in einer Schule, so wie deiner hier. Eines
Tages sollten die Kinder den Pausenhof aufraumen.

Das Vertrautwerden mit der experimentellen Aufgabe konnte dann geschehen, wenn
die VLin die erste der drei Geschichten (Geschichte Nr. 1) des Probedurchgangs vorlas
und die Kinder A und B namentlich vorstellte, deren Geschlecht mit dem der Vpn iden-
tisch war.

Das ist Annika. Sie hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tite Mall
gesammelt.

Wéhrend des Erzahlens tber Kind A wurde von der Versuchsleiterin zuerst die
Playmobilfigur mit der Aufschrift A links (aus der Perspektive der VVpn) neben dem
Rechenschieber aufgestellt und anschlieBend die kleinste der symbolischen Mulltuten.
Ebenso wurde im weiteren Verlauf der Geschichte verfahren und entsprechendes Unter-
suchungsmaterial (Playmobilfigur B und leere Tute) auf der rechten Seite der Versuchs-
anordnung aufgestellt, wenn von Kind B gesprochen wurde:

Das ist Bettina. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause

hat sie weniger SuRigkeiten als Annika.
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Abbildung 5. Aufstellung der Untersuchungsmaterialien zur ersten Geschichte.

An dieser Stelle wurde durch das Platzieren des Siigkeiten-Schachtelchens in
mittlerer GroRe auf der linken Seite (wieder aus der Perspektive der Vpn) und des
kleinsten Schachtelchens auf der rechten Seite veranschaulicht, welche Angaben tber
Bedurftigkeit und Leistung zum Inhalt der vorgetragenen Geschichte gemacht wurden.
Um zu gewabhrleisten, dass die Informationen von der Vpn verstanden wurden, und um
eventuelle Riickfragen zu klaren, schlossen sich folgende Bitten an:

Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr Mull gesammelt hat? Kannst du mir zeigen,
ob ein Kind mehr StRigkeiten hat?

Nach der Klarung dieser Fragen, die nur in den drei Probedurchgéngen gestellt wur-
den, lautete die Fortsetzung der Geschichte:

Da sind jetzt noch Bonbons, die bei einer Geburtstagsfeier tibrig geblieben sind. Das
hier waren mal die Bonbons.

Die Versuchsleiterin zeigte wéhrend des Sprechens dieses Satzes auf den (aus Vpn-
Perspektive) vorne am Tisch platzierten Rechenschieber mit den 20 mittig darauf posi-
tionierten Ringen (Bonbons) und deutete auch auf die jeweiligen Playmobilfiguren an
den beiden Seiten des Z&hlstabes, wenn es in der weiteren Textfassung hief3:

Die Lehrerin sagt, dass du sie zwischen den beiden Kindern verteilen darfst.

Verteile sie bitte so, wie du es gerecht findest.

141



Nun war es Aufgabe der Vpn, die Ringe auf dem Rechenschieber durch Schieben
nach rechts oder links so zu verteilen, dass kein Rest blieb. Diese z&hlte die VLin nach
einem kurzen verstandigendem Blick oder der Frage ,,Bist du fertig?* moglichst unauf-
fallig, um einer intuitiven Entscheidung der Vpn nicht entgegenzuwirken und somit aus
der Aufteilungsentscheidung eine mathematisch auszukligelnde Aufgabe werden zu
lassen und notierte die entsprechende Anzahl der fur Kind A zugewiesenen Ringe im
Protokollbogen. Da in jeder Zuweisungsaufgabe 20 Ringe zu verteilen waren, war es
nicht erforderlich, das Ergebnis der an Kind B zugesprochenen Menge schriftlich fest-
zuhalten.

Vor dem Beginn der neuen Geschichte (Nr. 5) wurden wieder alle Untersuchungsge-
genstande in die urspriingliche Aufstellung gebracht, um gleiche Ausgangsbedingungen
fur den experimentellen Ablauf herzustellen.

Kommen wir zur ndchsten Geschichte.

Das ist Amelie. Sie hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Ttte Mull gesam-
melt.

Das ist Carla. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause
hat sie genauso viel SuBigkeiten wie Amelie.

Zur Festigung der verbalen Instruktionen dienten dieselben Untersuchungsmateria-
lien wie oben erklart. Auch nach dieser Geschichte sollte die VVpn der VVLin anzeigen,
welches Kind mehr Mull gesammelt und welches mehr StiBigkeiten zuhause hat.
Ebenso wiederholte sich folgende Instruktion mit den entsprechenden verdeutlichenden
Handzeichen:

Das hier wéren jetzt wieder die Bonbons. Verteile sie bitte wieder so zwischen den
beiden Kindern, wie du es gerecht findest.

Das gleiche Prozedere wurde flr die dritte Geschichte (Nr. 9) gewahlt. A hatte rechts
seinen Platz, B und C standen links. Nach den drei Probedurchlauf-Geschichten stellte
die VLin nochmals sicher, dass das VVorgehen beziiglich des Versuchsablaufs von Seiten
der Vpn verstanden wurde und keine Unklarheiten mehr existierten, die Ergebnisverfal-
schungen nach sie ziehen konnten, indem sie sagte:

Hast du dazu noch Fragen? Dann machen wir noch ein paar Geschichten.

Jetzt schlossen sich unter Verwendung der inzwischen aus den Probedurchgéngen

bekannten Instruktionen neun Geschichten an, wobei ihre Reihenfolge variierte (siehe
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Anhang C). Nach der Wiederholung dieser Geschichten schloss die VLin die experi-
mentelle Untersuchung mit folgenden Worten ab:
So, das war’s. Vielen Dank fiirs Mitmachen!

Als Dank erhielt jede Vpn ein kleines Tutchen Gummibarchen oder eine andere
kleine siRe Aufmerksamkeit.

7.6 Messung des Mitgefuhls

Um das Mitgefihl bei Jugendlichen und Erwachsenen zu erfassen, wurde von Vol-
land und Ulich (1998) an der Universitat Augsburg ein Fragebogenverfahren entwickelt.
Urspriinglich bestand dieses ,,Mitgefiihls-Reaktionsverfahren* aus drei hypothetischen
Situationen: ,,ein Kind wird geschlagen, ein Motorradfahrer erleidet einen Unfall (und)
eine junge Frau ist drogenstchtig® (Ulich und Volland, 1998, S. 91), doch fir die vor-
liegende Arbeit wurden nur die Situationen Eins und Drei ausgewahlt, um weitere
Variablen zu tberprifen, welche Aufteilungsentscheidungen beeinflussen konnten. Ziel
dieses Verfahrens war, ,,das VVorhandensein emotionaler Schemata flir das Erleben von
Mitgefiihl zu erschlieBen* (Ulich und Volland 1998, S. 91).

Nachdem sich in einem Vorversuch mit einer kleinen Gruppe von Zehnjéhrigen (N =
4) gezeigt, hatte, dass auch Kinder dieses Alters mit den Fragestellungen zurecht ka-
men, konnte dieser Mitgefuhlsbogen bei der vorliegenden Untersuchung verwendet
werden. Durch den Gebrauch desselben Fragebogens fir alle an der Stichprobe betei-
ligten Personen sollten weitere Fehlerquellen und Unstimmigkeiten bei der Verarbei-
tung und Interpretation der Daten ausgeschlossen werden.

Der Fragebogen wurde von den einzelnen Pbn jeweils im Anschluss an das Experi-
ment zur Messung des Gerechtigkeitsdenkens in Anwesenheit der VVLin ausgefullt. Dies
bereitete im Allgemeinen keine Probleme. Allen an der Untersuchung Beteiligten ge-
lang es, sich in die geschilderten Situationen hineinzudenken. Fiir einige Kinder und
Jugendliche war es allerdings nicht sofort verstandlich, welche Bedeutung der Satz ,,Es
bertihrt mich* hat. Die VLin versuchte, den Sinngehalt dieser Ausrucksweise den Pbn
nahe zu bringen, indem sie z.B. folgende Erklarungen vorschlug: ,,Ich fihle mit dem
anderen mit*“, ,,lch bin von jemands Schicksal betroffen“ oder ,,Es ist mir nicht gleich-

gultig, wie es der Person geht*.
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Auch wenn einige Erwachsene indirekt die Effekte der sozialen Erwiinschtheit an-
sprachen, etwa mit der Bemerkung ,,Wenn ich jetzt diese Antwort ankreuze, kommt
heraus, dass ich total unempathisch bin®, ist davon auszugehen, dass die Einflusse der
positiven Selbstdarstellung weitgehend auszuschlie3en sind, denn bis auf ganz wenige
Ausnahmen zeigten alle Teilnehmer grol3es Engagement in der Untersuchung. Viele
Erwachsene nahmen sich nach dem Ende des Experiments Zeit zu einem Gespréach.
Auch einige Kinder, vor allem aus der Gruppe der Zwdlfjahrigen, bedankten sich daftr,

dass sie an einer so interessanten Studie teilnehmen durften.

7.7 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung beginnt mit der Aussage (ber die Reliabilitat der erhobenen
Daten und wird dann durch den Uberblick zu Varianzanalysen, Mittelwerten, Einzel-
analysen und der Auswertung der Geschlechterunterschiede fortgefiihrt. SchlieRlich
werden die Werte, welche durch die Messung von Mitgefiihl mittels Fragebogen
errechnet wurden, mit den aus der experimentellen Untersuchung gewonnenen korre-
liert. Die statistische Bearbeitung der Daten erfolgte mit Hilfe des SPSS-Programms
(Version 15.0).

7.7.1 Reliabilitat der Ergebnisse

Der in einem Diagnoseverfahren gemessene Reliabilitatsfaktor zeigt an, ,,in welchem
Mafe das Untersuchungsverfahren bei wiederholter Anwendung konsistent bzw. zu-
verlassig zu identischen Ergebnissen fuhrt* (Zimbardo, 1992, S. 434). In der vorliegen-
den Arbeit wurde zur Uberpriifung der Reliabilitat die Ubereinstimmung der Ergebnisse
des ersten experimentellen Durchgangs mit den Ergebnissen des zweiten Durchgangs
mittels Pearson-Korrelations-koeffizienten (vgl. Bortz, 1995, S. 21-23) berechnet. Die
sich daraus ergebenden Werte sind in den Tabellen 7-9 abgebildet. Ein Wert von .00
wirde auf ein vollkommen unreliables Testergebnis hinweisen. Je naher sich jedoch der
Korrelationskoeffizient auf +1.00 zu bewegt, umso mehr deutet er auf eine identische
Vorgehensweise der Probanden in den beiden Versuchsreihen hin.
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Tabelle 7
Reliabilitatswerte aus der Untersuchungsgruppe der Schilerinnen und Schiler.

Schulart Klasse Geschlecht Cronbach’s alpha
Grundschule 4 weiblich (n=24) r=.82
mannlich (n=24) r=.79
Hauptschule 6 weiblich (n=24 r=.71
mannlich (n=24) r=.86
Hauptschule 9 weiblich (n=24) r=.79
mannlich (n=24) r=.80
Realschule 6 weiblich (n=24) r=.83
mannlich (n=24) r=.84
Realschule 9 weiblich (n=24) r=.90
mannlich (n=24) r=.93
Gymnasium 6 weiblich (n=24) r=.74
mannlich (n=24) r=.96
Gymnasium 9 weiblich (n=24) r=.92
mannlich (n=24) r=.94
Tabelle 8
Reliabilitatswerte aus der Untersuchungsgruppe der Lehramts-Studierenden.
Schulart Geschlecht Cronbach’s alpha
Grundschule weiblich (n=12) r=.96
mannlich (n=12) r=.95
Hauptschule weiblich (n=12) r=.91
mannlich (n=12) r=.89
Realschule weiblich (n=12) r=.97
mannlich (n=12) r=.98
Gymnasium weiblich (n=12) r=.94
mannlich (n=12) r=.98
Tabelle 9
Reliabilitatswerte aus der Untersuchungsgruppe der berufstatigen Lehrkréfte.
Schulart Geschlecht Cronbach’s alpha
Grundschule weiblich (n=12) r=.94
mannlich (n=12) r=.99
Hauptschule weiblich (n=12) r=.99
mannlich (n=12) r=.99
Realschule weiblich (n=12) r=.98
mannlich (n=12) r=.80
Gymnasium weiblich (n=12) r=.99
mannlich (n=12) r=.80

Da nach Mummendey und Grau (2008) ,,Korrelationskoeffizienten in der GroRen-
ordnung um .80 bereits als gut gelten* (S. 102), kann die Zuverl&ssigkeit des hier ange-

wandten Verfahrens beziliglich seines Messergebnisses bestatigt werden.
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7.7.2 Varianzanalysen und Mittelwerte

Mithilfe der Varianzanalyse (ANOVA) werden die Unterschiede zwischen den
Gruppen untersucht. Dazu werden die Streuungen (Varianzen) innerhalb der Gruppen in
Beziehung gesetzt zu den Unterschieden (Varianzen) zwischen den Gruppen und an-
schlieBend mittels des F-Tests auf Signifikanz tberpruft (vgl. Beller, 2004, S. 133-134).
Spielte womdglich bei der VVergabe von Bonbons an Kind A der Zufall eine Rolle,
wurde also willkirlich verteilt? Oder orientierten sich die Vpn bei ihren Gerechtigkeits-
Entscheidungen auch im Sinne einer ,,sozialen Erwiinschtheit®, d.h. lassen sich die Er-
gebnisse ihrer Urteile weniger auf intuitive Entscheidungen sondern eher auf vermeint-
lich gliltige Normen und Mal3stébe &ul3erer Bedingungen bzw. (Leistungs-)Erwartungen
zurtickfihren?

Wie viele Bonbons von den jeweiligen Probanden-Gruppen an Protagonist A zuge-
wiesen wurden, ist in Tabelle 10 aufgelistet. Dabei zeigt sich, dass bei einem Vergleich
der Werte, die sich fir alle Vpn ermitteln lieBen, die niedrigsten Abgabemengen in dem
Bereich von 11.33 bis 16.10 lagen, wahrend die Hochstabgaben zwischen 14.99 und
18.51 schwankten. Insgesamt ergaben sich Durchschnittswerte von 13.13 (bei den 4.-
Klé&sslern) bis 17.10 (bei den berufstatigen Lehrkréften an der Hauptschule), wobei zu
erwéhnen ist, dass alle Gruppen im Schnitt mehr als die H&lfte der Bonbons an Kind A

abgaben.

Tabelle 10
Zuweisungsmenge der durch die Schiilerinnen, Lehramts-Studierenden und
berufstatigen Lehrkréfte vergebenen Bonbons.

Gruppenzugehdrigkeit Minimum Maximum Durchschnitt
SchiilerInnen der 4. Klasse GS 11.33 14.99 13.13
SchiilerInnen der 6. Klasse HS 12.66 15.48 14.17
SchiilerInnen der 6. Klasse RS 13.31 17.53 15.47
Schilerlnnen der 6. Klasse Gy 12.48 16.86 14.94
SchiilerInnen der 9. Klasse HS 12.91 17.13 15.16
SchiilerInnen der 9. Klasse RS 14.76 18.06 16.44
Schilerinnen der 9. Klasse Gy 13.54 18.51 16.26
Stud. fir das LA an der GS 13.42 17.15 15.56
Stud. fir das LA an der HS 13.04 16.31 14.82
Stud. fir das LA an der RS 13.73 17.19 15.65
Stud. fiir das LA an Gy 14.54 17.81 16.41
Lehrer an der GS 13.69 16.46 15.38
Lehrer an der HS 16.10 17.87 17.10
Lehrer an der RS 15.19 18.04 16.85
Lehrer an Gy 13.83 17.27 15.72

Anmerkungen. GS=Grundschule, HS=Hauptschule, RS=Realschule, Gy=Gymnasium.
Stud.=Studierende, Stud.= Studierende, LA=Lehramt.
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Um zu Gberpriifen, ob die einzelnen Gruppen sich an den Kriterien ,,Leistung* oder

»Bedurftigkeit” orientiert haben, wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung
gerechnet (vgl. Tab. 11 und 12).

Tabelle 11
Uberblick zu den Varianzanalysen der Untersuchungsgruppen aller Schiilerinnen und
Schiiler.
Untersuchungs- | Haupteffekt Haupteffekt Wechselwirkung
gruppe Anstrengung Bedurftigkeit Bedurftigkeit/Anstrengung
4. Klasse GS F(2,92) =13.58, |F(2,92)=41.70, |F (4,184)=1.52,
p<.001, Eta’=.22. |p<.001, Eta’ = .48. | n.s.,Eta’ = .03.
6. Klasse HS F(2,92) =66.07, |F(2,92)=31.17, |F (4,1842} =.07,
p<.01, Eta®> =.13. |p<.001, Eta’ = .40. | n.s., Eta® = .00.
6. KI. RS F (2,92) =50.65, |F(2,92)=55.25, |F (4,184)=1.80,
p<.001, Eta? = .52. | p<.001, Eta’ = .55. | n.s., Eta® = .04.
6. Kl. Gy F(2,92) =25.06, |F(2,92)=57.10, |F (4,184)=23.76,
p<.001, Eta® = .35. | p< .001, Eta” =.55. | p<.01, Eta’ = .08.
9. KL HS F(2,92) =29.07, |F(2,92)=71.12, |F (4,184)=2.47,
p<.001, Eta® = .39. | p<.001, Eta’ = .61. | p< .05, Eta’ = .05.
9. KL.RS F(2,92) =28.97, |F(2,92)=39.02, |F(4,184)=1.10,
p<.001, Eta® = .39. | p<.001, Eta’ = .46. | n.s., Eta”.02.
9. Kl Gy F (2,92) =53.37, |F(2,92)=66.06, |F (4,184)=2.38,
p<.001, Eta’ = .54. | p<.001, Eta’ =.59. |n.s., Eta” = .05,

Anmerkungen. GS=Grundschule, HS=Hauptschule, RS=Realschule, Gy=Gymnasium.

Tabelle 12

Uberblick zu den Varianzanalysen der Untersuchungsgruppen aller Lehramts-
Studierenden und berufstatigen Lehrkrafte.

Untersuchungs- | Haupteffekt Haupteffekt Wechselwirkung
gruppe Anstrengung Bedurftigkeit Bedurftigkeit/Anstrengung
LA-Stud. GS  |F(2,44)=23.77, |F(2,44)=18.23, |F(4,88)=2.71,
p<.001, Eta? = .52. | p<.001, Eta’ = .45. | p<.05, Eta® = .11.
LA-Stud. HS  |F (2,44) =16.83, |F (2,44)=22.26, |F (4,88)=.09,
p<.001, Eta® = .43. | p<.001, Eta’ = .50. | n.s., Eta” = .00,
LA-Stud. RS |F(2,44)=20.74, |F(2,44)=11.12, |F (4,88) = .46,
p<.001, Eta® = .49. | p<.001, Eta’ = .34. | n.s., Eta’ = .02,
LA-Stud. Gy  |F(2,44)=10.06, |F(2,44)=18.23, |F(4,88)=1.10,
p<.001, Eta® = .31. | p<.001, Eta’ = .45. | n.s., Eta” = .05,
Berufstétige F(2,44)=10.62, |F(2,44)=1452, |F (4,88)=1.28,
Lehreran GS | p<.001, Eta® = .33. | p<.001, Eta® = .40. | n.s., Eta’ = .06.
Berufstatige F(2,44)=12.30, |F(2,44)=4.30, |F(4,88) =232,
Lehreran HS | p<.001, Eta® = .36. | p<.01, Eta® = .16. |n.s., Eta’ = .10.
Berufstétige F(2,44)=10.78, |F(2,44)=15.90, |[F (4,88)=1.43,
Lehrer an RS p<.001, Eta? = .33. | p<.001, Eta’ = .42. | n.s., Eta’ = .06.
Berufstatige F(244) =822  |F(244)=2355 |F(4,88)=4.29,

Lehrer an Gy

p<.001, Eta’® = .27.

p<.001, Eta® = .52.

p<.01, Eta’ = .16.

Anmerkungen. LA-Stud.=Studierende fur das Lehramt, GS=Grundschule,
HS=Hauptschule, RS=Realschule, Gy=Gymnasium.
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Die Varianzanalysen ergaben fiir alle untersuchten Gruppen signifikante Haupt-
effekte fir die Variablen Leistung und Bedirftigkeit. Die EffektgréRen (Eta?) fielen
jedoch sehr unterschiedlich aus. Wahrend der Koeffizient Eta einen Bezug zwischen
der abhéngigen und der unabhangigen Variablen herstellt, kann das quadrierte Eta (Eta’)
»als der Teil der Varianz in der abhangigen Variablen angesehen werden, der sich durch
die unabhéangige Variable erklaren lasst“ (Brosius, 2008, S. 460). Beispielsweise
bedeutet die Angabe Eta® =.43, dass 43% der Varianz durch die unabhangige Variable
erklart werden. Dieses Zusammenhangsmal Eta’ gibt Auskunft dartiber, wie stark der
Einfluss der Gruppenzugehérigkeit ist und bestimmt ,,das Verhaltnis der durch die
Gruppenzugehorigkeit bedingten Abweichungen von M (...) zur Gesamtheit der Abwei-
chungen* (Ludwig-Mayerhofer, 2010).

In den im folgenden dargestellten (Abb. 6-19) Mittelwert-Diagrammen werden die
mittleren Werte der Bonbonmenge abgebildet, welche die Vpn in den verschiedenen
Bedingungen der experimentellen Untersuchung in den neun Geschichten-Paaren
jeweils an Kind A vergaben. Inwiefern néhere Informationen zu den Millsammel-
Aktionen auf dem Schulhof bzw. zum SiiRigkeiten-Besitz von zuhause in die Uberle-
gungen miteinbezogen und in welchem Wirkungsgrad diese Angaben bezuglich An-
strengung und Bedurftigkeit von den Vpn bei deren Aufteilungsentscheidungen haupt-
séchlich berticksichtigt wurden, zeigt sich im Verlauf der zugehdrigen Linien (need

hoher, need gleich, need niedriger) im jeweiligen Diagramm.

Wird eine hohe mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A sichtbar, heif3t das, dass die
Leistung von Kind A in die Erwéagungen im Hinblick auf eine Verteilung zwischen
Kind A und B mitbeachtet und daher ein grof3er Anteil an Bonbons zugewiesen wurde.
Ein Anstieg der Linie lIasst auf eine stérkere Beeinflussung der unterschiedlichen Aus-
pragung des Faktors Anstrengung beziiglich der Entscheidung der Vpn bei der Vergabe
von Bonbons schlie3en. Je mehr sich aber der Abstand zwischen den Linien vergroRert,
desto starker macht sich bei der VVergabe von Bonbons durch die Vpn ein Einfluss des
Faktors Bedurftigkeit bemerkbar.

Ob es zutraf, dass sich bei vermehrter Anstrengung und groRRerer BedUrftigkeit von
Seiten des Protagonisten A die Anzahl der zugeteilten Bonbons erhdhte, spiegelt sich in
den hier dargestellten Diagrammen (Abbildungen 6-19) wider.
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Abbildung 6. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: 4. Klasse Grundschule.

Die graphische Abbildung (Abb. 6) zeigt den Zusammenhang zwischen der Beduirf-
tigkeit und Anstrengung des Protagonisten A und der Menge der an ihn vergebenen
Bonbons von den Kindern der 4. Klasse. Wahrend sich bei dessen niedrigerer Bedurf-
tigkeit die Verteilungsmenge an die Hélfte der zur Verfiigung stehenden SiiBigkeiten
annahert, erhoht sich die Anzahl der zugewiesenen Bonbons mit der steigenden Bed(irf-
tigkeit des Empféangers. Die geringe Steigung der Linien deutet darauf hin, dass sich
eine Zunahme an Anstrengung bzw. erbrachter Leistung auf die Summe der abgegebe-
nen Bonbons nur geringfligig auswirkte. Lediglich bei der Bedingung ,,hohe Anstren-
gung und gleiche Bedrftigkeit* steigerte sich die Abgabemenge etwas stérker als in der
vorhergehenden Situation, die eine mittlere Leistung und gleiche Besitzangaben von
Kind A im Vergleich zu Kind B beschrieben hatte. Insgesamt wurden also beide Ge-
rechtigkeitskriterien berticksichtigt, wobei der Bedurftigkeit groRere Bedeutung zukam.

In welcher GréRenordnung das zu verteilende Gut durch die Versuchsteilnehmer der
einzelnen Schularten jeweils Kind A zugesprochen wurde, kann am besten eine Gegen-

uberstellung der Resultate entsprechender Gruppen verdeutlichen.
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Abbildung 7. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: SchiilerInnen der
6. Jahrgangsstufe aus Hauptschule (HS), Realschule (RS) und Gymnasium (Gy).

Beim Vergleich der Abbildung 6 zum Zuweisungsverhalten der Grundschuler aus
der 4. Klasse (mit durchschnittlich 13.13 abgegebenen Bonbons) mit jener (Abb. 7) der
Schilerlnnen der 6. Jahrgangsstufe aus der Haupt- und Realschule sowie aus dem
Gymnasium zeichnet sich ab, dass die Werte der mittleren Abgabe an Bonbons bei den
6. Klasslern insgesamt etwas hoher liegen. Dies lasst auf eine Berlicksichtigung der ver-
schiedenen Auspragungsgrade des Faktors Anstrengung schlieBen. Es wird deutlich,
dass sich das durch die Entscheidung der Hauptschilerinnen festgelegte mittlere Abga-
beniveau (14.17) durch die Zuweisungen der Gymnasiasten (14.94) erhdhte und durch
die Verteilensmenge der Schilerlnnen aus der Realschule (15.47) nochmals anstieg. Im
mittleren Diagramm (6. KI. RS) spricht der etwas groRere Abstand zwischen den Linien
fur eine starkere Mitberticksichtigung der Angaben (ber die Bedurftigkeit bei der Ver-
gabe von Bonbons an den Protagonisten.

Nun schlief3t sich in Abbildung 8 die Auflistung der durchschnittlichen Werte an, die
fur die 9.-Klé&ssler aller drei untersuchten Schultypen ermittelt wurden. Hier lasst sich
eine weitere Anhebung der Ebenen der im Durchschnitt zugewiesenen Bonbons erken-
nen. Der Wert der mittleren Abgabemenge liegt bei den Hauptschulerinnen (15.16) am
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niedrigsten und wachst dann nach oben sowohl bei den Gymnasiasten (16.26) als auch
bei den Realschiilerinnen (16.44), wobei bei letzteren im Vergleich zu den beiden ande-
ren Schiler-Stichproben aus der 9. Jahrgangsstufe der Faktor Bedurftigkeit einen gerin-
geren Einfluss auf die Zuweisungsentscheidungen der Vpn austbte. Dies verdeutlicht
sowohl der entsprechend eng gefuhrte Linienverlauf im Diagramm als auch ein Blick
auf die Angaben zur Varianzanalyse (Tab. 11). Zudem féllt bei der durch die Vergabe-
mengen der 9.-Klassler aus der Realschule erbrachten Darstellung der Mittelwerte die
nahezu parallele Fiihrung aller Diagrammlinie auf. Daraus ist eine kontinuierlich er-
hohte Zuweisung von SuRigkeiten abzulesen, die dann erfolgte, wenn auch das Ausmal?

an Anstrengung und Leistung dementsprechend anwuchs.
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Abbildung 8. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: SchiilerInnen der
9. Jahrgangsstufe aus Hauptschule (HS), Realschule (RS) und Gymnasium (Gy).

Zusammenfassend prasentiert Abbildung 9 die Ergebnisse aller an der Studie teil-
nehmenden Schulerinnen und zeigt auf, wie die sieben einzelnen Gruppen ihre Zuwei-
sungsaufgabe losten, bzw. wie viele Bonbons im Mittel an Kind A vergeben wurden.
Man erkennt, dass in allen Schulergruppen beide Kriterien, Anstrengung und Bedurftig-
keit, berticksichtigt wurden. Ferner wird deutlich, dass sich das MaR der Verteilungs-
menge sowohl altersabhangig als auch durch die Zugehdrigkeit zu einem bestimmten
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Schultypus verandert. So ist der niedrigste Durchschnittswert bei den 4.-KIl&sslern aus
der Grundschule (13.13) abzulesen. Die Anzahl der zugewiesenen Bonbons erhoht sich
bei den Hauptschiilerinnen aus der 6. Jahrgangsstufe (14.17), gefolgt von den Gruppen
aus der 6. Klasse Gymnasium (14.94), der 9. Klasse Hauptschule (15.16) und der 6.
Klasse Realschule (15.47). Die durchschnittlich héchsten Abgabewerte erreichten die
Schilerlnnen aus der 9. Jahrgangsstufe des Gymnasiums (16.26) und der Realschule
(16.44). Je groler die zugeteilte durchschnittliche Bonbonmenge ist, umso héher wurde
Anstrengung belohnt.

Aus dem weiteren Abstand der Diagrammlinien zueinander und deren steilem Anstieg
ist beztiglich der sieben Einzelergebnisse zu schliel3en, dass sich der Einflussfaktor Be-
durftigkeit bei manchen Untersuchungsgruppen mehr auf das Zuweisungsverhalten der
Vpn auswirkte als bei den anderen (z.B. 9. KI. HS). Je weniger bediirftig Kind A darge-
stellt wurde und je weniger es sich anstrengte, umso geringer war die Anzahl der Bon-

bons, die es erhalten sollte.
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Abbildung 9. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Gesamtgruppe der an der
Untersuchung teilnehmenden Schulerinnen aus Grundschule (GS), Hauptschule (HS),
Realschule (RS) und Gymnasium (Gy).

Die jeweiligen drei Messpunkte der farbigen Linien entsprechen den im Experiment
bekanntgegebenen Bedingungen zu Leistung in der Reihenfolge (von links nach rechts)
Lhiedrig®, ., mittel* und ,,hoch®.
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Weiteren Aufschluss beziglich der mittleren Abgabemengen, die in der experimen-
tellen Untersuchung durch die Vpn dem Kind A zugewiesen wurden, geben berufsspe-
zifische Gruppen-Vergleiche. Die Abbildungen 10 und 11 stellen dar, wie Studentinnen
und berufstatige Lehrkrafte der jeweiligen Schultypen im Durchschnitt ihre Verteilun-

gen vornahmen.
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Abbildung 10. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Studierende fiir das Lehramt
an Grundschule (LA-GS), Hauptschule (LA-HS), Realschule (LA-RS) und Gymnasium
(LA-Gy).

Wie sich aus Abbildung 10 erkennen I&sst, erzielten die studentischen VVpn aus dem
gymnasialen Bereich den héchsten Mittelwert beztiglich ihrer Aufteilungs-Entscheidun-
gen mit dem Mal 16.41, gefolgt von dem der Studierenden aus Real-, Grund- und
Hauptschule (in der Reihenfolge 15.65 fur RS, 15.56 fir GS und 14.82 fiir HS). Wie-
derum verweisen die hohen mittleren Abgaben von Bonbons an Kind A darauf, wie be-
deutend doch fir alle zuweisenden VVpn der Faktor Anstrengung im Vergleich zu dem
der Bedirftigkeit im Hinblick auf Zuweisungsentscheidungen war. Wahrend bei den
Werten der Studentinnen flr das Lehramt an Hauptschulen der fast parallele Verlauf der
Diagrammlinien darauf aufmerksam macht, dass sich der stetige Zuwachs an Leistung

in einen gleichmaRigen Anstieg der Zuweisungsmenge niederschlégt, zeigt sich in den

153



Mittelwerten der anderen Studentinnen-Gruppen, inwiefern die Abstufungen in den In-
formationen zu Anstrengung und Bedurftigkeit auch in unterschiedlichem Mafe in die

Uberlegungen beziiglich einer Zuweisung miteinbezogen wurden.
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Abbildung 11. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: berufstétige Lehrkrafte an
Grundschule (L-GS), Hauptschule (L-HS), Realschule (L-RS) und Gymnasium (L-Gy).
Innerhalb der Gruppe der Lehrkréfte (Abb. 11) waren es die Teilnehmer aus dem

Hauptschul-Bereich, welche groRere Zuweisungsmengen an Protagonist A vergaben
(17.10) und sich folglich am stérksten innerhalb dieser vier Untergruppen am Leis-
tungsprinzip orientierten. Im Diagramm der Hauptschullehrerinnen liegen alle Werte
deutlich im obersten Viertel der Prozent-Achse, d.h. in dem Bereich, der die Vertei-
lungsmenge von 15-20 Bonbons symbolisiert. Die enge Linienfiihrung der entsprechen-
den Geraden fir die need-Abstufungen (niedrig, gleich, hoher) verdeutlicht nochmals,
dass sich ein aulRerordentlich starker Einfluss der Variable ,,Leistung“ auf die Zuwei-
sungsentscheidungen der Vpn auswirkte. Zudem erhielt der Protagonist unter der Be-
dingung ,.,hohe Anstrengung“ nahezu gleich viele Bonbons zugeteilt, egal welche Vor-

aussetzungen in Bezug auf unterschiedliche Bedurftigkeit vorherrschten.

Im Vergleich zu den Ergebnissen der Hauptschul-Lehrkréfte lagen die Durch-
schnittswerte bei Realschul- (16.85), Gymnasial- (15.72) und Grundschul-Lehrerinnen
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(15.38) tiefer. Obwohl auch bei ihnen die mittlere Menge der abgegebenen Siiigkeiten
wieder im hochsten Bereich der Skala, ndmlich zwischen 15-20 Bonbons liegt, spricht
der nun etwas lockerere Abstand zwischen den Diagrammlinien fir eine stérkere Mitbe-
ricksichtigung der Variable Bedurftigkeit im Vergleich zu den Bonbon-Abgaben durch
die Hauptschullehrerinnen. Eine Leistungssteigerung wurde — mit Ausnahme der Zu-
weisung durch Grundschullehrerinnen — mit einer erhéhten Bonbonabgabe an Protago-
nist A honoriert, wenn dieser gleichviel oder weniger Besitz hatte als Protagonist B.
Welcher Eindruck wirde sich bei einem Vergleich der Ergebnisse aus dem Zuwei-
sungsverhalten von Lehramtsstudentinnen und berufstatigen Lehrkraften ergeben?
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Abbildung 12. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Studierende fiir das Lehramt
(LA) und Lehrkrafte (L) der Bereiche Grundschule (GS), Hauptschule (HS), Realschule
(RS) und Gymnasium (Gy).
Die jeweiligen drei Messpunkte der farbigen Linien entsprechen den im Experiment
bekanntgegebenen Bedingungen zu Leistung in der Reihenfolge (von links nach rechts)
Lhiedrig®, ., mittel* und ,,hoch®.

Die Gegeniiberstellung der durchschnittlichen Abgabewerte der Studentinnen und
Lehrkrafte (Abb. 12) legt klar, dass die Vertreter aus dem Hauptschul-Bereich durch
ihre Zuweisungen die Bandbreite der Mess-Skala absteckten. Wéhrend durch Haupt-

schul-Studierende die niedrigsten Mittelwerte beztiglich der Abgabe von Bonbons er-
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zielt wurden (14.82), erreichten die Lehrkréfte aus der Hauptschule durch ihre Ent-
scheidungen die hdchsten unter allen Teilnehmern (17.10). Bei einem ersten Blick auf
die Abbildung fallt die enge, ja sich sogar iberschneidende Linienfiihrung auf, welche
durch die sehr groRBe Leistungshonoration und wenig variierte Bedurftigkeitsberick-
sichtigung durch Hauptschullehrkréfte zustande kam. Interessantes zeigt auch das
Diagramm der Lehrkréfte aus der Grundschule: Hier wurde entgegen dem Zuweisung-
verhalten der anderen Vpn der Vergleichsgruppe bei hohem Anstrengungsniveau keine
vergroRerte Zuweisungsmenge an Bonbons verteilt. Die Diagrammlinie knickt bei der
Bedingung ,,hohe Anstrengung® und ,,hohe Bedurftigkeit* nach unten ab. Ansonsten er-
gaben sich jedoch bei einer Gegenuberstellung von Studentinnen und Lehrkréften keine
schwerwiegenden Unterschiede. Alle Vpn bezogen sowohl das Leistungs- als auch das
Bedurftigkeitsprinzip in ihre Uberlegungen beziiglich einer Aufteilungsentscheidung
ein, wobei sich die hohe Anrechnung der Anstrengung in den Gesamtsummenwerten
ablesen lasst. Hier standen sich die Ergebnisse 62.44 (fur Gesamtsumme der Mittel-
werte der Studierenden) und 65.05 (fur die Gesamtsumme der Durchschnittswerte von
Lehrkraften) gegenuber.

Welches Verteilungsmal? die Vertreter der einzelnen Schularten, also klassifiziert
nach den drei Untergruppen Schiiler, Studierende oder Lehrkrafte aus Grund-, Haupt-
und Realschule sowie aus dem Gymnasium anwandten, lasst sich in weiteren Abbildun-
gen (Abb. 13-16) ablesen.
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Abbildung 13. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Schilerinnen der Grundschule
(GS), Lehramtsstudierende fiir Grundschule (LA-GS) und berufstatige Lehrkréfte an der
Grundschule (L-GS).

Im Bereich der Grundschule (Abb. 13) erreichten beispielsweise die Lehramts-
Studierenden hohere Mittelwerte (15.56) als die berufstatigen Lehrer (15.38) und die
SchilerInnen der 4. Klasse (13.13). Die Abstande zwischen den einzelnen Linien zu-
einander und die Niveauunterschiede der Diagramme verraten, dass das Kriterium
Leistung gegeniiber dem der Bedirftigkeit bei Erwachsenen eine groRere Rolle zu
spielen scheint als bei Kindern aus der Grundschule. Jedoch spiegelt sich auch innerhalb
der Entscheidungen der Lehramtsstudierenden wider, welchen Einfluss die Information
»,hohe Leistung® bei ,,niedriger Bedurftigkeit* auf die Abgabemenge hatte: Sie erhdhte
sich bei Studentlnnen unter diesen Bedingungen in starkeren Mal3e als das bei den 4.

Klasslern und den berufstatigen Lehrern der Fall war.
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Abbildung 14. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Schulerinnen der 6. und 9.
Klasse Hauptschule (HS), Lehramtsstudierende fiir Hauptschule (LA-HS) und berufs-
tatige Lehrkrafte an der Hauptschule (L-HS).

Bei den Vertretern des Untersuchungsfeldes Hauptschule (Abb. 14) zeichnete sich
bezuglich der im Experiment abgegebenen Bonbonmenge folgendes Bild ab: Wéhrend
die durchschnittliche Zuweisungsmenge der Hauptschulerinnen aus der 6. Jahrgangs-
stufe (14.17) nur etwas niedriger ausfiel als die der Lehramts-Studierenden (14.82),
erhdhte sich das Niveau der Mittelwerte bei den Verteilungen der 9.-Kl&ssler auf 15.16.
Eine weitere Anhebung und eine noch stérkere Bertcksichtigung des Faktors Leistung
zeigte sich in den Ergebnissen der berufstatigen Lehrer an der Hauptschule (17.10). Wie
bereits der Vergleich der Mittelwerte innerhalb der Lehrkrafte ergeben hatte (Abb. 11),
bestatigt sich auch bei einer Gegentiberstellung der ermittelten Ergebnisse aus dem
Gesamtbereich Hauptschule, dass das Leistungskriterium am starksten durch die
berufstatigen Lehrkréfte berucksichtigt wurde. Zudem zeigt die Abbildung 14, dass sich
bei 9.-Klasslern die Diagrammlinie unter der Bedingung ,,hGhere Bedurftigkeit* in dem
oberen Messbereich eingeordnet hat und sich daher diese Jugendlichen insgesamt mehr
auf eine Miteinberechnung des Bedirftigkeitskriteriums einliel3en als es Vpn aus den
anderen drei entsprechenden Untergruppen taten. Interessanterweise ist kein kontinu-
ierlicher Anstieg des Abgabeniveaus — ausgehend von den 6.-Klasslern — (iber die ver-

schiedenen Altersstufen zu entdecken, sondern ein Auf und Ab.

158



6. K. RS 9. KL RS LA-RS L-RS

A O
15 / A// ?
—e— NEED hoher

10 NEED gleich
—a— NEED niedriger

20

1

Bonbons

O T T 11T T ~"1+T/""""1T "1 "1 "1 """T1T "1 7
o T 5 2 = £ 2 = < @ = o
28 228 £ 328
ggc e g < L g < & g <
= c c c

Leistung

Abbildung 15. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Schulerinnen der 6. und 9.
Klasse Realschule (RS), Lehramtsstudierende fur Realschule (LA-RS) und berufstétige
Lehrkréfte an der Realschule (L-RS).

Im Realschul-Bereich lieR sich bei den 6.-Klasslern ein Mittelwert fir die in den
Zuteilungen vergebenen Bonbons (15.47) ablesen, der nur gering unter jenem der Zu-
weisungen der studentischen Vpn (15.65) lag. Das Niveau der mittleren Abgabe in
Aufteilungsentscheidungen erhdhte sich bei Schiilerinnen aus der 9. Jahrgangsstufe auf
den Wert von 16.44. Zudem verstdrkte sich, wie in den abgebildeten Mittelwertergeb-
nissen abzulesen ist, die Bedeutung der Leistungsorientierung in dem Lebensabschnitt
zwischen Studium und Beruf. Wahrend die Studierenden im Durchschnitt 15.65 Bon-
bons abgaben, erreichten die berufstatigen Lehrkréfte einen Wert von 16.85. Insgesamt
bewerteten im Untersuchungsbereich Realschule 9.-Klassler und Lehrkréfte das Ge-
rechtigkeitskriterium Anstrengung gegenuber dem der Bedurftigkeit héher als Lehr-
amts-Studierende und SchiilerInnen der 6. Jahrgangsstufe. Im Gesamten zeichnete sich
also im Bereich Realschule derselbe Trend im Zuweisungsverhalten der jeweiligen Vpn
ab wie an der Hauptschule: Die mittleren Abgabemengen von Bonbons an Protagonist
A erhohten sich bei Schiillerinnen mit ansteigendem Alter, reduzierten sich dann bei

Lehramts-Studierenden und stiegen aber bei berufstéatigen Lehrkraften wieder an.
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Abbildung 16. Mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Schulerinnen der 6. und 9.
Klasse Gymnasium (Gy), Lehramtsstudierende fiir Gymnasium (LA-Gy) und Lehrkréafte
am Gymnasium (L-Gy).

Waéhrend sich das Niveau der im Durchschnitt abgegebenen Bonbonmenge bei
Gymnasiasten mit deren ansteigendem Alter stetig erhéhte, ndmlich von dem Wert
14.94 bei den Schulerlnnen der 6. Klasse auf 16.26 flr Pbn aus der 9. Jahrgangsstufe
und sich schliel3lich bei den Studierenden sogar bis auf 16.41 steigerte, bewegte sich das

Mittelwertmal} bei Gymnasiallehrern abwarts auf den Wert von 15.72.

Ein die Ergebnisse aus den einzelnen Schularten zusammenfassender Vergleich
ergibt Folgendes: Im Bereich der Grundschule wurde in Bezug auf die durchschnittliche
Anzahl der verteilten Bonbons das hochste Niveau (15.56) bei den Lehramts-
Studentinnen ermittelt, wahrend im Hauptschul-Bereich die berufstatigen Lehrkrafte die
Hdchstwerte (15.38) erzielten. Im Untersuchungsfeld Realschule ergaben sich fir
Schilerlnnen aus der 9. Klasse (16.44) und berufstétige Lehrkrafte (16.85) fast gleich
hohe obere Werte. Auch auf gymnasialer Ebene konnten die in der Untersuchung
gewonnenen Mittelwerte fiir die Zuweisungsmenge bei den Studierenden (16.41) nur
einen kleinen Vorsprung gegenuber den Ergebnissen der Schilerlnnen aus der 9. Klasse

(16.26) gewinnen.

160



Zur nochmaligen Verdeutlichung zeigen die Abbildungen 17 und 18 die Entwick-
lungsverlaufe beziiglich des Zuweisungsverhaltens der Vpn aus Grundschule und Gym-
nasium sowie Hauptschule und Realschule auf, wobei sich parallele Tendenzen, aber

auch Kontraste erkennen lassen.
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Abbildung 17. Gegeniiberstellung der mittleren Abgabe von Bonbons an Kind A im
Bereich Grundschule (GS) und Gymnasium (Gy): Schiilerinnen der 4., 6. und 9. Klasse,
Lehramts-Studierende (LA) und berufstatige Lehrkrafte (L).

Die jeweiligen drei Messpunkte der farbigen Linien entsprechen den im Experiment
bekanntgegebenen Bedingungen zu Leistung in der Reihenfolge (von links nach rechts)
Hhiedrig®, ., mittel* und ,,hoch®.

Im Untersuchungsfeld Grundschule bewerteten die Schilerinnen der 4. Jahrgangs-
stufe (mit durchschnittlich 13.13 abgegebenen Bonbons) und die berufstatigen Lehr-
krafte (mit dem Mittelwert 15.38) die Anstrengung in ihren Zuweisungsentscheidungen
weniger als die Lehramts-Studierenden (15.56). Ahnlich zeigte sich der Trend im Be-
reich Gymnasium. Wéhrend sich das Niveau der im Durchschnitt abgegebenen Bon-
bonmenge bei Gymnasiasten mit deren ansteigendem Alter stetig erhdhte, namlich von
dem Wert 14.94 bei den SchiilerInnen der 6. Klasse auf 16.26 fur Pbn aus der 9. Jahr-
gangsstufe und sich schlieRlich bei den Studierenden sogar bis auf 16.41 steigerte, be-
wegte sich das MittelwertmaR bei Gymnasiallehrern abwaérts auf den Wert von 15.72.
Der Gegentiberstellung der Ergebnisse (Tab. 17) ist zu entnehmen, dass sich sowohl an

der Grundschule als auch am Gymnasium, Lehramts-Studentinnen in ihren Entschei-
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dungen héufiger an dem Kriterium der Anstrengung als an dem der Bedurftigkeit orien-
tierten als berufstétige Lehrkrafte der entsprechenden Schultypen. Dieser Trend kehrte

sich jedoch bei den Teilnehmern aus dem Haupt- und Realschulbereich um.
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Abbildung 18. Gegenuberstellung der mittleren Abgabe von Bonbons an Kind A im
Bereich Hauptschule (HS) und Realschule (RS): Schiilernnen der 6. und 9. Klasse,
Lehramts-Studierende (LA) und berufstatige Lehrkréfte (L).

Die jeweiligen drei Messpunkte der farbigen Linien entsprechen den im Experiment
bekanntgegebenen Bedingungen zu Leistung in der Reihenfolge (von links nach rechts)
Hhiedrig®, ., mittel* und ,,hoch®.

Ein Vergleich der Ergebnisse bezuglich der Zuweisungsmengen, welche durch die
Lehrerinnen aus dem Hauptschul- und Realschulbereich (Abb. 18) vergeben worden
waren, verweist darauf, dass hier die Lehrkréfte Anstrengung héher bewerteten als die
Lehramts-Studierenden. Die 6.-KIl&ssler aus der Realschule erreichten beziglich der
vergebenen Bonbons einen Mittelwert von 15.47, einen Wert, der nur gering unter je-
nem der Zuweisungen der studentischen Realschul-Vpn (15.65) lag. Es féllt aber auch
auf, dass sich das Niveau der mittleren Abgabe in Aufteilungsentscheidungen bei
Schulerinnen aus der 9. Jahrgangsstufe Realschule auf den Wert von 16.44 erhghte und
somit innerhalb der Resultate der Schilerinnen die oberste Marke auf der Messskala er-
reichte. Nur bei berufstatigen Lehrerinnen aus der Real- und Hauptschule wurde eine
noch groliere Anerkennung der Leistung in ihrem Zuweisungsverhalten deutlich (Real-

schul-Lehrer: 16.85; Hauptschul-Lehrer: 17.10).
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SchlieRlich werden die Ergebnisse aller Vpn, sowohl die der Kinder und Jugendli-
chen als auch die der Erwachsenen, zusammenfassend in Abbildung 19 gegentiberge-
stellt. Hier scheint sich nochmals zu bestatigen, dass hinter Aufteilungsentscheidungen
nicht nur Prozesse der kognitiven Entwicklung stehen sondern auch Wertentscheidun-
gen, die in unterschiedlichen Lebensaltern und Kontexten in jeweils anderen Auspra-
gungen ihren Einfluss auf Entscheidungen ausiiben.
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Abbildung 19. Gesamtiiberblick (15 Teilnehmergruppen) in Bezug auf die mittlere Abgabe von Bonbons an Kind A: Schulerlnnen der 4., 6.
und 9. Klasse aus Grundschule (GS), Hauptschule (HS), Realschule (RS) und Gymnasium (Gy), sowie Lehramts-Studierende (LA) und

berufstatige Lehrkrafte (L) aus den genannten vier Schultypen.

Die jeweiligen drei Messpunkte der farbigen Linien entsprechen den im Experiment bekanntgegebenen Bedingungen zu Leistung in der

Reihenfolge (von links nach rechts) ,,niedrig*, ,,mittel” und ,,hoch*.
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7.7.3 Einzelanalysen

Da durch das ErschlieRen der Mittelwerte bezlglich der Aufteilungsentscheidungen
lediglich die Gruppe als Einheit untersucht wurde, blieb offen, an welchen Verteilungs-
kriterien sich die einzelnen an der experimentellen Untersuchung teilnehmenden Perso-
nen orientierten. Zur Klarung dieser Frage konnten Varianzanalysen beitragen, deren
Werte flr alle Probanden gesondert ermittelt wurden. Dabei berechnete man fur jede
einzelne Vpn, ob ein Haupteffekt fir Leistung oder Bedurftigkeit auftrat, ob die gege-
benen Informationen bei den nachfolgenden Gerechtigkeitsentscheidungen integriert
wurden oder ob eine Gleichverteilung angestrebt wurde. In der angeflihrten Tabelle 13
wird ein Gesamtiberblick Gber die Haufigkeiten der Haupteffekte (prozentualer Anteil)

gegeben.
Tabelle 13
Haufigkeiten der Haupteffekte (prozentualer Anteil).

Keine |Bedtrf-|An- Integration: | Gleichauf- | ¥ aus > aus

Haupt- | tigkeit |strengung | Bedurftigk. |teilung Bedurftigk. | Anstreng.

effekte + Anstreng. + Integr. |+ Integr.
GS4 18.8 27.1 16.7 33.3 4.2 60.4 50.0
HS 6 14.6 35.4 16.7 31.3 2.1 66.7 48.0
RS 6 6.3 14.6 16.7 62.5 - 77.1 79.2
Gy 6 12.5 12.5 12.5 56.3 6.3 68.8 68.8
HS 9 8.3 22.9 22.9 41.7 4.2 64.6 64.6
RS9 6.3 8.3 33.3 50.0 2.1 58.3 83.3
Gy9 - 8.3 18.8 68.8 4.2 77.1 87.6
GS/Stud. | - 8.3 37.5 41.7 12.5 50.0 79.2
HS/Stud.| 4.2 20.8 12.5 41.7 20.8 62.5 54.2
RS/Stud. | - - 58.3 33.3 8.3 33.3 91.6
Gy/Stud.| 8.3 16.7 37.5 33.3 4.2 50.0 70.8
GS-L 4.2 4.2 37.5 37.5 16.7 41.7 75.0
HS-L - - 66.7 25.0 8.3 25.0 91.7
RS-L - 12.5 29.2 50.0 8.3 62.5 79.2
Gy-L - 16.7 37.5 41.7 4.2 58.4 79.2

Anmerkungen. Je 48 Teilnehmer (TN) bei Schilerinnen der Klassen 4-9 und je 24 TN
bei Studentinnen und Lehrkraften, GS=Grundschule, HS= Hauptschule,
RS=Realschule, Gy=Gymnasium, Stud.=Studierende, L=Lehrkréfte.

Wenn bei insgesamt kamen bei 6 von 15 Untergruppen der am Experiment beteilig-
ten Personen keine Haupteffekte zum Vorschein kamen, bedeutet das, dass diese Vpn
ihre Aufteilungen scheinbar willkurlich vorgenommen hatten. Ansonsten lagen entspre-

chende Werte im Bereich zwischen 4.2% und 18.8%.
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Die Untersuchungsteilnehmer berticksichtigten in unterschiedlichem MaRe die
Variable Bediirftigkeit als einziges Gerechtigkeitskriterium, wobei sich die prozentuale
Ausdehnung ber den Bereich von 4.2% (Lehrer an der Grundschule) bis zu dem
Hochstwert von 35.4% (6.KI. Hauptschule) erstreckte. Fir die VVpn aus der Stichprobe
der Lehramts-StudentInnen fiir Realschule und jene der berufstéatigen Lehrer an der
Hauptschule waren diesbeziigliche Uberlegungen im Hinblick auf ihre Aufteilungsent-
scheidungen nicht relevant. Beim Vergleichen der Angaben zu der Kategorie ,,Bedurf-
tigkeit“ fallen in drei Gruppen der Kinder und Jugendlichen die deutlich htheren Werte
auf. Der entsprechende Faktor erhohte sich von 27.1% bei Grundschilern auf 35.4% bei
Hauptschilerinnen aus der 6. Jahrgangsstufe und ergab auch bei den Jugendlichen der
9. Klasse Hauptschule 22.9%.

Demgegentiber zeigt sich, dass das MaR der Anstrengung bzw. der Leistung, d.h. die
ausschlieBliche Orientierung an der Leistung, bei Kindern und Jugendlichen im Ver-
gleich zu den Erwachsenen seltener vertreten ist; innerhalb der Erwachsenengruppe
bestehen die auffalligsten Gegensétze zwischen Lehramts-Studierenden Hauptschule
(12.5%) und ihren bereits berufstatigen Kollegen (66.7%). Somit bestéatigt sich der Ein-
druck aus den Mittelwertergebnissen.

Ein Blick auf die vierte Spalte der Tabelle 13 zu den Haupteffekten besagt, dass in
jeder Altersgruppe integriert wurde, also eine gleichzeitige Berticksichtigung von Be-
dirftigkeit und Leistung innerhalb Aufteilungsentscheidungen erfolgte. Dabei konnte
fur Lehrkréfte aus der Hauptschule der niedrigste Integrationsfaktor mit 25.0% und fur
Gymnasiasten aus der 9. Jahrgangsstufe der htchste mit 68.8% gemessen werden. Die
hier ermittelten, mit dem Alter der Kinder und Jugendlichen kontinuierlich ansteigenden
Werte scheinen die Auffassung der Informations-Integrationstheorie (Anderson &
Butzin, 1978) zu bestatigen, wonach sich quantitative Veranderungen in der Entwick-
lung durch eine stetige Zunahme an Integrationsfahigkeit vollziehen. Dieser Trend
setzte sich jedoch nicht bei Studierenden und Lehrkréften fort.

Das Erreichen einer Gleichaufteilung galt bei einer meist geringen Anzahl von Un-
tersuchungs-Teilnehmern als (einziges) entscheidendes Kriterium. Wéahrend die
6.-Klassler aus der Realschule nie diesem Verteilungsmodus folgten, nahmen Schu-
lerlnnen der 6. Klasse Hauptschule und Jugendliche der 9. Klasse Realschule 2.1%

Halbe-Halbe-Aufteilungen vor. Innerhalb der Gruppen der Erwachsenen entschieden
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sich von den Lehramtsstudierenden flr Hauptschule ein Flnftel, ndmlich 20.8% dafur,

bei Zuweisungen gleiche Anteile zu verteilen.

Bei einer Kombination der prozentualen Anteile von Bedurftigkeit und Integration
zeigte sich, dass bei tUber der Halfte der Summen der Wert bei mindestens 60% lag, wo-
bei die Spanne zwischen Minimum und Maximum von 25.0% bis 77.1% reichte. Wah-
rend die diesbeztglich niedrigeren prozentualen Anteile durch die Entscheidungen Er-
wachsener zustandekamen, d.h. durch Lehrkrafte aus der Hauptschule (25.0%), Studie-
rende fur das Lehramt an der Realschule (33.3%), Grundschul-Lehrkrafte (41.7%) und
Studentinnen fir das Lehramt an der Grundschule (50.0%), ergaben sich fir die Grup-
pen der Kinder und Jugendlichen héhere Werte. Die errechnete Summe aus den Fakto-
ren BedUrftigkeit und Integration verwiesen ndmlich bei den befragten Schiilerinnen auf
einen Anstieg von 58.3% bei Realschiilern aus der 9. Jahrgangsstufe bis zu jeweils
77.7% bei 6.-Klasslern aus der Realschule und Gymnasiasten aus der 9. Klasse.

Ebenfalls auffallend hohe Ergebnisse wurden bei einer Kombination der prozentua-
len Anteile von Anstrengung und Integration sichtbar. So steigerten sich die Angaben
der Prozente vom untersten Summenniveau von 48% fiir die 6.KI. Hauptschule uber ei-
nen starken oberen Bereich bis hin zur 91.7%-Marke (Lehrer an der Hauptschule). Auch
wenn innerhalb dieser Kategorie im Vergleich zu den Summenwerten aus Bedrftigkeit
und Integration durch die Realschulerinnen der 6. Klasse (77.1% gegentiber 79.2%) und
den Gymnasiasten aus der 9. Jahrgangsstufe (77.1 % gegentiber 87.6%) &hnlich hohe
Messpunkte erreicht wurden, ergaben sich insgesamt fur das Mal3 der Summe aus An-
strengung und Integration bei SchiilerInnen niedrigere Werte als bei Erwachsenen. Die
Spannbreite der gewonnen Angaben bezlglich des prozentualen Anteils dehnte sich bei
SchulerInnen zwischen 48.0% und 87.6 % sowie bei Studierenden und Lehrkréften
zwischen 54.2% und 91.7% aus.

7.7.4 Begrindungen fur Vergabe-Entscheidungen

Welche Beweggriinde genannt wurden, sich flr eine bestimmte Aufteilungslosung
zu entscheiden, kann in sechs Kategorien (,,Anstrengung/ Leistung®, ,,Bedurftigkeit®,
»Ausgleich® im Sinne von Integration, ,,Gleichheit®, ,,Intuition* und ,,Ohne Kommen-
tar”) dargestellt werden. Dabei ist durch die Zahlen in den Klammern angegeben, wie
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haufig innerhalb einer Untersuchungsgruppe sinngemalf eine entsprechende Begrun-

dung verwendet wurde.

Die Autorin mochte darauf hinweisen, dass sich zwischen dem Abgabeverhalten der
Untersuchungsteilnehmer und ihren nach dem Experiment gegeben Begriindungen und
Meinungen durchaus Unterschiede feststellen lassen. Diese Tatsache erscheint unter an-
derem im Lichte der Forschungsauffassungen von Piaget (1983) und Damon (1977/
1990) in Bezug auf die Entwicklung des moralischen Urteils beim Kind interessant zu
sein. Es hatten sich ndmlich kontroverse Meinungen aufgrund der Beantwortung der
Frage danach ergeben, ob Handlungswissen reflexivem Wissen entwicklungsgeman
vorausginge oder umgekehrt (vgl. 3.3, S. 49).

Bemerkungen der Madchen aus der 4. Klasse Grundschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (16)

- Auf SuRigkeiten wird nicht geschaut, weil die vom Taschengeld abhéngig sein
koénnten, d.h.: Viel gesammelter Mill ergibt mehr Lohn. (3).

- Wenn eine grolRere Millmenge gesammelt wurde, muss der Lohn hoher sein,
sonst ist es ungerecht. (1)

- Es kommt auf die Anstrengung an. (7)

- SuRigkeiten sind egal, es kommt auf die Arbeit an und darauf, wer den Pausen-
hof — also die Umwelt — schutzt. (1)

- Miullsammeln ist wichtig. Keiner soll ausrutschen. AuRerdem soll man die
Umwelt sauber halten. (1)

- FleiB und Hilfsbereitschaft und dass tberhaupt etwas getan wurde, fiihrt zu
Belohnung. (2)

- Anstrengung erbringt mehr Lohn und dafiir kann man sich etwas leisten (z.B.
einen Kinobesuch). AuBerdem lernt man daraus. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (3)
- Wer mehr Besitz hat, ist nicht besser. (1)
- Ich habe Mitleid. (1)
- Auch wenn einer weniger arbeitet als der andere, soll er etwas abbekommen,
dass er nicht ausgelacht wird. (1)

Favorisierung von Ausgleich (3)
- Beides ist wichtig: Arbeit und Siiles. (1)
- Mull und Anstrengung werden miteinander verrechnet. (2)

Favorisierung von Gleichheit (2)
- Die Kinder wéren da wahrscheinlich nicht einverstanden, aber ich finde Halbe-
Halbe-Aufteilung einfach gerecht. (1)
- Alle Menschen sind gleich und wollen etwas zu essen haben. (1)
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Bemerkungen der Jungen aus der 4. Klasse Grundschule (24 VVpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (3)
- Mehr Anstrengung heil3t mehr Lohn. (1)
- Esist wichtig, wer sich mehr anstrengt. Keiner soll beleidigt sein. (1)
- Wenn einer nichts tut, soll er nichts bekommen, denn das ware gemein. Aber
wenn es Briider sind, sollen sie teilen. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- Ich habe den Besitz von zuhause angeschaut. (1)

Favorisierung von Ausgleich (18)

- Beides ist wichtig: Sammeln und SiRes. (5)

- Gegeneinander aufrechnen und ausgleichen. (7)

- Ich tue so, als wére ich der Vater von den Kindern. Auch das Gesundheitsrisiko
meine ich. Auch die Umwelt ist wichtig. (1)

- Auch wenn einer nichts hat, soll er wegen der Gerechtigkeit etwas abbekommen.
©)

- Wer viel hat, gibt ab. (1)

- Wer nichts bekommt, ist sauer. (1)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Gleich ist gerecht. (1)

Ohne Kommentar (1)

Bemerkungen der Madchen aus der 6. Klasse Hauptschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (6)
- Nur Anstrengung zéhlt. (1)
- Je groRer die Anstrengung umso grof3er der Verdienst. (4)
- Die Anstrengung zum Sauberhalten ist wichtig. Man soll ja jemand dazu
bringen. (1)

Favorisierung der Bediirftigkeit (1)
- Der Andere soll auch etwas bekommen, sonst ist das fies, gemein und unfair. (1)

Favorisierung von Ausgleich (14)
- Ich habe versucht, zwischen Mull und SuRem auszugleichen. (12)
- Ich habe beides angeschaut, in Beziehung gesetzt und ausgeglichen. (2)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Gleich ist gerecht, egal, was einer tut oder hat. (1)

Intuition (1)
- Ich weil} nicht, ich habe nach Geftihl entschieden. (1)

Ohne Kommentar (1)
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Bemerkungen der Jungen aus der 6. Klasse Hauptschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (9)
- Wer nichts tut, kriegt nichts. Ohne FleiRR kein Preis. (9)

Favorisierung von Bediirftigkeit (3)
- Der Nichtstuer soll sich auch bemiihen. Er soll motiviert werden, dass er irgend-
wann doch anfangt zu arbeiten. (1)
- Auch bei wenig Anstrengung soll jeder etwas bekommen. Das ist gerecht. (2)

Favorisierung von Ausgleich (5)
- Beides ist wichtig und der Ausgleich. (5)

Favorisierung von Gleichheit (7)
- Anstrengung soll schon belohnt werden, aber bei SiiRem soll man auf Gleichheit
schauen. (7)

Bemerkungen der Madchen aus der 6. Klasse Realschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (11)
- Wer nichts tut, kriegt nichts, alles andere ist egal. (7)
- Wer mehr arbeitet, verdient mehr. (3)
- Man soll richtiges Teilen lernen. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (3)
- Der Faule soll aber auch auf jeden Fall etwas abbekommen. (2)
- Nach der Anstrengung soll ein Trostpreis verteilt werden. (1)

Favorisierung von Ausgleich (4)
- Jeder soll seinen gerechten Anteil bekommen, denn die Bonbons kamen ja vom
Geburtstag. (4)

Favorisierung von Gleichheit (5)
- Essoll so aufgeteilt werden, dass halt jeder gleich hat. (5)

Ohne Kommentar (1)
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Bemerkungen der Jungen aus der 6. Klasse Realschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (15)
- Mehr Mull entspricht mehr StRigkeiten. (2)
- Wichtig ist, dass einer etwas tut. (10)
- Ohne Fleil3 kein Preis. (1)
- So st es gerecht. (1)
- Daes eine Belohnung ist, fallt sie bei B, C und D flach. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (2)
- Es geht doch nicht, dass einer nichts kriegt. (1)
- Bei wenig Bonbonbesitz habe ich darliber hinweg gesehen, dass er so wenig
getan hat. (1)

Favorisierung von Ausgleich (6)
- Man weil} ja nicht, was dahinter steckt. Warum hat sich der eine nicht mehr
angestrengt? (1)
- Wenn einer sowieso schon weniger hat, ... (1)
- Es berthrt mich halt. (1)
- Wenn ein Nichtstuer viel hat, soll er etwas abgeben. (1)
- Es st wichtig, dass jemand tiberhaupt etwas tut. (2)

Intuition (1)

- Ich habe mich dahinter gesehen — verschiedene Seiten. Wie wirde ich fiihlen?
Mill ist Nebensache. (1)

Bemerkungen der Madchen aus der 6. Klasse Gymnasium (24 VVpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (17)
- Wer sich anstrengt soll mehr bekommen als Nichtstuer. (1)
- Was sie gesammelt hat ist wichtig. (10)
- SufRes hat mit Fleil? nichts zu tun. (1)
- Ohne Arbeit kein Lohn. (1)
- Miullsammeln erhalt die Umwelt sauber und viel SiiRes produziert ja viel Mull.
(2)
- Eswadre ja unsinnig jemanden zu belohnen, der nichts tut. (1)
- Wer nur angibt und nichts tut, braucht nichts. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- Wenn jemand zuhause wenig hat, soll er trotz geringen Sammelergebnisses
etwas bekommen. (1)

Favorisierung von Ausgleich (4)
- Einen kleinen Teil kann man ja abgeben. (1)
- Keiner soll leer ausgehen. (1)
- Nichts an B, C oder D geben ist ungerecht.(1)
- Beides ist wichtig, aber man muss in der Situation entscheiden, je nachdem. (1)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Esist einfach gerecht, wenn jeder die Halfte bekommt. (1)

Ohne Kommentar (1)
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Bemerkungen der Jungen aus der 6. Klasse Gymnasium (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (15)
- Wer sich anstrengt, soll mehr bekommen. (9)
- Flei und Anstrengung sind wichtiger als StRes. (5)
- SuRigkeiten sind ganz egal, denn Anstrengung geht unbedingt vor SuBigkeiten-
besitz. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (3)
- SiRes als Motivation fur die Miihe. Ansporn, dass er nicht sauer wird. Ich wollte
das auch nicht. (1)
- Die Gabe ist Motivation, dass er in Zukunft mehr macht, eine Art soziale
Motivation und Gewissen. (1)
- Man muss nicht schimpfen, denn wenn er A sieht, mochte er mithalten. Nichts
zu geben, wére entmutigend; das geht nicht. (1)

Favorisierung von Ausgleich (4)
- Esist schwer, denn man weif3 nichts Genaues. (1)
- Wenn einer viel Besitz hat, muss er dem Anderen etwas abgeben. (3)

Favorisierung von Gleichheit (2)
- Unter christlichem Standpunkt heif3t es: Jedem die Hélfte, das ist gerecht. (1)
- Ich weil} ja nicht mehr Gber die Situation und dartiber, was der Lehrer sagt. Alles
andere ware unfair. (1)

Bemerkungen der Madchen aus der 9. Klasse Hauptschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (16)
- Das ist wie in der Schule: Der Fleilige kriegt mehr. (1)
- Ohne Fleil3 kein Preis — so sagt auch ein tirkisches Sprichwort. (1)
- Wer nichts tut, kriegt nichts, ist doch klar. (6)
- Wer durch seine Arbeit die Aufgabe eher erflllt und die Umwelt mehr geschitzt
hat, der kriegt mehr. (2)
- Wer hat die Aufgabe erftllt? Wer hat mehr gearbeitet? Der kriegt mehr. (6)

Favorisierung von Bediirftigkeit (2)
- Wer wenig hat, soll etwas dazubekommen, sonst ware das fies. (1)
- Eigentlich hat A mehr gearbeitet, aber ich habe Mitleid. (1)

Favorisierung von Ausgleich (5)
- Auf SiiRigkeiten muss man schauen und dann ausgleichen. (5)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Weil ich die Griinde nicht kenne, finde ich Halbe-Halbe am gerechtesten. (1)
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Bemerkungen der Jungen aus der 9. Klasse Hauptschule (24 Vpn)

Favorisierung der Anstrengung/ Leistung (17)
- Nur die Anstrengung zahlt, sonst ist es ungerecht. (10)
- Ich berechne die Leistung, weil ich sonst nichts Gber die Kinder weil3. (1)
- Man soll sich anstrengen und fleiRig sein. (2)
- Wenn einer nichts arbeitet und dann auch noch Bonbons bekommt, ist das ziem-
lich ungerecht. (1)
- Die Millmenge ist nicht so wichtig wie Fleil} und Anstrengung. (1)
- Anstrengung ist wichtig, aber wer mehr hat, soll abgeben. (2)

Favorisierung von Bediirftigkeit (5)
- Ohne SuRigkeiten ist es nicht o0.k.; vielleicht tut dann der das ndchste Mal mehr.

(1)

- Ich gebe die Bonbons aus Mitleid, als Trostpreis, aber auch als Motivation. (4)

Favorisierung von Ausgleich (1)
- Wenn jemand nichts tut und nichts hat, soll er trotzdem etwas abbekommen;
nichts abkriegen ist einfach ungerecht. (1)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Da ich die Ursache nicht wei8 — (Vielleicht hat ja einer in der Schule ,,Mist
gebaut®) — gebe ich immer 50:50. Alles andere ist unfair. (1)

Bemerkungen der Madchen aus der 9. Klasse Realschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (12)
- Nur Leistung z&hlt, der Andere hat ja nichts getan. (6)
- Gerecht ist, wenn der, der arbeitet, mehr bekommt. (4)
- Esist schwer, gerecht zu sein. Aber so wie ich es gemacht habe, ist es
wahrscheinlich gerecht. (1)
- Anstrengung ist wichtig. (1)

Favorisierung von Bedurftigkeit. (1)
- Wer mehr SuRRes hat, soll abgeben. (1)

Favorisierung von Ausgleich (7)
- Leer ausgehen wére ungerecht. (1)
- Wenn einer so wenig hat, soll er etwas bekommen. (1)
- Arbeit ist schon wichtig, aber ich méchte ungeféhr Gleichstand. (1)
- Man soll ausgleichen. (4)

Favorisierung von Gleichheit (2)
- Gleichheit ist unser Familienprinzip. (1)
- Weil ich die Griinde nicht kenne, mache ich immer Halbe-Halbe. (1)

Intuition (1)
- Ich kann nicht sagen, warum ich es so gemacht habe. Ich habe es nach Geftihl
gemacht, so wie es halt gerecht ist. (1)

Ohne Kommentar (1)
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Bemerkungen der Jungen aus der 9. Klasse Realschule (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (15)

Anstrengung zahlt mehr als SilRes. (4)

Wer nichts sammelt, kriegt nichts. (2)

Ich habe Anstrengung bevorzugt, weil ich nichts Gber die Kinder weil3. (2)
Er soll sich mehr Muhe geben, dann bekommt er auch etwas. (1)

Jeder hat selbst Schuld, wenn er verminderten Besitz hat. (1)

Bonbons als Motivation fur andere. (1)

Es kommt auf den Ertrag an. (4)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)

Wenn einer zuhause viel hat, soll er dem Anderen davon abgeben. (1)

Favorisierung von Ausgleich (8)

Beides ist wichtig. (4)

Keiner soll einen Nachteil haben. (2)

Das ist fur mich wie ,,arm* gegen ,,reich®. (1)

Anstrengung ist schon wichtig, aber man soll auch dem, der wenig besitzt, etwas
abgeben. (1)

Bemerkungen der Madchen aus der 9. Klasse Gymnasium (24 VVpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (15)

Wer nichts sammelt, verdient nichts. (2)

Leistung ist das, was z&hlt. Das ist ja im Leben auch so. SuRigkeiten sind egal,
darauf kommt es nicht an. (1)

Die Sammelmenge ist entscheidend. (8)

FleiR ist wichtig. (3)

Der Trost ist symbolisch. Sie ist ja jetzt in der Schule und da ist Leistung das
Wichtigste. (1)

Favorisierung von Ausgleich (9)

Der Andere soll nicht leer ausgehen. (8)
Keiner soll traurig sein. (1)
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Bemerkungen der Jungen aus der 9. Klasse Gymnasium (24 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (9)
- Miuhe, Arbeit und Leistung zahlen. (7)
- Ohne Arbeit keine SuBigkeiten. (1)
- Der Faule kriegt nichts, ist doch klar. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (3)
- B hat wenigstens die Tte gehalten. (1)
- Die Anderen sind wenigstens gekommen. (1)
- Meine Mama ist Grundschul-Lehrerin und da bekommt auch immer jeder
wenigstens etwas. (1)

Favorisierung von Ausgleich (8)
- SufRes als sozialer Ausgleich. (1)
- Man muss immer beide Seiten anschauen. (7)

Favorisierung von Gleichheit (2)
- Chancengleichheit heif3t: Es wird keiner bevorzugt. (1)
- Weil ich nichts Néheres (ber die Kinder weif3, ist es so gerecht. (1)

Ohne Kommentar (2)

Bemerkungen der Studentinnen fur das Lehramt an Grundschulen (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung ( 3)
- Wer etwas erreichen will, soll sich anstrengen. (2)
- Positive Verstarkung nur fir die, die etwas tun. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- Bedurftigkeit bildet die Grundlage meiner Entscheidung. (1)

Favorisierung von Ausgleich (3)
- Ich gebe die Bonbons zur Freude und als Trost. (1)
- Die sozialen Hintergriinde sind unbekannt. (1)
- Es geht um das Engagement. (1)

Favorisierung von Gleichheit (3)
- Man kennt keine ndheren Umstéande. (1)
- Man weil} nichts Uber die Bedurftigkeiten. (1)
- Gleichheit entspricht in dieser Situation der Gerechtigkeit. (1)

Ohne Kommentar (2)
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Bemerkungen der Studenten fur das Lehramt an Grundschulen (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (6)

- Vor allem Leistung ist wichtig. (4)
- Die Belohnung soll Ansporn sein. (1)
- Das wird berechnet; der private Aspekt ist ungultig. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (6)

- SufRes als Zuspruch und Ausgleich. (4)
- Wer nichts sammelt, soll nicht leer ausgehen. (1)
- Mitgeftihl und Motivation. (1)
Bemerkungen der Studentinnen fur das Lehramt an Hauptschulen (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (4)

- Es geht hier vor allem um Leistung. (3)
- Leistung ist ein Wert, auf den man stolz sein kann. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)

- Der Besitz zuhause wird miteingerechnet. (1)

Favorisierung von Ausgleich (4)
- Die Entscheidung gilt als Motivation fiir Anstrengung und soll Freude bereiten.

(4)

Favorisierung von Gleichheit (3)
- Gleichheit wird angestrebt, weil weitere Umsténde nicht bekannt sind. (1)
- So st es gerecht. (1)
- Das Gleichheitsprinzip. (1)

Bemerkungen der Studenten fur das Lehramt an Hauptschulen (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (3)
- Nur Leistung zahlt. (1)
- Vor allem Leistung, Flei und Anstrengung zahlen. (1)
- Der Wille, etwas zu tun, wird belohnt. ErfahrungsgemaR bringt Gutmutigkeit
nichts, aber Anstrengung fuhrt zu Achtung. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- Leistung ist sekundar. (1)

Favorisierung von Ausgleich (6)
- Bei dem Problem Fairness geht es auch um Gnade. (1)
- Niemand soll leer ausgehen. (1)
- Motivation zur Anstrengung (4).

Favorisierung von Gleichheit (2)
- So ist es gerecht, weil Bonbon und Mill in keinem Zusammenhang stehen. (1)
- Das Gleichheitsprinzip zahlt, nichts anderes. 50:50 ist gerecht. (1)
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Bemerkungen der Studentinnen fur das Lehramt an Realschulen (12 VVpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (3)
- Es geht vor allem um Flei und Anstrengung. (3)

Favorisierung von Bediirftigkeit (5)
- Die Situation bedeutet: Motivation. (2).
- Es kann auch bei wenig Anstrengung belohnt werden. (3)

Favorisierung von Ausgleich (2)
- Ausgleich bedeutet Ansporn und Motivation, zumal die Familiensituation unbe-
kannt ist. (1)
- Ein Ausgleich muss stattfinden. (1)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Gerecht ist Halbe-Halbe. (1)

Ohne Kommentar (1)

Bemerkungen der Studenten fur das Lehramt an Realschulen (12 VVpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (7)
- Nur Leistung zahlt. (2)
- Keine Anstrengung bedeutet: kein Lohn. (3)
- Esgibt in der Situation einen Zwiespalt: Bin ich Lehrer oder Freund? Ich habe
dann aber Leistung bevorzugt, weil das im Schulsystem z&hlt. (1)
- Hier ist Leistung messbar. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (2)
- Bonbons als Motivation. (1)
- Tun ist Heilung, ein psychologisches Moment. Der Mensch braucht Erfahrun-

gen. (1)

Favorisierung von Ausgleich (1)
- Es geht um Anstrengung und Motivation. (1)

Favorisierung von Gleichheit (2)
- So habe ich Teilen in der Familie kennen gelernt. (1)
- Gleichheit ist ein Kompromiss. Wenn der Mull nicht wére, ware die Aufteilung
einfacher. (1)

Bemerkungen der Studentinnen fur das Lehramt am Gymnasium (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (5)
- Nur Anstrengung zahlt. Kein Mill hei3t: Kein Lohn. (3)
- Kein Mull entspricht keinem Lohn. Der Besitz ist egal. (1)
- Leistung z&hlt, um etwas zu erreichen. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- Ich habe Mitleid. (1)
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Favorisierung von Ausgleich (6)
- Wurde der gute Willen gezeigt? (1)
- Die Situation zuhause muss mitberlicksichtigt werden. (4)
- Motivation gehort zu einer Entscheidung. (1)

Bemerkungen der Studenten fur das Lehramt am Gymnasium (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (7)
- Keine Anstrengung bedeutet: kein Lohn. Das klingt hart, ist aber so. (1)
- Es zahlt vor allem die Leistung; StRigkeiten sind nicht entscheidend. (5)
- Forderung nach Leistung entspricht der Lehrer-Einstellung. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (3)
- Der Ansporn zur Motivation soll erhalten bleiben. (1)
- Es geht um Motivation. Jeder soll etwas abkriegen. (2)

Favorisierung von Ausgleich (1)
- Der Lohn entspricht sozialem Ausgleich. (1)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Es gibt keinen Zusammenhang zwischen Bonbons und Mill. Durch eine Gleich-
verteilung kann aber Motivation zu ,,gutem Handeln* erzielt werden. (1)

Bemerkungen der berufstatigen Lehrerinnen an der Grundschule (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung / Leistung (5)

- Keine Tat entspricht keinem Lohn. (1)

- Ich habe die Leistung beurteilt und dann ein System entwickelt: Eine bestimmte
Zahl fur wenig, mittel oder viel Mihe. (1)

- Faulheit wird nicht belohnt. Ich bleibe hart. (1)

- Leistung zahlt und nicht das soziale Umfeld. (1)

- Mein Motto war ,,ausgleichende Gerechtigkeit*, doch stand das Kriterium
»~Anstrengung“ im Vordergrund. Manchmal waren Gaben an B, C und D einfach
Motivation und Ansporn. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- Es geht um Besitz und soziales Umfeld. (1)

Favorisierung von Ausgleich (5)
- Keiner soll leer ausgehen. (1)
- Beides soll berticksichtigt werden, das Sammelergebnis und die Leistung. (4)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Daich die ngheren Umstande nicht kenne, empfinde ich eine Halbe-Halbe-
Aufteilung als gerecht. (1)
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Bemerkungen der berufstatigen Lehrer an der Grundschule (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (6)
- Leistung zahlt und nicht das soziale Umfeld. (1)
- Nur die Leistung zahlt. (3)
- Faulheit wird nicht belohnt, d.h. hart bleiben. (1)
- Vorrangig wird die Leistung bertcksichtigt. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- SuRigkeiten-Vergabe bedeutet Anreiz und Motivation. (1)

Favorisierung von Ausgleich (2)
- Beide Bedingungen mussen beim Abwagen miteinbezogen werden. (1)
- Daich den sozialen Hintergrund nicht kenne, kann ich nicht alleine die Anstren-
gung bewerten. Ich muss die Personlichkeit des Kindes mehr durchleuchten. Die
leere Tute hat ihren Grund. (1)

Favorisierung von Gleichheit (3)

- Halbe-Halbe deshalb, weil das Eine mit dem Anderen nichts zu tun hat.
Umwelterziehung geht nicht in der Schule an und SuRes hat mit der Schule
nichts zu tun. (1)

- Dadie Bonbons von einer Geburtstagsfeier kommen und ich nichts tber den
sozialen Hintergrund weil3, ist Halbe-Halbe gerecht. (1)

- Da weder Besitz noch Anstrengung als Kriterium in Frage kommen, finde ich 10
Bonbons fur jeden als gerecht. (1)

Bemerkungen der berufstatigen Lehrerinnen an der Hauptschule (12 VVpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (9)

- Hier geht es nur um Leistung. (4)

- Es z&hlt nur die Anstrengung und Leistung, weil weitere Bedingungen wie Alter,
Situation, individuelle Lage, Gruppengefiige etc. unbekannt sind. (1)

- Die Aufgabe hiel3 ,,Mull sammeln® und das z&hlt. Auf das Zuhause kann ja kein
Einfluss ausgeubt werden. (1)

- Die SuRigkeiten-Frage fallt weg. Diese Kinder kdnnen die Werte nicht einteilen.
(1)

- SuRigkeiten sind eine Begleiterscheinung, ein Aufmerksamkeitsproblem. (1)

- Es geht um Leistung und nicht um die SuRigkeiten zuhause. Ich sehe das als
Lehrer so. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- Anein Kind alle Bonbons zu vergeben, ist gemein. Oder wie kann man das
sonst bezeichnen? (1)

Favorisierung von Ausgleich (2)
- Es geht auch um die Bedingungen und Belastungen zuhause und um Besitz. (1)
- Wie grof3 waren die Anstrengung, der Flei8 und der Wille, tiberhaupt etwas zu
tun? (1)

179



Bemerkungen der berufstatigen Lehrer an der Hauptschule (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (6)

- Nur Leistung zahlt. (1)

- Leistung z&hlt, alles Andere darf nicht in die Bewertung mit einflie3en. Ich
handle als Padagoge. (1)

- Wer etwas arbeitet, bekommt etwas. (1)

- B, Cund D strengten sich ja nie an. Das sind die Problemfélle der Schule, die
sowieso viel zu viel Aufmerksamkeit bekommen. (1)

- Anstrengung wird belohnt, nicht Besitz. (1)

- SuRigkeiten als Lockvogel! (1)

Favorisierung von Ausgleich (4)
- Keiner soll leer ausgehen (1)
- Es kommt auf den Willen an. StRigkeiten bedeuten Motivation und Ansporn. (1)
- SuRigkeiten sind Anreiz fur den Faulen. (1)
- Beides soll berticksichtigt werden. (1)

Favorisierung von Gleichheit (2)
- Weil ich nur Randinformationen habe, gebe ich Halbe-Halbe. Vom Pédagogi-
schen her bréuchte ich genauere Angaben (Leistungsnorm, Besitz ...) und musste
viele Uberlegungen anstellen. Eine sehr schwere Entscheidung! (1)
- Ich gehe davon aus, dass ich mit meiner Klasse zum Mullsammeln gehe. Jeder
strengt sich unterschiedlich an — warum auch immer. Und am Ende wiirde von
mit jeder gleich viel bekommen. (1)

Bemerkungen der berufstatigen Lehrerinnen an der Realschule (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (7)

- Nur Anstrengung zahlt. (5)
- SufRes kann ich als Lehrer nicht bertcksichtigen. (2)

Favorisierung von Ausgleich (4)

- Beides muss berucksichtigt werden, auch wenn die Versuchsanordnung schwie-
rig ist: Man kennt keinen Hintergrund. (1)
- Es geht um Motivation, Anreiz und die grundsatzliche Bereitschaft zur Leistung.

3)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Gleichaufteilung ist 0.k., da ich als Lehrer urteile und deshalb den Besitz nicht
beeinflussen kann bzw. will. So ist es gerecht. (1)
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Bemerkungen der berufstatigen Lehrer an der Realschule (12 VVpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (2)
- Keine Leistung, das bedeutet Harte. (1)
- Bei uns zuhause bekommt der etwas, der etwas tut. Der Andere soll sich fur die
Gemeinschaft anstrengen. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (2)
- Motivation und Ansporn sind wichtiger als Anstrengung. (1)
- Gibt es denn Gerechtigkeit? Gibt es Gott? (1)

Favorisierung von Ausgleich (7)
- Dader soziale Hintergrund unbekannt ist, entscheide ich mich, zu motivieren.
(1)
- Beides ist wichtig: Ausgleich und Ansporn. (3)
- Ein Kind kann es oft nicht besser. (1)
- Die soziale Komponente ist bedeutend. (1)
- Belohnung ist ein Zeichen fur ,,.Der will cool sein“. (1)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Man weil} nicht mehr tber die Person. (1)

Bemerkungen von berufstatigen Lehrerinnen am Gymnasium (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (4)
- Vor allem Anstrengung ist wichtig. In der Schule muss ich auch so handeln. (1)
- SuRigkeiten sind Nebensache. (1)
- Engagement und Fleil} z&hlen. (1)
- Ich muss vor allem Leistung z&hlen, weil ich keine anderen Angaben habe. (1)

Favorisierung von Bediirftigkeit (2)
- Motivation ist das oberste Prinzip. Alle anderen Randbedingungen sind egal. (1)
- Vergabe aus Mitleid. (1)

Favorisierung von Ausgleich (4)
- Es geht um sozialen Ausgleich. (1)
- Die Balance ist wichtig. (1)
- Wenn ich beides berucksichtige, ist flir mich Motivation wichtig. (1)
- Ich kenn ja keine anderen Griinde. (1)

Favorisierung von Gleichheit (1)
- Ich bin vielleicht ein Befragungs-Blindganger, aber ich finde das gerecht. (1)

Ohne Kommentar (1)
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Bemerkungen von berufstatigen Lehrern am Gymnasium (12 Vpn)

Favorisierung von Anstrengung/ Leistung (3)
- Nur die Millmenge zahlt. Meine Entscheidung ist nicht von der StRigkeits-
menge abhangig (2)
- Mill sammeln ist 6ffentliches Interesse. Wer sich da anstrengt, soll belohnt
werden. (1)

Favorisierung von Bedirftigkeit (1)
- SuRigkeiten trosten. (1)

Favorisierung von Ausgleich (8)

- Manchmal ist ein sozialer Ausgleich notwendig, da man die genaueren Um-
stande nicht kennt. (1)

- Ein sozialer Ausgleich ist notwendig, da alle Kinder Wohlstandskinder sind. (1)

- Sozialer Ausgleich bringt Bestatigung. (1)

- Beim Ausgleichen gibt es ein Problem: Die Randbedingungen sind unbekannt.
Es gibt keine zuséatzliche Information. (2)

- Es geht um Motivation. (3)

Insgesamt lie3en sich innerhalb der sechs Antwortkategorien 256 Begrundungen fiir
»Favorisierung von Anstrengung/ Leistung*, 61 fir ,,Favorisierung von Bedurftigkeit®,
151 fur ,,Favorisierung von Ausgleich® im Sinne von Integration und 46 flr ,,Favorisie-
rung von Gleichheit“ einordnen. Zudem gaben drei VVersuchspersonen an, intuitiv ge-
handelt zu haben (Kategorie ,,Intuition*) und elf Befragte wollten sich nicht zu ihrem
Abgabeverhalten du3ern (Kategorie ,,ohne Kommentar*).

7.7.5 Auswertung der Geschlechterunterschiede

Die Berechnungen des Allgemeinen Linearen Modells ergaben aufgrund der
Varianzanalyse, dass das Geschlecht keinen signifikanten Einfluss auf Aufteilungsent-
scheidungen ausubte. Dennoch ist es interessant, Vergleiche zwischen den untersuchten
Gruppen in Hinblick auf die Aufteilungsentscheidungen der einzelnen Teilnehmerinnen
anzustellen. Die Tabellen 14-15 geben Auskunft dartiber, welche Haufigkeitsverteilun-
gen der Haupteffekte sich bei der Auswertung der Geschlechterunterschiede feststellen
lieRen.
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Tabelle 14

Uberblick zu den prozentualen Anteilen der Haupteffekte in Bezug auf Geschlechter-
unterschiede der Untersuchungsgruppe der Schilerinnen.

Unter- Geschlecht und |Keine |Bedurf- | Anstren- | Integration: |Gleichauf-

suchungs- | TN-Anzahl Haupt- |tigkeit |gung Bedurftigk. + |teilung

gruppe effekte Anstrengung

4. KI. GS |weiblich (n=24) |33.3 16.7 16.7 29.2 4.2
mannlich (n=24) | 4.2 37.5 16.7 37.5 4.2

6. KI. HS | weiblich (n=24) |20.8 25.0 12.5 37.5 4.2
mannlich (n=24) | 8.3 45.8 20.8 25.0 -

6. KI. RS |weiblich (n=24) | 8.3 8.3 16.7 66.7 -
mannlich (n=24) | 4.2 20.8 16.7 58.3 -

6. KI. Gy |weiblich (n=24) |16.7 20.8 8.3 50.0 4.2
mannlich (n=24) | 8.3 4.2 16.7 62.5 8.3

9. KI. HS |weiblich (n=24) |16.7 25.0 25.0 29.2 4.2
mannlich (n=24) |- 20.8 20.8 54.2 4.2

9. KI.RS |weiblich (n=24) | 4.2 16.7 25.0 50.0 4.2
mannlich (n=24) | 8.3 - 41.7 50.0 -

9. KI. Gy |weiblich (n=24) |- 4.2 16.7 79.2 -
mannlich (n=24) |- 12.5 20.8 58.3 8.3

Anmerkungen. GS=Grundschule, HS=Hauptschule, RS=Realschule, Gy=Gymnasium,
TN=Teilnehmer.

Tabelle 15

Uberblick zu den prozentualen Anteilen der Haupteffekte in Bezug auf Geschlechter-
unterschiede der Untersuchungsgruppe der Studierenden und Lehrkréafte.

LA-Stud. |weiblich (n=12) |- - 33.3 41.7 25.0
GS mannlich (n=12) |- 16.7 41.7 41.7 -
LA-Stud. |weiblich (n=12) | 8.3 33.3 - 33.3 25.0
HS mannlich (n=12) |- 8.3 25.0 50.0 16.7
LA-Stud. |weiblich (n=12) |- - 66.7 25.0 8.3
RS mannlich (n=12) |- - 50.0 41.7 8.3
LA-Stud. |weiblich (n=12) | 8.3 25.0 25.0 41.7 -
Gy mannlich (n=12) | 8.3 8.3 50.0 25.0 8.3
Lehrer weiblich (n=12) | 8.3 - 41.7 41.7 8.3
GS mannlich (n=12) |- 8.3 33.3 33.3 25.0
Lehrer weiblich (n=12) |- - 66.7 33.3

HS mannlich (n=12) |- - 66.7 16.7 16.7
Lehrer weiblich (n=12) |- 8.3 33.3 50.0 8.3
RS mannlich (n=12) |- 16.7 25.0 50.0 8.3
Lehrer weiblich (n=12) |- 16.7 25.0 50.0 8.3
Gy mannlich (n=12) |- 16.7 50.0 33.3 -

Anmerkungen. GS=Grundschul

LA=Lehramt, TN=Teilnehmer.

e, HS=Hauptschule, RS=Realschule, Gy=Gymnasium,
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Zusammenfassend ergibt sich beim Vergleich der prozentualen Anteile der Haupt-
effekte in Bezug auf Geschlechterunterschiede, dass Schulerlnnen anscheinend haufiger
als Schiiler ihre Aufteilungsentscheidungen willkirlich trafen, bei Grundschul-Méadchen
war es sogar ein Drittel. Fir Jungen lie3en sich in der Kategorie ,,keine Haupteffekte*
Werte zwischen 4.2% und 8.3% feststellen. Ebenso kamen innerhalb der erwachsenen
Untersuchungsteilnehmer, wenn uberhaupt, nur niedrige Prozentangaben (jeweils 8.3%)
zustande. Diese zeigten sich auch bei den mannlichen Vpn weniger als bei den Frauen,
namlich nur einmal bei den Lehramts-Studierenden Gymnasium und dreimal bei den
Studentinnen Hauptschule sowie Gymnasium und bei den berufstatigen Grundschul-

Lehrerinnen.

Bezlglich der Angaben fur die Variable Bedirftigkeit I&sst sich bei einem Vergleich
der Ergebnisse zwischen Schilerinnen und Schiilern erkennen, dass Jungen ofter dieses
alleinige Gerechtigkeitskriterium ihren Entscheidungen zugrunde legten. Bei den
Schilern der 6. Klasse Hauptschule betrug der Anteil sogar 45.8%. Andererseits lief}
sich fur die Realschiiler der 9. Jahrgangsstufe kein diesbezliglicher Wert statistisch er-
mitteln. Bei den Madchen lagen entsprechende Resultate in dem Bereich zwischen 4.2%
und 25.0%. Waéhrend sich fur die Halfte der weiblichen Erwachsenen kein Haupteffekt
fur Bedurftigkeit nachweisen lieR3, d.h., dass fur die Studentinnen fiir Grund- und Real-
schule, sowie Lehrkréfte an Grund- und Hauptschule nicht ausschliel3lich die Bedirftig-
keit des Protagonisten in Bezug auf Gterverteilung als Orientierungsmafistab aus-
schlaggebend war, bewegten sich die Angaben fir die verbleibenden Gruppen der Stu-
dierenden und Lehrerinnen zwischen 8.3% und 33.3%. Die ermittelten Werte flr die
mannlichen erwachsenen Untersuchungsteilnehmer lagen insgesamt tiefer (zwischen
8.3% und 16.7%).

In Hinblick auf die ausschliel3liche Orientierung an der Leistung zeigten sich sowohl
im Gesamtvergleich zwischen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen — die Werte
waren fr Schilerinnen niedriger — als auch in der Gegentiberstellung der Geschlechter
Unterschiede. In allen Gruppen der Stichprobe wirkte sich das Mal3 der Anstrengung als
Gerechtigkeitskriterium bei mannlichen Vpn starker auf inr Zuweisungsverhalten aus
als bei Schilerinnen, Studentinnen und Lehrerinnen. Der entsprechende Faktor lag bei
Schulerinnen zwischen 8.3% und 25.0% und erhohte sich dann bei erwachsenen
weiblichen Vpn bis auf 66.7%. Demgegeniiber ergaben sich fir Schuler Werte von
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16.7% bis 41.7% und fur studentische Untersuchungsteilnehmer und Lehrer Werte zwi-
schen 25.0% und 66.7%. Allerdings lieR sich auch bei einer Gruppe, in der der Studen-
tinnen Hauptschule, kein Haupteffekt fir Anstrengung als alleiniges Kriterium nach-

weisen.

Es ist zu erwéhnen, dass alle Probanden sowohl Bedurftigkeit als auch Leistung in-
nerhalb ihrer Aufteilungsentscheidungen beriicksichtigten und somit integriert wurde.
Dabei konnten parallel zum Altersanstieg auch anwachsende Integrationsfaktoren ge-
messen werden. Der diesbeziiglich niedrigste Wert betrug fiir M&dchen 29.2% (4.
Klasse Grundschule), der hochste 79.2% (9. Klasse Gymnasium). Fur Jungen liegen die
Prozentangaben gering darunter, ndmlich in dem Bereich zwischen 25.0% und 62.5%.
Die betreffenden Messergebnisse fur Erwachsene erfuhren keine weitere Erhéhung,
wie vielleicht zu erwarten gewesen ware, sondern spiegelten sich in unterschiedlichem
Auspragungsgrad wider. So lassen sich auf der Integrationsfaktoren-Skala flr Frauen
Werte von 25.0% bis 50.0% einordnen, fiir Manner von 16.7% bis 50%.

Gleichaufteilungen kamen insgesamt selten und zudem bei neun von 13 Gruppen gar
nicht vor. Diese letzte Aussage betrifft innerhalb der Schiilerschaft die Jungen der 6.
Klasse Haupt- und Realschule sowie die 9. Kl&ssler aus der Realschule. Bei den Mé&d-
chen nahmen 6.-Kl&sslerinnen aus der Realschule und Gymnasiastinnen aus der 9. Jahr-
gangsstufe keine Halbe-Halbe-Aufteilungen vor. Auch die Lehramtsstudenten Grund-
schule, Studentinnen Gymnasium und Hauptschul-Lehrerinnen wandten nicht dieses
Verteilungsprinzip an. Ein Vergleich stellt heraus, dass sich die Jungen etwas haufiger
als die Médchen fur eine Gleichaufteilung entschieden, wobei der Wert 8.3% nicht
uberschritten wurde. Die erhdhten Prozentangaben (8.3% bis 25.5%) bei Studierenden
und Lehrkréaften machten im Gesamten keinen wesentlichen Geschlechterunterschied
deutlich.

7.7.6 Ergebnisse zur Ermittlung des Mitgefuhls und

Zusammenhangsanalyse
In der vorliegenden Untersuchung wurde auch die Frage gestellt, ob sich Zusam-

menhénge zwischen der Bevorzugung des Bedurftigkeitskriteriums und der Mitgefiihls-
Bereitschaft ergeben wiirden. Verflgen eventuell manche Gruppen aus der Stichprobe
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uber groRere Mitgefiihlsfahigkeit und verhalten sich folglich sozialer? Empathie mag
dafur ausschlaggebend sein, ob und wie sich Menschen fiir Gerechtigkeit einsetzen.
Entsprechende Hinweise finden sich z.B. in Studien von Wender und Gerling (1985)
und theoretischen Uberlegungen von Hoffman (1989, 2000). Letzterer nahm an, dass in
Verteilungssituationen durch das Wirken von Empathie equity-Prinzipien aufgegeben
und need-basierte Zuweisungen angewandt werden kdnnen. Zeichnen sich also Men-
schen, die sich vor allem am Bedurftigkeitsprinzip orientieren, durch erhéhtes Mitge-
fuhl aus? Um dies beantworten zu kénnen, ist es notwendig, zundchst Werte fir Mitge-
fuhls-Reaktionen zu ermitteln und diese dann mit den Ergebnissen aus der experimen-

tellen Untersuchung zum Aufteilungsverhalten in Beziehung zu setzen.
7.7.6.1 Werte aus dem Mitgefuhls-Reaktions-Verfahren

Fir die zwei Bereiche des Fragebogens (Situation 1: ,,Ein Kind wird geschlagen.*
und Situation 2: ,,Eine junge Frau ist drogenabhangig.“) wurden Durchschnittswerte er-
rechnet. Dabei reichte die Skala von Stufe 1 (kein Mitgefuhl) bis Stufe 6 (hohes Mitge-
fuhl). Pro Unterbereich wurden jeweils die Items b, d und f wegen ihrer negativen For-
mulierung (z.B. ,,Das Kind hat die Ohrfeige bestimmt verdient.“) umkodiert. Zur Uber-
prufung der Reliabilitat des Mitgefuhl-Reaktions-Verfahrens wurde Cronbach’s Alpha
berechnet. Dabei ergab sich fur Situation 1 (geohrfeigtes Kind) der Wert von a=0.79
und der von a=0.86 fiir Situation 2 (drogenabhédngige Frau) bei N = 482 von insgesamt
528 Vpn. Der gemittelte Wert aus Situation 1 und 2 entspricht «=0.83. Bei der Erfas-
sung der Mitgefiihlsfahigkeit standen sich die Mittelwerte 4.7 (SD = .87) fur Situation 1
(Kind) und 4.0 (SD = 1.08) fir Situation 2 (Drogen) gegenuber. Folglich loste die Si-
tuation des geohrfeigten Kindes bei den Versuchspersonen im Durchschnitt eine hohere
Mitgefuhlsbereitschaft aus als die speziellen Gegebenheiten der drogenabhangigen jun-

gen Frau.

Insgesamt ergab sich innerhalb der Gesamtgruppen (Kinder, Jugendliche, Lehramts-
Studierende und berufstétige Lehrkrafte) der niedrigste Mitgefiihls-Mittelwert von 4.02
fur die Schulerlnnen aus der 6. Klasse Hauptschule, der hochste Durchschnittswert von
4.95 wurde bei den berufstatigen Lehrkraften aus der Realschule gemessen. Die Durch-

schnittswerte der beiden Situationen unterscheiden sich insofern, als dass der Mittelwert
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fur das ,,geohrfeigte Kind*“ signifikant hoher ist als der Mittelwert fur die ,,drogenab-
hangige Frau®. Der gepaarte T-Test ergab T (481) = 15.18; p<.001.

Abbildung 20 veranschaulicht die Unterschiede fiir die Gesamtgruppe der Schiilerinnen,
Studierenden und Lehrkrafte, wobei die Ergebnisse bei Kindern, Jugendlichen und Stu-
dierenden kontrastreicher sind als bei Lehrkraften.

6,00 — Hl Mittelwert Kind
[l Mittelwert Drogen

5,00

4,00

Mittelwert
w
(=]
o
|

2,00

1,00

0,00

schulgruppe

Abbildung 20. Mitgefiihls-Werte in Bezug auf Situation 1 und 2 fir die Gesamtgruppe
der Schiilerlnnen, Studierenden und Lehrkrafte.

Ein weiterer signifikanter Unterschied ergab sich bezlglich des Geschlechts, da die
weiblichen Teilnehmerinnen sich im Vergleich zu den ménnlichen als mitfiihlender be-
schrieben. Bei dem ,,geschlagenen Kind* hatten die weiblichen Teilnehmerinnen einen
Mittelwert von 4.88 (SD=0.71) und die mannlichen Teilnehmer einen Mittelwert von
4.45 (SD=0.96), dieser Unterschied ist hochsignifikant (T=5.53; df=444; p<0.01).
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Ebenso ist der Unterschied in der Situation ,,Drogenabhéngige* hochsignifikant
(T=4.79; df=473; p<0.01). Auch hier zeigten die weiblichen Teilnehmerinnen (M=4.25;
SD=0.99) mehr Mitgefiihl als die mé&nnlichen Teilnehmer (M=3.79; SD=1.12). Deswe-
gen werden im Folgenden die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die beiden
Geschlechter getrennt dargestellt. Da, wie bereits beschrieben, einerseits der Mittelwert
fur die Situation ,,geschlagenes Kind*“ signifikant hoher ausfallt als fr die Situation
»,Drogenabhéangige®, andererseits die beiden Mitgefuhls-Werte hochsignifikant korrelie-
ren (r(482)=.56**, p<.01, werden in den folgenden Analysen sowohl die Mittelwerte
der beiden Situationen getrennt als auch die Mittelwerte der beiden Situationen zusam-

mengenommen aufgefihrt.

Im Einzelnen l&sst sich aus den Tabellen 16-17 zu den geschlechtsgetrennen Mitge-
fuhls-Werten erschlieRen, wie viel Mitgefuhlsbereitschaft die an der Studie beteiligten

ProbandInnen in dem oben beschriebenen Verfahren zeigten.

Tabelle 16
Uberblick zu den geschlechtsgetrennten Mitgefiihls-Werten in Einzelsituationen und als

Gesamtmittel der Schilerinnen und Schiiler.

Untersuchungsgruppe [N |mg1und SD |mg2und SD | Mittelwert gesamt
und Schulart und SD
4. Klasse GS: Médchen |24 |5.02; SD=.75 |4.35; SD=1.12 |4.68; SD=.77
4. Klasse GS: Jungen |24 [4.90; SD=.88 |3.92; SD=1.27 |4.41; SD=.87
6. Klasse HS: Madchen (24 |4.77; SD=1.01 |4.14; SD=1.17 |4.45; SD=1.03
6. Klasse HS: Jungen |24 |3.97; SD=1.36 |3.19; SD=1.27 |3.58; SD=1.20
T(46)=2.33* |T(46)=2.69* |T(46)=2.71**
6. Klasse RS: Méadchen |24 |4.97; SD=.63 |3.93; SD=1.23 |4.45; SD=.85
6. Klasse RS: Jungen |24 |4.77,SD=.80 |3.95; SD=.99 |4.36; SD=.77
6. KI. Gy: Méadchen 24 |4.89; SD=.61 |4.43;SD=.86 |4.66; SD=.67
6. KI. Gy: Jungen 24 14.30; SD=.75 |3.82;SD=1.28 |4.06; SD=.89
T(46)=3.06 ** T(46)=2.67 *
9. KI. HS: Madchen 24 |5.14;SD=.71 |4.20; SD=1.10 |4.67; SD=.85
9. KI. HS: Jungen 24 |4.23;SD=1.18 |3.15; SD=1.20 |3.69; SD=1.03
T(46)=3.26 ** | T(46)=3.16 ** | T(46)=3.59 **
9. KI. RS: Médchen 24 |4.67;SD=.68 |4.00; SD=.93 |4.34; SD=.64
9. KI. RS: Jungen 24 |4.20; SD=.65 |3.55; SD=1.07 |3.87; SD=.80
T(46)=2.48 * T(46)=2.20 *
9. KI. Gy: Médchen 24 |4.86; SD=.51 |4.26; SD=.93 |4.56; SD=.63
9. Kl. Gy: Jungen 24 13.82;SD=.82 |3.48;SD=.80 |3.65; SD=.63
T(46)=5.26 ** | T(46)=3.12 ** | T(46)=5.01 **

Anmerkungen. GS=Grundschule, HS=Hauptschule, RS=Realschule, Gy=Gymnasium,

N=Teilnehmer-Anzahl, mg 1= Mitgefiihls-Situation 1/Kind, mg 2= Mitgefihls-
Situation 2/Drogen, SD=Standardabweichung, T(df) und p (p<0.05 *; p<0.01 *¥*),

Angaben nur bei sign. Unterschieden.
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Relevante Forschungsergebnisse bezuglich der Messung mitfiihlender Reaktionen
(Volland, Ulich, Holzle & Schock, 2003) erbrachten den Nachweis, dass sich bei Ju-
gendlichen das Mitgefuhl mit zunehmendem Alter reduziert. Diese Aussage gilt auch

fur die vorliegende Studie. Jedoch kamen bei den erwachsenen Befragten im Vergleich

zu den Resultaten bei Kindern und Jugendlichen wieder leicht erh6hte Mitgefiihls-

Werte zum Vorschein. Auch wenn aufgrund organisatorischer Griinde aus der studenti-

schen Untersuchungsgruppe von nur 50 Pbn die Mitgefuihls-Werte erfasst werden

konnten, scheinen die erhaltenen Ergebnisse gegentiber den Werten der berufstétigen

Lehrkréfte vergleichbar zu sein.

Tabelle 17

Uberblick zu den geschlechtsgetrennten Mitgefiihls-Werten in Einzelsituationen und als
Gesamtmittel der Lehramts-Studierenden und der berufstatigen Lehrkréfte.

Untersuchungsgruppe | N mg 1 und SD |mg 2 und SD | Mittelwert gesamt
und Schulart und SD
LA-Stud. GS: Frauen 6 4.79; SD=.66 |4.48; SD=.87 |4.63; SD= .67
LA-Stud. GS: Manner | 8 4.63; SD=.59 |3.96; SD=.54 |4.29; SD= .48
LA-Stud. HS: Frauen 6 4.61; SD=.77 |3.93; SD=1.29 |4.27; SD= .85
LA-Stud. HS: Méanner | 6 5.31; SD=.55 |4.00; SD=1.06 |4.65; SD= .51
LA- Stud. RS: Frauen 6 5.21; SD=.48 |3.88; SD=.56 |4.55; SD= .43
LA-Stud. RS: Méanner 6 4.14; SD=.81 |3.24; SD=1.00 |3.69; SD= .80
T(10)=2.77 * T(10)=2.31*
LA-Stud. Gy: Frauen 6 4.69; SD=.75 |4.33; SD=.80 |4.51; SD=.74
LA-Stud. Gy: Manner 6 4.33,SD=.92 |3.81; SD=.63 |4.07, SD= .62
L an GS: Frauen 12 4.88; SD=.58 |4.58; SD=.83 |4.73; SD=.55
L an GS: Manner 12 4.76; SD=.62 |4.39; SD=.95 |4.58; SD=.70
L an HS: Frauen 12 4,77, SD=.85 |4.46; SD=.58 |4.62, SD=.60
L an HS: Méanner 12 4.45, SD=.85 |4.25; SD=.63 |4.35; SD= .67
L an RS: Frauen 12 4.81,SD=.74 |4.60; SD=.85 |4.70; SD=.74
L an RS: Manner 12 5.43; SD=.32 [4.96, SD=.77 |5.20; SD= .42
T(22)=2.66 *
L an Gy: Frauen 12 4.76,SD=.70 [4.38,SD=.76 |4.57;SD= .64
L an Gy: Manner 12 4.85,SD=.71 |4.44,SD=.76 |4.64;SD= .67

Anmerkungen. LA-Stud.=Lehramts-Studierende, GS=Grundschule, HS=Hauptschule,
RS=Realschule, Gy=Gymnasium, N=Teilnehmer-Anzahl, mg 1= Mitgefiihls-Situation
1/Kind, mg 2= Mitgeflihls-Situation 2/Drogen, SD=Standardabweichung,
T(df) und p (p<0.05 *; p<0.01 **), Angaben nur bei sign. Unterschieden.
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Bei der geschlechtsgetrennten Datendarstellung (Tab. 16 und 17) ist zu erkennen,
dass die weiblichen Pbn aller Stichprobengruppen tberwiegend (90%) hohere Mitge-
fuhlswerte erzielten als die an der Untersuchung beteiligten Jungen und Manner. Jedoch
zeigten sich die méannlichen Studenten fur das Lehramt an Hauptschulen, sowie die be-
rufstatigen Lehrer an Realschulen und Gymnasium mitfuihlender als ihre weiblichen
Kommilitoninnen bzw. Kolleginnen. Dies kdnnte damit erkléart werden, dass sich die
betreffenden Befragten mit dem Schicksal der in der Fragebogensituation geschilderten
Person eher identifizieren konnten und sich ihr daher gedanklich naher fuhlten. Viel-
leicht spielten dabei ebenso Aspekte in Hinblick auf die Schuldfrage (selbstverschuldet
versus unverschuldet) und Uberlegungen beziiglich kontrollierbaren bzw. vermeidbaren

Geschehens eine Rolle.

Wie zu erwarten war, vergroferte sich bezilglich der erhobenen Mitgefiihls-Werte
die Bandbreite der Messskala, welche sich — wie eben erwéhnt — bei der Gesamtdar-
stellung der Gruppen zwischen 4.02 und 4.95 bewegt hatte, bei der geschlechtsgetrenn-
ten Aufstellung nochmals. Nun lieR sich namlich der niedrigste Messwert (Gesamtmaf
aus beiden Situationen) von 3.58 fir die Jungen aus der 6. Klasse Hauptschule ermit-
teln, wahrend der hdchste Mittelwert von 5.20 durch die ménnlichen Lehrkréfte aus dem
Realschulbereich zustande kam.

Um der Frage nachzugehen, ob sich innerhalb der 15 Kategorien signifikante Unter-
schiede ergeben wirden und welche Gruppen dafiir verantwortlich waren, wurden in-
nerhalb der verschiedenen Altersgruppen Mittelwertsvergleiche durchgefiihrt. Da die
Ergebnisse bezlglich der Werte aus den beiden Situationen im Mitgefthlsreaktions-
Verfahren sehr ahnlich waren, wurde der sich daraus ergebende Mittelwert als Grund-
lage der Berechnung verwendet. Die Abbildungen 21 und 22 geben die Ergebnisse flr
das weibliche und mannliche Geschlecht getrennt wider.

190



Geschlecht: weiblich

schulart
B Grundschule
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Mittelwert Gesamtmittel

Abbildung 21. Gesamtmittelwerte der weiblichen Untersuchungsteilnehmer aus Grund-,
Haupt-, Realschule und Gymnasium: Schilerinnen der 4., 6. und 9. Klasse, Lehramts-
Studentinnen und Lehrerinnen.

Waéhrend sich fur Mé&dchen und Frauen keinerlei signifikante Unterschiede ergaben,
waren diese allerdings fur Jungen und Méanner nachzuweisen und das unter der Schuler-
schaft der 6. Jahrgangsstufe sowie unter den Lehrern (Scheffé, p<.05). Bei den Post-
Hoc-Tests nach Scheffé innerhalb der Altersgruppen fir die Schularten zeigte sich ein
signifikanter Unterschied bei den 6. Klassen (nur ménnliche Schiiler) zwischen der
Hauptschule und der Realschule (Mittlere Differenz=0.78; p<0.05) und bei den Lehrern
(nur ménnliche Lehrkréfte) ebenfalls zwischen Hauptschule und Realschule (Mittlere
Differenz=0.85; p<0.05).
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Geschlecht: mannlich
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Abbildung 22. Gesamtmittelwerte der ménnlichen Untersuchungsteilnehmer aus
Grund-, Haupt-, Realschule und Gymnasium: Schuler der 4., 6. und 9. Klasse,
Lehramtsstudenten und Lehrer.

Sowohl in der 6. als auch in der 9. Jahrgangsstufe wurde in Abhangigkeit vom be-
suchten Schultypus eine Erhthung der gemessenen Werte fiir die drogenabhangige Frau
deutlich. So verhielten sich Gymnasiasten aus der 6. Klasse mitfiihlender als gleich-
altrige Realschulerlnnen und diese wiederum mitftihlender als gleichaltrige Kinder aus
der Hauptschule. Wé&hrend sich innerhalb der 6. Kl&ssler in Bezug auf Mitgefiihlswerte
fur das geohrfeigte Kind kein einheitlicher Trend erkennen l&sst, senkt sich das Niveau
der entsprechenden Angaben von Jugendlichen der 9. Jahrgangsstufe kontinuierlich von
dem der Haupt- zu Realschiilern und schlie3lich zu dem der Gymnasiasten.

Die Untersuchungsergebnisse deuten darauf hin, dass berufstatige Lehrkréafte mehr
von der Drogenproblematik beruihrt zu sein scheinen als Lehramtsstudentinnen. Die
entsprechenden Mittelwerte der Lehrerinnen (M=4.51; SD=0.77) liegen deutlich hoher
als die der Studierenden (M=3.95; SD=0.87) und sind hochsignifikant (T=3.94; df=144;
p<0.01), deren niedrigster Mitgefiihlsfaktor durch Realschul-Studentinnen zustande-
kam.
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7.7.6.2 Zusammenhangsanalyse

Um Aussagen dartiber zu erlangen, ob in irgendeiner der untersuchten Gruppen ein
Zusammenhang zwischen der Zahl der an Kind A zugeteilten Bonbons und den ermit-
telten Mitgefuhls-Werten besteht, wurden Korrelations-Koeffizienten berechnet (Tab.
18). Wirde ein erhohtes Mal an Mitgefiihl mit einer verstarkten Berticksichtigung des
Bedurftigkeits-Kriteriums innerhalb von Aufteilungsentscheidungen einhergehen? Man
koénnte von folgender Erwartung ausgehen: Je hoher die Werte flr das ermittelte Mitge-
fuhl liegen, umso weniger Bonbons werden an Protagonist A vergeben. Folglich miss-
ten sich negative Korrelationen ergeben. Ein Hinweis darauf spiegelt sich fur die Ge-
samtgruppe in dem Korrelationswert (r(482)=.055, n.s.) wider, der die Beziehung zwi-
schen den Gesamt-Mittelwerten (,,mean*) der abgegebenen Bonbons und den Mittel-
werten aus dem Mitgefuihls-Reaktionsverfahren (,,mg-Gesamt®) abbildet. Tats&chlich
treten in der Zusammenhangsanalyse (vgl. Tab. 18) negative Korrelationen in signifi-
kanter Weise in der Gruppe der Realschulerinnen der 6. Klasse in der Situation 2 auf
(r=-.43, p<.05 fur die Madchen und r=-.31, p<.05 fiir Madchen und Jungen zusammen).
Die Vpn hatten umso weniger Bonbons an Kind A abgegeben, je mehr Mitgefthl sie fur
die Drogenabhéngige empfanden. Der gleiche Zusammenhang ergab sich, ebenfalls fir
die Situation 2, bei den Studierenden des Lehramts Grundschule (r=-.56, p<.05).

Weitere nennenswerte negative Korrelationskoeffizienten sind in manchen Werten
fur Lehramtstudierende und Lehrkréfte abzulesen. Im Einzelnen betrifft das die Stu-
denten Grundschule (weiblich -.58 und mannlich -.48) in Bezug auf Situation 2, die
Studentinnen Hauptschule (-.35 fur Situation 1 und -.60 fur Situation 2), Studierende
Realschule (fur Situation 1: mannlich -.68 und fir gesamt -.50), sowie Studierende
Gymnasium (fur Situation 2: weiblich -.44). In der Gruppe der Lehrkréfte heben sich
die durch die Gymnasiallehrer ermittelten Werte (fur Situation 2: weiblich -.37 und fiir
Situation 1: mannlich -.40) von den anderen, nieder liegenden, ab. Dass die hier aufge-
fuhrten negativen Korrelationen nicht signifikant wurden, l&sst sich aufgrund der zum
Teil sehr geringen Stichprobengrofe erklaren. So gesehen gibt es doch speziell bei den
Erwachsenen einige Hinweise auf die Existenz des Zusammenhags zwischen erhthtem

Mitgefiihl und geringerer Belohnung der Leistung.
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Erreichen die Werte einen positiven Korrelationswert (z.B. bei den ménnlichen
Lehramts-Studenten aus Hauptschule und Gymnasium), bedeutet dies, dass hoheres
Mitgefuhl mit einer starkeren Belohnung von Leistung einhergeht. Das Gesamtbild
weist jedoch auf eine groRRere Zahl negativer Korrelationen zwischen Mitgefiihl und der
Zahl der abgegebenen Bonbons hin und bestatigt somit die anfangs formulierte Hypo-
these: Je hoher das Mitgefiihl ist, umso weniger Bonbons werden an Kind A zugewie-
sen und somit seine Leistung belohnt. SchlieRlich konnte die Annahme, dass Haupt-
schiilernnen im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen aus Realschule und Gymna-
sium hohere Mitgefiihls-Mittelwerte erzielen wirden, nicht bestatigt werden. Eine star-
kere Ber(cksichtigung der Bedurftigkeit bei Aufteilungsentscheidungen muss demnach

nicht mit einer hdheren Mitgefthlsbereitschaft zusammenhéngen.
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Tabelle 18

Korrelationen zwischen den Gesamtmittelwerten und den Mittelwerten aus dem

Mitgefuhlsreaktions-Verfahren.

Untersuchungs- | Schulart Geschlecht und Mittelwert Mittelwert
gruppe TN-Anzahl Kind (mg 1) Drogen (mg 2)
4. Klasse Grundschule | weiblich (n = 24) .04 -.15
méannlich (n = 24) -.10 .03
w+m (n = 48) -.05 -.07
6. Klasse Hauptschule | weiblich (n = 24) -.09 .08
méannlich (n = 24) -.01 -.18
w+m (n = 48) -.05 -.07
Realschule weiblich (n = 24) -.26 -.43*
méannlich (n = 24) 22 -11
w+m (n = 48) -.01 -.31*
Gymnasium | weiblich (n = 24) -.30 -.16
méannlich (n = 24) 21 .16
w+m (n = 48) -.02 -.02
9. Klasse Hauptschule | weiblich (n = 24) 15 -.04
méannlich (n = 24) .02 -.01
w+m (n = 48) .01 -.08
Realschule weiblich (n = 24) 24 .23
méannlich (n = 24) .25 .04
w+m (n = 48) 13 .07
Gymnasium | weiblich (n = 24) .03 -.15
méannlich (n = 24) -.03 -.04
w+m (n = 48) .08 -.03
Studentinnen Grundschule | weiblich (n = 6) 19 -.58
méannlich (n = 8) .16 -.48
w+m (n = 14) 15 -.56*
Hauptschule | weiblich (n = 6) -.35 -.60
méannlich (n = 6) -.18 A1
w+m (n =12) -12 -.28
Realschule weiblich (n = 6) 19 .34
méannlich (n = 6) -.68 -.10
w+m (n = 12) -.50 -.09
Gymnasium | weiblich (n = 6) -11 -44
méannlich (n = 6) .50 .30
w+m (n =12) 31 .04
Lehrkrafte Grundschule | weiblich (n = 12) -14 -.16
méannlich (n = 12) -31 -.32
w+m (n = 24) -.24 -.26
Hauptschule | weiblich (n =12) -.05 -.26
méannlich (n = 12) -.07 .10
w+m (n = 24) -.04 -.00
Realschule weiblich (n = 12) .01 19
méannlich (n = 12) -.10 27
w+m (n = 24) -11 -.18
Gymnasium | weiblich (n = 12) 14 -.37
méannlich (n = 12) -.40 -17
w+m (n = 24) -.05 -.29

Anmerkung. TN=Teilnehmer, w+m=Gesamtgruppe der weiblichen und ménnlichen

Vpn, *=Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (1-seitig) signifikant.
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7.8 Zusammenfassende Betrachtung und Diskussion

Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, im Rahmen eines umfassenden Forschungs-
Projektes zu untersuchen, wie sich Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit im
Schulkontext zwischen Kindheit und Erwachsenenalter vollzieht. Werden die Gerech-
tigkeitskriterien ,,Gleichaufteilung®, ,,Orientierung an Anstrengung/Leistung* und
»Orientierung an Bedurftigkeit* bei Aufteilungsentscheidungen altersabhéngig verwen-
det oder entwickelt sich das Denken tiber Gerechtigkeit in Abhéngigkeit von Sozialisa-
tionserfahrungen innerhalb des Umfeldes, in dem sich die zuweisenden Personen befin-
den? Ferner war die Frage nach Geschlechtsunterschieden und dem Zusammenhang

zwischen Gerechtigkeitsdenken und Mitgefihl von Interesse.

In die Datengewinnung waren insgesamt N = 528 Personen miteinbezogen, Schule-
rinnen aus Grundschule, Hauptschule, Realschule und Gymnasium sowie Lehramts-
Studierende und berufstatige Lehrer dieser eben genannten Schultypen. Dabei erfolgte
die methodische Umsetzung der Studie mithilfe einer experimentellen Untersuchung, in
welcher eine Ressource zwischen zwei Protagonisten verteilt werden sollte, deren unter-
schiedliches Mal an Anstrengung und Beddrftigkeit den Probanden in systematisch
variierter Kombination als Information zur Verfiigung gestellt wurde. In den dazu ver-
wendeten Geschichten, die von der Versuchsleiterin in ebenfalls sich &ndernder Reihen-
folge erzahlt wurden, entsprach die gegebene Auskunft Giber Leistung und Besitz der
beiden Protagonisten A und B der unabhéangigen Variable des Experiments; die durch
den Probanden an Kind A zugewiesene Bonbonmenge stellte die abhéngige Variable

dar.

Zur Erfassung der Mitgefuhls-Werte der Untersuchungsteilnehmer kam ein Fragebo-
gen-Verfahren zum Einsatz. Die Probanden wurden gebeten, sich in zwei Situationen
(,Ein Kind wird geschlagen.” und ,,Eine junge Frau ist drogenstichtig.“) hineinzuverset-
zen und jeweils anzugeben, welche der beschriebenen Itemantworten flr sie zutreffend

ware.
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7.8.1 Zur Auswahl der Stichproben-Teilnehmer und Schularten

Da sich bei der Durchsicht der einschldgigen Literatur zu Aufteilungsentscheidungen
herausstellte, dass es zwar innerhalb der verschiedenen Schularten entsprechende Ver-
gleichsstudien gibt, jedoch keine dieser explizit den Realschul-Kontext mit einbezieht,
fasste es die Autorin als Impuls auf, diesen Bereich in ihre Arbeit zu integrieren.

Interessanterweise werden in jingster Zeit auch immer haufiger pddagogische The-
men in die Offentlichkeit getragen, um schulpolitische Herausforderungen bewusst zu
machen und die Verantwortlichen in Politik und Verwaltung dazu zu motivieren, sich
fur die Belange von Schiilern und Lehrern einzusetzen. Wenn beispielsweise nach ei-
nem jahrelangen eisernen Festhalten am dreigliedrigen Schulsystem in Bayern nun Be-
wegung in dieses Thema kommt, zieht auch der Bereich der Realschule mit seiner sich
daraus entwickelnden Umstrukturierung der Schulwelt durchaus Aufmerksamkeit auf

sich.

Bayerns neu designierter Kultusminister Ludwig Spaenle (Christlich Soziale
Union/CSU) formulierte in seiner ersten Regierungserklarung vom 26. Mérz 2009 vor
dem Landtag in Miinchen ,,Qualitat und Gerechtigkeit zu den Leitzielen seiner Politik*
(Ernst, 2009b). In seiner Rede sprach er Themen wie Bildungsgerechtigkeit, bildungs-
politische Dialogforen, den Ausbau von Ganztagsschulen, Lehrerplanstellen, eine bes-
sere Durchlassigkeit zwischen den verschiedenen Schularten und vor allem das refor-
mierte Ubertrittsverfahren an. Letzteres sieht kiinftig an allen weiterfiihrenden Schulen
(Hauptschule, Realschule und Gymnasium) in der flinften Jahrgangsstufe ,,Gelenkklas-
sen“ vor. Dadurch soll es ermdglicht werden, Kinder mithilfe individueller Férdermal3-
nahmen auf den Ubergang in die nachsthohere Schulart vorzubereiten und gleichzeitig
schwécheren Schiillern Unterstlitzung anzubieten, dass diese nicht die Schule wechseln

mussen (ebd.).

Zudem schuf das bayerische Kultusministerium im Fruhjahr 2009 die Méglichkeit
fur Haupt- und Realschule, in Kooperationsschulen nédher zusammenzuricken. Geht es
hier auch um eine Aufwertung der in der Offentlichkeit schlecht angesehenen Haupt-
schule? Einerseits soll die Durchldssigkeit zwischen den beiden Schultypen verbessert
werden, andererseits sind vor der Umsetzung des geplanten VVorhabens noch anstehende
Raum- und Befdrderungsprobleme zu I6sen (Bér, 2009). So wird verstandlich, dass
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erste Reaktionen gegentiber diesen Neuerungen sehr unterschiedlich waren. Wahrend
der Bayerische Lehrer- und Lehrerinnen-Verband (BLLV) das Kooperationsmodell
begriifite und dessen Verwirklichung nicht nur als Grenzéffnung zwischen den betroffe-
nen Schularten sondern auch als eine Sicherung von Schulstandorten interpretierte
(Ernst, 2009a), befiirchtete der Bayerische Realschullehrerverband, dass ,,seine Schule*
durch die angestrebte Zusammenarbeit mit der Hauptschule auf die Verliererseite gera-
ten konne. Zudem sei im Freistaat Bayern der Fortbestand des dreigliedrigen Schulsys-
tems in Gefahr (Hofmann, 2009). Die CSU versucht ihrerseits, das bayerische Schul-
system durch diese Initiative zu retten bzw. es infolge der weitreichenden gesellschaft-
lichen Veranderungen nachzujustieren, dabei aber eine gemeinsame vierjahrige Grund-

schulzeit beizubehalten.

Fir den Verbandsvorsitzenden des Realschullehrerverbandes, Anton Huber, bedeutet
die Vermischung von Haupt- und Realschule die Grundlage, auf der Bayerns Schulen
aufgeldst werden konnten. Seiner Ansicht nach drohe dem Bayerischen Bildungswesen
»durch das Machtspiel in der CSU/FDP-Koalition nur Bildungschaos® (ebd.). — An
dieser Stelle sei zu vermerken, dass es die Liberalen waren, die wahrend der Koalitions-
vereinbarungen flr eine langere gemeinsame Schulzeit eintraten. Jetzt sehen sie, wie
ihnen die Zeit zuarbeitet. — Und Machtspiele sollten nicht auf dem Riicken von Kindern
und Jugendlichen ausgetragen werden. Spatestens seit der G8-Reform (Verkiirzung der
Gymnasialzeit von neun auf acht Jahre) ist diese Forderung wieder starker ins Bewusst-
sein gerlckt (Ernst, 2009a). Um aller Skepsis entgegen zuwirken, spricht Kultusminister
Spaenle von einem erwiinschten und geplanten ,,bildungspolitischen Dialog* (Ernst,
2009b), in den die Gesellschaft in Entscheidungen miteinbezogen werden soll.

Wie sich im Falle einer Entscheidungsfindung Kinder, Jugendliche und Erwachsene
im Schulkontext in Bezug auf Aufteilungen, die sie als gerecht empfanden, verhielten,

wird im Folgenden beschrieben und interpretiert.

7.8.2 Durchschnittliche Verteilung

Die Auswertung der Ergebnisse zeigte in der Varianzanalyse mit Messwiederholung
auf, inwiefern sich bei den am Experiment teilnehmenden Gruppen die mittlere Abgabe
von Bonbons an Protagonist A in Abhangigkeit von dessen Anstrengung und Bedurftig-
keit unterscheidet. Dabei ist innerhalb aller an der Studie teilnehmenden Gruppen bei
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den jlingsten Pbn, den Schilerinnen der vierten Klasse, das niedrigste Mittelwert-
Niveau abzulesen. Dies lasst auf eine starkere Berticksichtigung der Bedirftigkeit durch
die Grundschulkinder schlie3en. Bei allen anderen befragten SchilerInnen (aus Haupt-
und Realschule sowie Gymnasium) schwéchte sich die hthere Anerkennung von need
beziiglich der Zuweisungsmengen mit zunehmendem Alter ab. Auch bei den erwachse-
nen Pbn Ubte der need-Faktor einen geringeren Einfluss auf ihre Aufteilungsentschei-

dungen aus.

Dass die Vorliebe fiir dieses Verteilungskriterium in der Kindheit einen speziellen
Wert darzustellen scheint, dessen Bedeutung sich im Verlauf der spateren Kindheit und
Jugend zugunsten der Anrechnung von Anstrengungsbereitschaft verringert, beobach-
teten auch Kienbaum und Wilkening (2004 fir Kinder, Jugendliche aus der 1., 4. und 9.
Klasse und Erwachsene; 2009 fir 7-, 9- und 13-J&hrige). Ebenso konnten Sigelman und
Waitzman (1991) nachweisen, dass sich mit dem ansteigenden Alter ihrer VVpn die Sen-
sibilitat gegentiber dem situativen Zusammenhang bei Aufteilungsentscheidungen er-
hoht. Wahrend in einer Untersuchung Funfjéhrige stets kontext-unabhéngig (equality)
Zuweisungen erteilten, vergaben 9- bis 13-jahrige Kinder ihre Belohnungen auf der
Grundlage von Produktivitat. Der need-Faktor wurde dabei am meisten berticksichtigt,
wenn ein Wohltétigkeitsszenario gegeben war, z.B. wenn der Protagonist als arm
beschrieben wurde.

Weil diesbezugliche Aussagen in Widerspruch zu Piagets (1932/1983) und Damons
(1977/1990) Forschungsergebnissen stehen, wonach sich need erst am Ende der Ent-
wicklungssequenz als Wert herausbildet, schlagt Wender (1986b) als Restiimee ihrer
Studien (z.B. Wender, 1986a; Gerling & Wender, 1981, 1982) vor, eine Modifizierung
dieser klassischen Modelle vorzunehmen. Ihrer Meinung nach stellt sich die Frage, ob
es Uberhaupt sinnvoll ware, zum moralischen Urteil ein Stufen-Modell der Entwicklung

zu konstruieren.

In der vorliegenden Untersuchung bietet es sich an, alle weiteren Ergebnisse aus
zwei Perspektiven zu betrachten. Ein erster Ansatz riickt altersspezifische Gesichts-
punkte in den Vordergrund und vergleicht Kinder und Jugendlichen einer Jahrgangs-
stufe. Des Weiteren kénnen — ausgehend von schultypischen Gegebenheiten — die Be-
funde der Vertreter der einzelnen Schularten (Grund-, Haupt- und Realschule sowie

Gymnasium) im Zentrum des Interesses stehen.
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Wenn sich aus ersterem Blickwinkel, dem der Gleichaltrigkeit, innerhalb der 6. Jahr-
gangsstufe die Bedeutung der durch die Protagonisten erbrachte Leistung am deutlichs-
ten bei den Zuweisungsmengen der Schilerinnen aus der Realschule niederschlégt,
kdnnte als Hinweis auf deren besondere Situation verstanden werden. Da fur die Kinder
in diesen Klassen eine Entscheidung ansteht, welche Wahlpflichtfachergruppe (natur-
wissenschaftlich-technisch, wirtschaftskundlich, sprachlich oder hauswirtschaftlich-
praktisch ausgerichtet) sie im ndachsten Schuljahr belegen wiirden, kénnte von ihnen
moglicherweise als Ausléser dafir angesehen werden, die schulischen Anstrengungen
zu vermehren, um so das individuelle Leistungsniveau nochmals zu erhéhen. Obwohl
durch diese Weichenstellung noch keine ,,Entscheidung fiir’s Leben* getroffen wird,
sondern lediglich eine gewisse berufliche Orientierung angebahnt werden sollte, geht es
darum, seine besonderen Fahigkeiten und Neigungen und deren Auspréagungen zu ent-
decken. Vielleicht hilft den Schilerlnnen der 6. Klasse Realschule ein gesteigerter
Lernaufwand, sich ihrer Begabungen bewusst zu werden und diese Information im Hin-
blick auf eine Wahl des jeweiligen Profilfaches, das fur weitere vier Schuljahre einen
Schwerpunkt ihrer Realschulzeit bilden wird, zu nutzen. Doch letztlich sind es die
Ziffernoten in den Zeugnissen, welche fir Schuler, Lehrer und Eltern den Leistungs-
stand widerspiegeln und so Auskunft daruiber geben, wie viel Anstrengungsbereitschaft
und Muhe vonseiten des Lernenden aufgebracht wurde. Insofern gilt, wie aus den
Kommentaren der VVpn zu entnehmen war, sowohl fiir das Erzielen guter Zensuren als
auch fur Entscheidungen bei Zuweisungen: ,,Wer nichts tut, kriegt nichts; alles andere
ist egal”“ (Madchen der 6. Klasse Realschule). Ein Junge aus der gleichen Stichproben-
Gruppe verwandte das bekannte Sprichwort: ,,Ohne FleiR3 kein Preis.*

Auch beim Vergleich der Ergebnisse der Zuweisungsmengen an Bonbons, die durch
die Versuchsteilnehmer aus der nadchsthdheren Altersgruppe (9. Jahrgangsstufe) verge-
ben wurden, ist erkennbar, wie wichtig es fur die SchilerInnen weiterfiihrender Schulen
ist, hohe Leistungen vorweisen zu kdnnen. Wieder waren es die Jugendlichen aus der
Realschule, die gegenuber den Pbn aus Gymnasium und Hauptschule beim Zuweisen
von zu verteilenden Gltern das Leistungskriterium starker in ihr Urteil mit einflie3en
lieRen als das Kriterium der Bedrftigkeit. Ein Junge aus der 9. Klasse Realschule be-

merkte zu seiner Verteilungsentscheidung Folgendes: ,,Wenn einer sowieso schon viel
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hat und zuhause verwdhnt wird, braucht er nicht auch noch in der Schule verwéhnt zu

werden®.

Der leichte Vorsprung, der sich bei den Schiilerinnen aus der Realschule gegenuber
den Vpn aus dem Gymnasium abzeichnete, konnte eventuell auf die besondere Bedeu-
tung des zu erwartenden Zeugnisses aus der 9. Klasse hinweisen. Da sich die Jugendli-
chen mit diesem Dokument flr einen Ausbildungsplatz in ihrem zukiinftigen Beruf
bewerben missen, kann ein beabsichtigtes vertieftes Streben nach Leistung und infol-
gedessen Anerkennung des Leistungsprinzips hohen Erklarungswert haben. — Nebenbei
bemerkt miissen Madchen und Jungen, die einen Hauptschulabschluss anstreben und
sich um einen Arbeitsplatz bemuhen, bei ihrem spateren Dienstherrn den Nachweis
ihrer Leistungen aus dem 8. Schuljahr vorlegen. Insofern liegt der Schluss nahe, dass
fur 9.-Kl&ssler aus dem Hauptschulbereich die Erwartungen in Bezug auf gesteigerte
Anstrengungen nicht die Brisanz besitzen, wie es etwa bei gleichaltrigen Realschulern
der Fall ist. — Wahrend also die Jugendlichen aus der Realschule Eigeninitiative entwi-
ckeln und fiir ihr berufliches und schulisches Fortkommen selbst VVerantwortung tber-
nehmen missen, wird das Schulleben eines Gymnasiasten auf dieser Jahrgangsstufe
noch nicht oder nur am Rande von anstehenden Entscheidungen in Bezug auf eine

Berufswahl beeinflusst.

Wie den Bemerkungen ,,Sie ist ja jetzt in der Schule und da ist Leistung das Wich-
tigste!” (Mé&dchen aus der 9. KI. Gymnasium) oder ,,Der Faule kriegt nichts!* (Junge
aus der 9. KI. Gymnasium) zu entnehmen ist, scheinen fir Gymnasiasten dennoch An-
strengung und Leistung eine groRere Rolle zu spielen als fir VVpn aus dem Hauptschul-
bereich. Diese Tatsache mag auf eine gewisse schulspezifische Sozialisation zuriickzu-
fuhren zu sein. Hartmut von Hentig beschreibt den Erfahrungsraum Schule als einen
Ort,

an dem der einzelne die Notwendigkeit, die Vorteile und den Preis des Lebens in der

Gemeinschaft erfahrt. Die Schule ist eine polis. Man lernt am Modell dieser Gemein-

schaft die Grundbedingungen des friedlichen, gerechten, geregelten und verantwor-

teten Zusammenlebens und alle Schwierigkeiten, die dies bereitet (Hentig, 1994,
zitiert nach Hahn, 2000. S, 109).

Zusammenfassend lasst sich also bei der Durchsicht der Ergebnisse aller an der
Studie teilnehmenden Schulerinnen verschiedener Schultypen unter dem Aspekt der
Gleichaltrigkeit festhalten, dass sich bei Kindern und Jugendlichen mit ansteigendem
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Alter ein zunehmend starker berticksichtigtes Mal3 an Leistung/Anstrengung auf ihr
Zuweisungsverhalten niederschlug. Dabei veranderte sich die Hohe des fiir Anstrengung
vergebenen Gutes — ausgehend von den Mittelwertergebnissen der Schiilerinnen aus der
4. Klasse Grundschule — auf der 6. Jahrgangsstufe am markantesten bei der Gruppe der
Realschilerlnnen und erfuhr innerhalb der nachsthéheren Altersgruppe, der Jugendli-
chen der 9. Klassen, seine grofite Ausdehnung ebenfalls durch die Pbn der Realschule.
Wenn das mittlere Abgabeniveau fiir Bonbons bei Hauptschilerlnnen aus der 6. Klasse
gegenuber den gleichaltrigen Kindern aus derselben Jahrgangsstufe aus Realschule und
Gymnasium tiefer lag, kann als Bestatigung der Untersuchungsergebnisse von Kien-
baum (2006) interpretiert werden, wonach Ergebnisse in Aufteilungsentscheidungen
eher auf einen Zusammenhang mit den von den Pbn besuchten Schultypen hinzuweisen

scheinen als auf eine altersabhéngige Entwicklungsfolge.

Weil die vorliegende Untersuchung auch der Frage nachging, inwiefern bzw. ob sich
ein Zusammenhang zwischen den jeweiligen Schularten beztglich der Zuweisungen
von SchilerInnen, Lehramts-Studierenden und berufstéatigen Lehrern finden lielRe, wur-
den die Ergebnisse aller VVpn auch aus einem sich erweiternden, schulspezifischen
Blickwinkel betrachtet. Dabei waren parallele Entwicklungen sowohl im Bereich von
Grundschule und Gymnasium als auch innerhalb der Schultypen Hauptschule und Real-
schule zu erkennen. Wéhrend bei den Studentinnen der zuerst genannten Untersu-
chungsgruppe (aus Grundschule und Gymnasium) bei einem Vergleich gegenlber den
Schilerinnen und Schilern aus der 9. Jahrgangsstufe anhand der groReren Zuwei-
sungsmenge eine gesteigerte Leistungsorientierung abzulesen war, die sich dann gegen-
uber den Ergebnissen der berufstatigen Lehrer wieder abschwéchte, ergab sich bei den
Studierenden und Lehrkréaften aus dem Hauptschul- und Realschul-Bereich der genau
umgekehrte Effekt. Hier verringerte sich zunéchst bei Studierenden bei einem Vergleich
mit bei SchiilerInnen gemessenen Daten die Gewichtung des Kriteriums der Anstren-
gung etwas, gewann aber dann wieder an Wichtigkeit fur berufstéatige Lehrer. Dabei
zeigte sich, welch auffallend hohe Bedeutung die Variable Leistung flr berufstétige
Hauptschul-Lehrerlnnen hatte.

In Bezug auf die Favorisierung der angewandten Vergabekriterien Leistung und
Bedurftigkeit durch Studierende und berufstatige Lehrkrafte der jeweiligen Schultypen
und die sichtbar gewordenen Tendenzen bleibt eine Auslegung der Ergebnisse schwie-
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rig. Bereits Damon (1984) stellte fest, dass die Frage der Belohnungsverteilungen im
Erwachsenenalter ,,gewdhnlich im groReren Rahmen geschichtlich-politischer Zusam-
menhange oder der herrschenden 6konomischen Gegebenheiten behandelt* (Damon,
1984, S. 108) werden muss, ,,wobei das Denken (ber Verteilungsgerechtigkeit dann
ganz andere Formen annimmt und auch ganz andere Organisationsprinzipien darin
wirksam werden® (ebd.). So ist es ein Anliegen der Autorin, sich an dieser Stelle nur auf
rein statistische Daten zu beschréanken. Demnach zeigte sich bei einem Gesamtvergleich
innerhalb der erwachsenen Vpn die hohe Bedeutung des Faktors Leistung am ausge-
pragtesten bei den Studierenden fir das Lehramt am Gymnasium und erfuhr eine noch-
malige Steigerung durch die Ergebnisse der berufstéatigen Lehrkréfte an der Haupt-
schule.

7.8.3 Haufigkeitsverteilung der Haupteffekte

Diese Aussagen konnen zusétzlich bei der Betrachtung der Ergebnisse aus den Ein-
zelanalysen bestatigt werden. Fir zwei Drittel der berufstatigen Hauptschul-Lehrkrafte
war Leistung das einzige berucksichtigte Kriterium bei der Vergabe ihrer Zuweisungs-
menge, die Bedurftigkeit fand keine Beachtung. Dies bestatigten Bemerkungen wie
LAlter, Situation, individuelle Lage, Gruppengeflige und weitere Bedingungen sind un-
bekannt, deshalb gehe ich nur auf die Anstrengung ein“ (Hauptschullehrerin) oder
»Leistung z&hlt. Alles andere darf nicht in die Bewertung mit einflie3en. Ich handle als
Padagoge* (Hauptschullehrer). Die Autorin nimmt an, dass dieses stark am Leistungs-
kriterium orientierte Zuweisungsverhalten der Hauptschul-Lehrkrafte zum Teil auf die
hohen Erwartungen zurlickgefihrt werden kann, die an sie von Seiten der Eltern und der
Politik herangetragen werden. Laut BLLV verringerte sich namlich seit der Einfiihrung
der 6-stufigen Realschule im Jahre 2001die Zahl der Hauptschulen von 1689 auf 996
(Hofmann, 2009). Parallel zum Riickgang der Schiilerzahlen schwand aber auch standig
das Ansehen der Hauptschule in der Offentlichkeit. Die Tatsache ist vor allem aus dem
Grund zu beklagen, weil gerade an dieser Schule das groRtmogliche Lehrer-Engage-
ment notwendig ist, um fruchtbare Basisarbeit zu ,,leisten®. Bei deren Umsetzung wird
das Ziel angestrebt, junge Menschen, ausgestattet mit einem gesicherten Stand an
Grundwissen und bewusst ihrer F&higkeiten bezuglich sozialer Kompetenzen aus der
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Hauptschule zu entlassen. Besonders dann, wenn im familiaren Umfeld ungtinstige
Entwicklungsbedingungen vorherrschen, obliegt es der Schule, nicht nur Unterrichtsin-
halte zu vermitteln, deren Verstandnis zu tberprifen, Praxisbezug und Berufsorientie-
rung herzustellen, sondern vor allem die Erzieherfunktion zu tibernehmen. Auf dem
Weg der Vorbereitung zu einem erfolgreichen Schulabschluss steht die Lehrkraft — auch
angesichts der Problemfélle oder gerade wegen dieser — geradezu unter Erfolgsdruck.
Jeder einzelne Schiiler soll als einzigartiges Individuum behandelt und gefordert werden
und gute Erfolge (sprich Leistung) erzielen. Angesichts der Gegebenheiten in unserer
westlichen leistungsorientierten Gesellschaft eine grandiose Aufgabe fiir Padagogen!

Doch derzeit wird dieses Bemuihen der Lehrerschaft nicht gentigend anerkannt.
»Denn mit dem Namen Hauptschule verbindet man Dinge wie Perspektivlosigkeit,
Gewalt oder Migrantenkinder, die nicht Deutsch sprechen. Der Begriff Hauptschule ist
tot* (Altman, 2009). Um aber der Hauptschule zu einem besseren Image zu verhelfen,
soll fur sie ein neuer Name erdacht werden. Entsprechende Plane liegen dem Kultusmi-
nisterium bereits vor. Anstelle eines nichtssagenden ,,Terminus technicus® (ebd.) solle
eine attraktivere Bezeichnung mit positiver Ausstrahlung nicht nur einen Namens- son-
dern vielmehr auch einen Imagewechsel herbeifiihren. Beispielswiese kdnnten nach
Vorschlagen von Altman Begriffe wie ,,Chancenschule* oder Perspektivenschule in
den Kopfen der Menschen ein neues Bild von Hauptschule entstehen lassen. ,,Man muss
fuhlen, was die Marke ausdriicken méchte* (ebd.). Man muss sich aber auch den aktu-
ellen Stand der Entwicklung vor Augen fiihren: Die Zahl der Schulabbrecher und die
der Schiilerlnnen, die ohne Abschluss die Hauptschule verlassen, ist in den letzten Jah-
ren rucklaufig (Neumaier, 2009). Sicher ist dieser Erfolg zum Grof3teil auf den enormen
Einsatz der Lehrerschaft zuriickzufiihren, denn ein Lehrer, der selbst zu groRRer Anstren-
gung bereit ist, wird auch von anderen wieder Leistung erwarten und so durch seine
Haltung und sein padagogisches VVorgehen zum Modell fir Kinder und Jugendliche
werden. In diesem Zusammenhang ist es interessant zu erwahnen, dass die in der Unter-
suchung befragten Schiilerinnen und die am Experiment teilnehmenden Lehrkréfte des
entsprechenden Schultypus aus derselben Schule stammten. Dies kdnnte beziglich der
Entwicklung eines verstéarkten Leistungsstrebens fordernd gewirkt haben. Wenn es also
gelingen wirde, das Ansehen der Hauptschule wieder aufzuwerten, kdnnte sich der
Leistungsdruck, der auf ihren Lehrkréften lastet, wahrscheinlich ebenso reduzieren.
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Zudem stellt sich die Frage, inwiefern ein Streben nach personlicher Leistung fiir
jede einzelne Lehrkraft von Bedeutung sein kdnnte. Abgesehen von dem angestrebten
Ziel, padagogisch fruchtbare Arbeit leisten zu wollen, kdnnten durchaus 6konomische
Griinde fur eine gesteigerte Leistungsbereitschaft sprechen. Wie im Wirtschaftsleben
zahlt auch im Bereich der Schule das Ergebnis, das in Form einer Zuweisung in eine
hohere Gehaltsstufe gewirdigt werden kann. Ein Blick auf die Beforderungsstellen legt
jedoch eine ungleiche Verteilung der Aufstiegsmoglichkeiten dar, wenn sich bei einem
Vergleich beziiglich des Eingangsamtes 84% auf A 12 eingestufte Lehrerinnen an
Volksschulen (nur) 37% der Gymnasial-Lehrkrafte auf A 13 gegenuber stehen (Neckov,
2008). Es ist also durchaus denkbar, dass eine an der VVolksschule unterrichtende Lehr-
kraft aufgrund zukunftiger Aufstiegschancen das personliche Leistungsniveau so weit
wie moglich nach oben bewegen will, um nach einer dienstlichen Regel- oder Anlass-
Beurteilung — (Letztere wurde im dem Schuljahr 2008/09 neu eingefiihrt.) — durch eine
Leistungspramie belohnt oder sogar einer hthere Besoldungsgruppe zugewiesen zu

werden.

Ein &hnliches Muster der Favorisierung des Anstrengungskriteriums als alleinige
Orientierung bei Aufteilungsentscheidungen zeigte sich bei den Studentlnnen fiir das
Lehramt an der Realschule. Fur tber die Halfte von ihnen war das hohe MaR an
Anstrengung bei Zuweisungen von ausschlaggebender Bedeutung. Wahrend des Expe-
riments duRerte beispielsweise ein Pbn, der sich einerseits als Freund, andererseits als
Lehrperson einbringen wollte und dann nur die Anstrengung bewertete, folgenderma-

Ren: ,Ich habe Leistung bevorzugt, weil das im Schulsystem zahlt.*

Alle anderen studentischen Untersuchungsteilnehmer lagen mit ihren Werten flr
Leistung/Anstrengung im niedrigeren Bereich (in einer Spanne zwischen 37,5% bis
12,5 % abwaérts). Wenn sich etwa ein Drittel der berufstatigen Grundschul- und Gym-
nasiallehrerinnen und nur gering weniger Untersuchungsteilnehmer aus der Gruppe der
Realschul-Lehrkréfte (29,2%) bei der VVergabe der Bonbons daran orientierten, welche
Anstrengung Protagonist A im Vergleich zu Protagonist B vorweisen konnte, lasst sich
eventuell auch mit Uberlegungen in Verbindung bringen, die das Zustandekommen
einer Leistung vielschichtiger sehen. Sinnverwandte AuBerungen wie die einer Real-
schullehrerin ,,Man braucht zu Leistung auch Motivation, Anreiz fur die Zukunft.”

konnten dahingehend interpretiert werden, dass Leistung unter padagogischem Aspekt
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mit prozesshaftem Geschehen, sozialem Miteinander und Férderung in Verbindung
gebracht werden muss und nicht nur als gesellschaftlich definierter Begriff fir Produk-
tions- und Konkurrenzorientierung sowie Auslesegelten darf (Rehle/ Thoma, 2003). ,,So
steht Leistung immer auch in Zusammenhang mit Sinnfindung, Sinnverwirklichung,
Dienst am Menschen und schliel3t somit schon friih die Erfahrung ein, dass der eigene
Lebensplan nicht nur von 6konomischen und utilitaristischen Zielen her gesehen und
motiviert werden kann und darf* (Lichtenstein-Rother/ RGbe, 2005, S. 136).

Dass fiir Schilerinnen und Schiiler der untersuchten Stichprobe diesbezigliche
Erwégungen nicht in der Tiefe relevant sind, lasst sich annehmen. Im Vergleich zu den
Ergebnissen erwachsener Pbn (Studierender und Lehrkréften) reduzierte sich der Wert
fur das Niveau des MaRes der Anstrengung bei Jugendlichen und Kindern — ausgehend
von dem Bereich eines Drittels bei den 9.-Klasslern aus der Realschule — weiter bei den
Hauptschulerinnen aus derselben Jahrgangsstufe und nochmals bei Gymnasiasten glei-
chen Alters. In den Gruppen aus der 6. Jahrgangsstufe zeigte sich, dass bei dem Prozess
der Entscheidungsfindung die Bertcksichtigung von Anstrengung/Leistung nochmals
an Bedeutung verlor und der need-Faktor in den VVordergrund riickte, bei Kindern aus
der 6. Klasse Gymnasium sogar noch mehr als bei Gleichaltrigen aus Haupt- und Real-
schule. Auch die Grundschul-Kinder der 4. Jahrgangsstufe orientierten sich bei der
Festlegung der abgegebenen Bonbonmenge weniger an dem Leistungsergebnis, das

Protagonist A erzielte, sondern eher an dessen Bediirftigkeit.

Wenn bei einer Gesamtbetrachtung aller Ergebnisse die hohen Zuweisungswerte von
Studierenden und die sogar noch etwas dartiber liegenden Werte von berufstéatigen Leh-
rern die Einschdtzungen der Schulerinnen in Bezug auf die Beachtung des Leistungs-
faktors Gbertrafen, kann als Bestatigung dafiir angesehen werden, was sich bereits bei
der Betrachtung der Mittelwert-Ergebnisse abzeichnete, namlich dass die Berticksichti-
gung des Leistungsfaktors bei Kinder und Jugendlichen kontinuierlich mit dem Alter
ansteigt. Des Weiteren scheint sich ein Zusammenhang zu schulspezifischen Kontexten
herstellen zu lassen, wonach besonders Pbn aus Realschulen und Gymnasien Anstren-
gung fiir bedeutsamer erachteten und Leistung demnach héher bewerteten als Untersu-
chungsteilnehmer aus der Hauptschule. Bei Studentinnen und Lehrkréften konnte kein
einheitlicher Trend festgestellt werden, allerdings fielen die extrem hohen Werte in Be-
zug auf die durchschnittliche Verteilung an Bonbons durch die Lehrer, die an Haupt-
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und Realschulen unterrichten, auf. Offensichtlich existieren bezuglich des Leistungsver-
standnisses ganz unterschiedliche Auffassungen. Beispielsweise definiert Kock (2000)
Leistung als eine Verhaltensdimension, die den Menschen mafgeblich bestimmt. ,,Ohne
sie verfehlt er sowohl sich selbst als auch sein Leben in der Welt und in der Gesell-
schaft* (Kock, 2000, S. 314).

In der vorliegenden Untersuchung war auch danach gefragt worden, inwieweit sich
die Pbn am Kriterium der Bedrftigkeit bei ihnren Zuweisungsentscheidungen orientier-
ten. Wie sich bereits in der Varianzanalyse bei der mittleren Abgabemenge an Bonbons
fur Protagonist A zeigte, bestatigen auch die Ergebnisse der Einzelanalyse, dass die
Bedeutung des Faktors Bedirftigkeit im Kindesalter einen groReren Wert darstellt als
fur Jugendliche und Erwachsene. So bezogen die Studierenden fiir das Lehramt an
Realschulen und die berufstatigen Lehrer an Hauptschulen die Variable der Bedirftig-
keit Uberhaupt nicht in ihre Zuweisungstberlegungen mit ein. Innerhalb der Gruppe der
Grundschullehrkrafte taten es nur wenige: ,,Ich schaute auf Besitz und soziales Umfeld*
(Lehrerin an der Grundschule). Auch bei den Jugendlichen der 9. Klasse Realschule und
den Gymnasiasten derselben Jahrgangsstufe blieb der erreichte prozentuale Wert fiir den
need-Faktor im einstelligen Zahlenbereich. Das Argument, an den Beddrftigeren nichts
zu vergeben, bekréaftigte z.B. ein Junge aus der 9. Klasse Realschule durch seine Fest-
stellung: ,,Der ist ja selbst Schuld, wenn er nichts hat!*

In den Entscheidungen der Kinder und Jugendlichen, welche sich in Zuweisungs-
situationen innerhalb der experimentellen Untersuchung weniger an Bedrftigkeits-
kriterien orientierten, wurde offensichtlich, wie sich die Forderung nach Leistung nicht
nur im familiaren sondern auch im schulischen Bereich als Spiegelbild unserer Gesell-
schaft abzeichnet. Und dass sich das padagogische Wirken der Schule eher als
Leistungs- denn als Sozialisationserziehung &uRert, liegt auf der Hand.

Eine etwas hohere Beachtung der Bedurftigkeit schlug sich in den Ergebnissen der
Pbn aus der 6. KI. Gymnasium (,,Ich wollte nicht, dass er sauer wird.”) und den gleich-
altrigen Schilerlnnen aus der Realschule nieder: ,,Ich habe mich dahinter gesehen. Ver-
schiedene Seiten. Wie wirde ich mich fiihlen? Der Muill ist doch Nebensache* (Junge
aus der 6. Klasse Realschule). Diese und ahnliche Bemerkungen, wie z.B. die eines
gleichaltrigen Realschiilers ,,Es geht doch nicht, dass einer mehr kriegt, der sowieso
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schon weniger hat!“ verdeutlichen, welch grof3en Einfluss die eigene Bedirftigkeit
anscheinend auf Zuweisungsentscheidungen der Vpn austibte.

Dass den Bedingungen der Bedurftigkeit eine noch hohere Aufmerksamkeit gebuhrt
als dem zustande gekommenen Sammelergebnis der Protagonisten, machte sich bei dem
Verhalten in Verteilungssituationen bei Schillerinnen der 9. Klasse Hauptschule
bemerkbar: ,,Wenn jemand nichts tut und nichts hat, sollte er trotzdem etwas abbekom-
men. Nichts abkriegen ist ungerecht* (Schiiler aus der 9. Klasse Hauptschule)!

Wenn ber ein Viertel Grundschul-Kinder aus der 4. Jahrgangsstufe und Gber ein
Drittel der 6.-Kl&ssler aus der Hauptschule sich starker am Kriterium der Bedrftigkeit
als an dem der Leistung orientierten, kann einerseits als Bestatigung relevanter For-
schungsergebnisse (Caplan, 1983; Hay, 1994) zur Wahl des Kriteriums bei Aufteilungs-
entscheidungen aufgefasst werden, wonach die Berucksichtigung der Empféanger-
Merkmale wie z.B. Bedirftigkeit oder Verdientheit generell ,,in den ersten Schuljahren
eine wichtige Rolle zu spielen und dann im Jugendalter teilweise eher wieder abzuneh-
men“ (Volland, Ulich & Fischer, 2003, S. 5) scheint. Andererseits widersprechen die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung Damons (1990) und Piagets (1983) Auffas-
sung, welche von einer altersabhangigen Entwicklungssequenz ausging “with need
being the last value acquired by children* (Kienbaum & Wilkening, 2009, S. 495).

Die gegenwartigen Befunde lassen aber auch vermuten, dass die Variable Bedurftig-
keit und damit die Erfillung der Wiinsche nach materiellen Dingen gerade flr Pbn aus
der 6. Klasse Hauptschule eine lebenswichtige und zentrale Frage darstellt. Eine Haupt-
schul-Lehrkraft bemerkte wahrend des Experiments: ,,Ein Kind aus meiner Klasse hatte
im Winter keinen Strom, aber immer StiBes und immer chice Kleider.” Diese Aussage
kdnnte dahingehend interpretiert werden, dass jedes Individuum auf Wertschatzung
durch Mitmenschen und vor allem auf Anerkennung durch relevante Bezugspersonen
aus seinem ihn umgebenden Lebensbereich angewiesen ist. Anerkennung und Achtung
kann folglich mittels einer Entscheidung fur bestimmte Werte zu erreichen versucht
werden. Auch fiir die SchiilerInnen der 9. Klasse Hauptschule scheint, wie es der Auto-
rin in manchen Nachgespréchen geschildert wurde, eine Bedurftigkeit zu bestehen,
deren Grunde in der Struktur und der Wertorientierungen des sozialen Umfeldes liegen

kdnnten.
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Dennoch bestatigen die Untersuchungsergebnisse im Gesamten tendenziell, dass bei
Zuweisungsentscheidungen von Schulerinnen im Grundschulalter von einer Favorisie-
rung des Bedrftigkeitsfaktors auszugehen ist, die sich altersabhé&ngig im weiteren Ver-
lauf der Kindheit und Jugend kontinuierlich reduziert. Zudem wirken in Verteilungs-
situationen nicht nur Personlichkeits-bestimmende Faktoren auf den Prozess der Ergeb-
nisfindung ein, sondern es ist auch von einer diesbeztiglichen Beeinflussung durch den

auBerhalb des Individuums liegenden Kontext auszugehen.

Dass innerhalb des schulspezifischen Kontexts verschiedene Stimuli auf Menschen
einwirken, wenn sie eine gerechte Entscheidung treffen wollen, zeigen die in der vorlie-
genden Arbeit ermittelten Angaben bezuglich der Integrationsfaktoren. Alle an der Un-
tersuchung beteiligten Personen bezogen beide Variablen, die der Anstrengung/Leistung
und die der Bediirftigkeit in ihre Uberlegungen mit ein, wobei sich der gemessene An-
teil im Bereich zwischen 25,0% (fur Hauptschul-Lehrkrafte) und 68,8% (fur Gymna-
siasten der 9. Jahrgangsstufe) bewegte.

Ein erster grober Datenuberblick l4sst einen Alterstrend erkennen und unterstiitzt
Anderson und Butzins (1978) These, wonach bei Kindern die Kapazitat der Informa-
tions-Integration vom Vorschulalter an hinauf in die Kindheit zunimmt. Somit wider-
sprechen die Kaufbeurer Befunde der Piaget’schen Annahme, dass Kinder bis zu einem
Alter von 11 Jahren lediglich eine Dimension der dargebotenen Stimuli beriicksichtigen,
wenn sie tber Gerechtigkeitsfragen nachdenken. Obwohl Piaget (1983) und Damon
(1990) in ihren Konzepten von einem Entwicklungsverlauf ausgehen, der sich aufgrund
von Veranderungen uber die Zeit vollzieht und Anderson und Butzin (1978) in ihrer
Theorie eine Zunahme an Komplexitat in Bezug auf Urteilsbildung betonen, so ist den
verschiedenen Auffassungen gemeinsam, ,,that they propose a general development
sequence grounded in cognitive development* (Kienbaum, 2009, S. 283).

Bei der genaueren Betrachtung der statistischen Ergebnisse der vorliegenden Unter-
suchung zeichnet sich jedoch kein kontinuierlicher Anstieg des Integrationsfaktors mit
dem Alter ab. VVon den jiingsten Pbn, den Grundschulkinder aus der 4. Jahrgangsstufe,
integrierte ein Drittel sowohl den Leistungs- als auch den Bedurftigkeitsaspekt in ihren
Aufteilungsentscheidungen. Die weitere Entwicklung belegt unterschiedliche Fort-
schritte bezlglich der Berucksichtigung beider Variablen. Wéhrend sich innerhalb der 6.
Jahrgangsstufe der Integrationsfaktor bei den HauptschiilerInnen ganz leicht erniedrigte,
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stieg er bei den Gymnasiasten stark an (auf 56,3%) und verdoppelte sich nahezu bei den
Schilerlnnen aus der Realschule (auf 62,5%). Ansonsten konnte bei den Vpn aus der
nachsthoheren Altersklasse ein nochmaliger Anstieg des Integrationsfaktors bei Haupt-
schiilerInnen und Gymnasiasten verzeichnet werden. Die entsprechenden Werte fiir die
9.-Kl&ssler aus der Realschule nehmen in der Rangfolge der Werte dieser Jahrgangs-
stufe den Mittelplatz ein, d.h. die Halfte der Realschilerinnen berticksichtigte sowohl
Angaben zu Anstrengung/Leistung als auch zu Bedrftigkeit der Protagonisten in ihrer

Urteilsbildung.

Auch wenn in der Ergebnisdarstellung der Studierenden und der berufstatigen Lehr-
krafte abzulesen ist, dass von den an der Hauptschule unterrichtenden Lehrkraften nur
ein Viertel beide Informationen, die wahrend des experimentellen VVorgehens gegeben
wurden, in ihre Uberlegungen miteinbezogen, von den berufstatigen Realschul-Leh-
rerInnen exakt doppelt so viele und die Werte aller anderen Erwachsenen dazwischen
lagen, bleibt eine Interpretation dieser Befunde schwierig. Mdglicherweise ubte der
stark leistungsorientierte Kontext Schule mit seiner fir ihn eigentiimlichen Forderung
nach Leistungsbemessung und klar definierbaren MaRstaben seine Wirkung auf Zuwei-
sungsverhalten aus und strebte so einer starkeren Miteinbeziehung des Bedurftigkeits-
faktors entgegen. Zudem gilt auch wie bereits weiter vorne angesprochen, dass die Ent-
scheidung erwachsener Personen aufgrund ganz anderer Denkstrukturen in viel weitrei-
chenderen Dimensionen (Kultur, Familie, individuelle Personlichkeits-Merkmale) zu-
stande kommen, deren Ausmal} im Rahmen dieser Untersuchung nicht fokussiert
wurde. Hierbei wére nicht nur die Vielfalt an potentiellen Wissensgebieten angespro-
chen sondern auch die Fille an unterschiedlichsten individuellen Lebenserfahrungen,
die einen Menschen pragen und somit seine Vorstellungen, seine Gedankenwelt und
sein Wertesystem veréndern. Insofern wird deutlich, dass eine gerechte (bzw. eine
moralische) Entscheidung stets intellektuelle und affektive Momente in sich birgt. Doch
in Bezug auf Forschungsergebnisse gilt nach wie vor, ,,dal? die entwicklungspsycholo-
gische Analyse der affektiven Affekte der Moral weniger weit fortgeschritten ist als die
der ... kognitiven Aspekte* (Trautner, 1991, S. 445).

Eindeutiger lasst sich erschlieen, welche Beweggrunde die Vpn dazu flhrten, eine
Gleichaufteilung zwischen den Protagonisten vorzunehmen. Insgesamt entfiel nur ein

geringer prozentualer Anteil auf diesen Zuweisungsmodus. VVon den SchiilerInnen der
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6. Klasse Realschule entschied sich gar niemand fir dieses Muster. Die gleichaltrigen
Kinder aus der 6. Klasse Hauptschule und die 9.-Klassler aus der Realschule vergaben
nur in ganz wenigen Féllen (jeweils 2,1%) den beiden Empfangern jedes Mal dieselbe
Menge an Bonbons. Das Zustandekommen dieser Entscheidungen kann z.B. durch
Kommentare wie ,,Egal, was jeder tut und hat, 50:50 ist gerecht* (Madchen, 6. KI.
Hauptschule oder ,,Gleichaufteilung ist unser Familienprinzip* (Junge, 9. KI. Real-
schule) oder ,,Keiner soll Nachteile haben* (Junge, 9. KI. Realschule) unterlegt werden.
Nach Hassebrauck (1985) erwarten Eltern, die ihre Kinder zum gerechten Verteilen auf-
fordern, haufig eine Gleichverteilung. Weil man sich nicht darum sorgen muss, ob
samtliche Anspriiche der in diese Situation eingebundenen Personen beriicksichtigt
wurden oder ob vielleicht jemand enttauscht sein kénnte und zudem Harmonie zwi-
schen den Parteien hergestellt werden kann, merkt Wender (1999) an, ,,dal? die Gleich-
aufteilung als die einfachste Losung des Aufteilungskonfliktes gilt, sowohl kognitiv als
auch sozial“ (Wender, 1999, S. 174).

Waéhrend sich in der vorliegenden Untersuchung Kinder und Jugendliche im gegebe-
nen Fall haufig spontan fur eine Halbe-Halbe-Aufteilung entschieden, liel? sich feststel-
len, wie schwer es doch manchmal den erwachsenen Pbn fiel, einen Weg zu einer fur
sie als gerecht empfundenen Losung zu finden. Ausschlaggebend fur die Wahl dieses
Verteilungsmodus waren z.B. wieder in Erinnerung gebrachte Kindheitserfahrungen,
Aspekte wie ,,Der Faktor Motivation im Schulleben® oder die persénliche Uberzeugung,
dass bei einem gerechten Urteil jedem derselbe Anteil zugesprochen werden sollte.
Auch die Tatsache, dass bei dem hier konstruierten experimentellen VVorgehen der so-
ziale Hintergrund nicht n&her beschrieben wurde, fiihrten einige Vpn als Griinde an,
keine andere Entscheidung treffen zu kdnnen. So lasst sich der Anstieg des prozentualen
Anteils an Gleichverteilungen bei erwachsenen Untersuchungsteilnehmern, d.h. bei
Studierenden und berufstatigen Lehrkréaften aus dem Grundschulbereich und besonders
bei Studentinnen fur das Lehramt an der Hauptschule (ein Fiinftel) gegenuber den
ermittelten Werten der anderen Stichproben-Gruppen als Ergebnis eines intensiven Pro-

zess des Abwagens interpretieren.
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7.8.4 Nachgesprache und Nachgedanken zum experimentellen VVorgehen

Die Autorin hatte den Eindruck, dass es manchen Pbn sogar ein echtes Bedurfnis
war, sich nach der Untersuchung nochmals Uber das Thema Gerechtigkeit zu duRern
und Gber ihr Verhalten im Experiment oder auch im personlichen Leben zu reflektieren.
Manche erwachsenen Teilnehmer berichteten von einem Wandel in ihrer eigenen
Denkweise, der sich wéhrend der Antwortfindungen ergeben hatte. Dabei ging es um
die Frage, ob sie sich bei den Zuweisungen als Lehrerpersonlichkeit oder als Privatper-

son einbringen sollten.

Einige Vpn nutzten die Gelegenheit des Nachgespréachs, um Kritik am Verfahren an-
zubringen, indem sie beméngelten, dass es bei der Entscheidungsfindung im Versuch
keine weiteren Informationen zu Beduirftigkeit oder Leistung der Protagonisten gab.
Damit stellten sie die Bedeutung des Gespréchs, des Nachfragens, des Ergrundens, kurz
gesagt, die dringend notwendige zwischenmenschliche Kommunikation heraus, ohne
die es auch in der heute so hoch entwickelten westlichen Welt zu keinen konstruktiven
Losungen kommen koénne. Auch bei manchen Kindern und Jugendlichen wurden ahnli-
che Gedanken ausgesprochen, wenn sie z.B. meinten: ,,Was soll ich denn tun? Ich weil}
ja gar nicht, warum das Kind so wenig Stl3es hat* oder ,,Hat das Kind vorher mit sei-
nem Freund gestritten und jetzt einfach keine Lust, etwas zu sammeln?* oder ,,Ich kann
ja nicht mit denen reden!* Die Autorin achtete beim weiteren Gespréach darauf, sich auf
aktives Zuhoren (z.B. durch Nicken oder Wiederholungen des Gesagten) zu beschrén-

ken, um die Vpn nicht zu beeinflussen.

Einige Erwachsene konnten auch nicht nachvollziehen, dass in dem hier durchge-
fuhrten Versuch fiktive SuBigkeiten verteilt werden, denn der Genuss von gesundheits-
schédlichen Lebensmitteln sollte in einem wissenschaftlichen Experiment keinen so
hohen Stellenwert erhalten. Ihrer Meinung nach wére es sinnvoller, die ,,vorprogram-
mierten Konditionierungen* mittels StiRem etwa durch ideelle Anreize (z.B. ein moti-

vierendes Gesprach, Unterrichtsinhalte zum Umweltschutz etc.) zu ersetzen.

Die Autorin sieht in diesem zweiten Kritikpunkt eine Wiederholung des oben ange-
sprochenen Anliegens, dass es namlich den Menschen wichtig sein sollte, sich auszu-
tauschen, nachzufragen und sich auch der Geflihlslage der Mitmenschen anzunehmen.
Vielleicht ist dies ein Signal, ein Ruf nach der derzeit oft beschriebenen personalen
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bzw. emotionalen Intelligenz, deren Konzept seit den 80er Jahren zu einer Erweiterung
des Intelligenzbegriffs flhrte. Die Idee der Emotionalen Intelligenz verbreitete sich ab
1995 in der ganzen Welt (Bieg, 2003). Impuls daflr war Daniel Golemans (1997) Buch
»~Emotionale Intelligenz*, dem folgendes Zitat entnommen ist: ,,Allzu oft gehen wir an
Probleme der Postmoderne mit einem emotionalen Repertoire heran, das auf die Be-
dirfnisse des Pleistozans zugeschnitten war* (Goleman, 1997, S.21).

Da sich die vorliegende Arbeit ausgiebig mit der Lebenswelt Schule befasst, sei noch
ein weiterer Gedanke zu diesem Kontext gestattet: Erhohte Aufmerksamkeit kommt von
Seiten der Gesellschaft der Schule zu, denn sie stellt eine Bildungs- und Erziehungsein-
richtung dar, welche Kinder und Jugendliche von heute auf die Rolle der Zukunftstrager
vorbereiten und sie mit den dazu erforderlichen Kompetenzen ausstatten soll. Dabei

geht es nicht nur um den Erwerb intellektueller sondern auch emotionaler Fahigkeiten.

Nach Ansicht von Storath (1995) muss sich aber Schule in ihrer heutigen Form mit
der Frage auseinandersetzen, ob sie in der Lage ist, die Schllsselprobleme unserer sich
so rasch verandernden Gesellschaft zu bewéltigen. Trotz aller Fortschrittlichkeit
schafften es die Schulen nicht, mit dem gesellschaftlichen Wandel Schritt zu halten.
Auch das 6kologische, sowie familidre und soziokulturelle Umfeld im Bereich Schule
ist solchen Veranderungen unterworfen. Beispiele sind Mediatisierung, Isolierung,
Verinselung etc. (Storath, 1995).

In diesem Zusammenhang gewinnt der Aspekt der sozialen Kontexte in Deutschland
besonders an Bedeutung, denn Deutschland wurde durch die Migrationsbewegung zum
Einwanderungsland, multikulturell und vielsprachig. Von 1970 bis zum Jahr 2002
erhohte sich der Anteil an Migranten von 2,7 Millionen auf 7,3 Millionen, das ent-
spricht einem Bevolkerungsanteil von 8,9%; 30% aller Schulkinder in Deutschland
haben einen Migrationshintergrund (Fuhrer/Usculan, 2000). — Auch in der vorliegenden
Untersuchung deuteten die Namen von Grund- und Hauptschilerlnnen, aber auch von
Studierenden darauf hin, dass die Generationen ihrer VVorfahren in anderen Kulturen
auBerhalb Deutschlands aufwuchsen. Genauere Angaben dazu wurden jedoch statistisch
nicht erfasst. — Die Forschungsaktivitaten der Padagogik setzen sich schon seit Jahr-
zehnten mit ,,Gastarbeiterkindern* auseinander und heute bemiiht man sich um multi-
und interkulturelle Erziehung; sie ist in einem schrumpfenden Staat wie der Bundesre-

publik Deutschland notwendiger denn je. Sobald aber Kinder unterschiedlicher Ethnien
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mit dem Bildungssystem in Kontakt kommen, treffen fur sie viele unterschiedliche
Sozialisationsinstanzen aufeinander und ingroup- und outgroup-Konflikte scheinen
nahezu vorprogrammiert zu sein. Bei der Beeinflussung solcher Konflikte in Schule und
Unterricht ist das Lehrer-Verhalten entscheidend: Welche Einstellung bringt der Lehrer
zum interkulturellen Lernen mit? Wie offen zeigt er sich gegentiber Kooperation,
Gerechtigkeitsvorstellungen, Fairness, Jugend- und Theaterarbeit, ... (Dollase, 2000)?
Zudem darf nicht Gbersehen werden, dass, obwohl es den meisten Kindern in den hoch
entwickelten Gesellschaften so gut wie nie zuvor geht, die Gruppe mit psychischen
Unsicherheiten immer groRer wird. Kinder erfahren Spannungen, Trennungen, eine
angespannte wirtschaftliche Lage und fiihlen sich schulischen Leistungsanforderungen
nicht gewachsen. Dennoch kénnen Kinder die Anforderungen des sozialen Lebens be-
waltigen, wenn sie lernen, viele Einzelaspekte der &ul3eren Lebenswelt miteinander zu
verknupfen und Beziehungen zwischen sich und anderen herzustellen. VVoraussetzungen
zu dieser Art ,,Selbstorganisation“ sind zuverlassige und einfuihlsame Eltern, Erzieher
und andere Erwachsene als Lebensbegleiter (Hurrelmann, 2003). Goleman ergénzt:

In unserem Zeitalter sind die Kréfte und Fahigkeiten des Herzens genauso wichtig

wie die des Kopfes. Rationalitat und Mitgefuhl missen wieder ins Gleichgewicht ge-

bracht werden. Die Alternative ware ein verelendeter Intellekt, ein Steuerruder, auf

das in unserer sich so schnell und so komplex &ndernden Gegenwart kein Verlal3
mehr ist (Goleman, 1997, S. 8).

Eine interessante Frage ist, inwiefern Rationalitdt und Emotionalitat im Bereich von
moralischen bzw. als gerecht empfundenen Urteilen zusammenspielen. Deshalb wird im
nachsten Abschnitt versucht, eine Antwort darauf zu geben, ob sich in der vorliegenden
Untersuchung diesbeziigliche Zusammenhénge ergaben.

7.8.5 Intuition und Mitgefuhl in Gerechtigkeitsurteilen

Nicht nur seit den 70er-Jahren durch Anderson und Butzin (1978), auch in jungster
Zeit beschaftigen sich die Vertreter der Moralpsychologie mit der Frage nach dem Zu-
standekommen moralischer Urteile. Wird das Denken uber Gerechtigkeit entscheidend
durch Intuition oder bewusstes Begrinden und Uberlegen beeinflusst (z.B. Cushman,
Young & Haiser, 2006)? Ersteres annehmend flihrt beispielsweise nach Haidt (2001)
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die Wahrnehmung eines Ereignisses “instantly and automatically to a moral judgment
without conscious reflection or reasoning* (Haidt, 2001, S. 820).

Um moglichst spontane Gerechtigkeitsurteile zu erhalten, wurden in der experimen-
tellen Untersuchung der vorliegenden Arbeit die Pbn gebeten, ihre Aufteilungsentschei-
dungen ohne groRBes Nachdenken zu treffen. — Die Methode widersprach also vollig der
Vorgehensweise von Piaget (1983) und Damon (1990), welche ihren Studien einen
rationalistischen Ansatz zugrunde gelegt hatten. — Meistens, ja sogar zum Grofteil,
wurde dem Wunsch nachgegangen, Zuweisungen ohne langes Uberlegen zu treffen. Das
bestatigen Kommentare wie ,,Ich weil3 nicht. Ich hab’ halt nach Gefiihl entschieden*
(Schulerin aus der 6. Klasse Hauptschule), ,,So ist es gerecht, ich weil3 nicht, warum®
(Junge aus der 6. Klasse Realschule) oder ,,Das war meine intuitive Entscheidung. Ich
habe kein Schema entwickelt* (Student fur das Lehramt am Gymnasium). Nur einige
Kinder und Jugendliche, aber auch manche Erwachsene, versuchten, eine bestimmte
Strategie zu ersinnen und nach dieser vorzugehen. Dieses wiederholte Auskligeln eines
»gerechten Urteils” beim zweiten Durchgang des Experiments stellte sich zuweilen fur
die Untersuchungsteilnehmer als ziemlich schwierig dar und konnte mit der Frage ,,War
das jetzt richtig?* enden. In einem solchen Falle lieBen sich meist etwaige Bedenken mit
dem (bereits vor der auszufiihrenden Verteilung gegebenen) Hinweis darauf aus dem
Weg rdumen, dass es nur auf die personliche Meinung ank&me und daher weder richtige
noch falsche Antworten erwartet werden konnten. Bei erwachsenen Pbn entwickelten
sich im Anschluss an die Zuweisungsaufgabe manchmal intensive und interessante Dis-
kussionen, in denen allgemeine Themen des Bereichs ,,Moral“ ebenso angesprochen
wurden wie Fragen zu aktuellen Forschungsergebnissen in Bezug auf Verteilungsge-

rechtigkeit und zur vorliegenden Untersuchung.

Jeweils am Ende des Experiments wurden noch (wie im Methodenteil beschrieben)
die Mitgefuhlswerte fur die Vpn erhoben. Bei der Auswertung der entsprechenden Er-
gebnisse zeigte sich im Gegensatz zu den ermittelten Werten fir die durchschnittliche
Zuteilungsmenge, bei denen sich kein Geschlechtseinfluss nachweisen lief3, dass die fir
Mitgefiihl erfassten Werte flr Kinder, Jugendliche und Erwachsene bei ménnlichen
Untersuchungsteilnehmern konstant etwas niedriger lagen als bei Madchen und Frauen.
Diese Befunde stimmen gut mit Ergebnissen entsprechender Studien des letzten Jahr-
zehnts Uberein, in denen sich ein signifikanter Geschlechtsunterschied in den Ausmalien
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von Mitgefuihl stets zugunsten der weiblichen Pbn abzeichnete (Ulich und Volland,
1996; Ulich, Kienbaum und Volland, 1998; Volland und Holzle, 1997). Bisherige For-
schungsbemiihungen, die der Frage nachgingen, welche Entwicklungsbedingungen fur
mitfuhlend-prosoziales Verhalten von Bedeutung sind, zeigten, ,,dass Sozialisationser-
fahrungen (Kienbaum, Volland & Ulich, 2001; Volland & Trommsdorff, 2003; Vol-
land, Ulich & Kienbaum, 1999) und die daraus resultierenden Personlichkeitsmerkmale
(Kienbaum, 2002) dabei eine Rolle spielen“ (Volland, Ulich, Holzle & Schock, 2003, S.
3). Allerdings betrifft diese Aussage nur Kindheits-Befunde; bezlglich der Entwicklung
von Mitgefihl und Hilfeverhalten bei Jugendlichen besteht noch groRer Erklarungsbe-
darf. Eine der seltenen Studien dieses Forschungsfeldes ergab, dass die Mitgefihlbereit-
schaft bei den untersuchten 11-17-jahrigen Pbn mit ansteigendem Alter deutlich ab-
nahm (Volland, Ulich, Holzle & Schock, 2003). In der vorliegenden Untersuchung lief3

sich dieser Trend nur schwach erkennen.

Trotz uneinheitlicher Resultate einschlagiger Studien ist davon auszugehen, dass das
Alter einen geringeren Einfluss auf die Mitgefiihl-Bereitschaft ausiibt als das Ge-
schlecht. Zudem kommt der Geschlechtsidentitéat gerade im Jugendalter im Hinblick auf
Identitatsfindung hohe Bedeutung zu. Beispielsweise wird es im weiblichen Rollenver-
standnis als zentraler Aspekt angesehen, auf andere empathisch eingehen zu kénnen und
der daraus entstehende ,,Sozialisationsdruck zur Anpassung an die gesellschaftliche
vorgegebenen Geschlechtsrollen“ (Volland, Ulich, Holzle & Schock, 2003, S. 4) steigt
im Jugendalter sogar noch stark an. Demzufolge werden sich wahrscheinlich auch die
Geschlechtsunterschiede beziiglich der Mitgefuhl-Bereitschaft, welche schon in der

Kindheit vorhanden waren, zunehmend auspragen (Trautner, 1996).

Im Erwachsenenalter beantworten wir die Frage danach, wem wir Mitgeftihl zusprechen
— oder auch wem nicht — kraft bestimmter Uberzeugungen. Demnach ,,vergeben*
(Ulich, Kienbaum & Volland, 2001, S. 17) wir Mitgefuhl sowohl anhand authentischer
Kriterien als auch selektiv und lassen uns dabei von Regeln leiten, die wir bereits in
Kindheits- und Jugendjahren erwarben (Ulich, Kienbaum & Volland, 2001).

Da aber nach Erkenntnissen relevanter Studien (Eisenberg & Lennon, 1983; Ulich &
Volland, 1996) Frauen im Vergleich gegentiber Mannern entlang ihres ganzen Lebens-
laufs mehr Mitgeflhl zeigen, bleibt dabei die Frage offen, ,,ob Frauen mit ihrer héheren
Mitgefiihlbereitschaft lediglich Rollenerwartungen entsprechen oder ob sie tatsachlich
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mehr Mitgefiihl erleben als Manner* (Volland & Holzle 1997, S. 22). Dass Letzteres
zutrifft, zieht Kienbaum in ihrem ,,vorsichtigen Schlu3* (Kienbaum, 1993, S.34) in
Erwagung. Eine mdgliche Erklarung dafur lieRe sich vermutlich auch durch die Interna-
lisierung der Geschlechtsrollen-Erwartungen finden, die sich wéhrend der Sozialisation
im Individuum vollzieht und so als personlichkeitsbestimmende Konstante im emotio-
nalen Erleben wirkt. Des Weiteren gilt es zu berticksichtigen, dass bei Mitgefihl-
reaktionen Kulturunterschiede bestehen und dass ,,von einer intraindividuellen Konsis-
tenz der Mitgeflhlreaktion auszugehen ist“ (Volland & Hélzle, 1997, S. 23).

Fir die vorliegende Arbeit war es aber nicht nur von Interesse, Mitgefiihls-Werte
abzufragen, sondern letztlich sollte auch geklart werden, ob sich ein Zusammenhang
zwischen Gerechtigkeit und Mitgeftihl ergeben wiirden. Wie sich bereits in einer Befra-
gung von Gruber (2007) herausstellte, so zeichnete sich ebenfalls in der Kaufbeurer
Untersuchung keine signifikante Beziehung zwischen dem Denken uber Gerechtigkeit
und empathischen Mitfiihlen ab. Dieses Ergebnis tiberrascht in Anbetracht der theoreti-
schen und empirischen Forschungsbemiihungen namhafter Wissenschaftler (Hoffman,
1987; Montada et al, 1986; Wender & Gerling, 1985), wonach sich bei Aufteilungsent-
scheidungen eine verstarkte Anwendung des need-Prinzips durch Personen mit hohen
Empathiewerten hatte erwarten lassen. So wird bestétigt, ,,dass Empathie eine notwen-
dige, aber nicht hinreichende Bedingung fir bedurftigkeitsberuicksichtigendes Handeln
ist“( Wender & Gerling, 1985, S. 344).

Maoglicherweise wéren durch die Verwendung eines Fragebogens mit kontext-spezi-
fischeren Itemformulierungen andere Werte bezuglich des Mitgefuihlfaktors und somit
nachfolgend engere Beziehungsgeflige zwischen Gerechtigkeit und Mitgefuhl aufzuspi-
ren gewesen. Da aber in der hier beschriebenen Untersuchung die Altersspanne der
Teilnehmer eine so groRe Ausdehnung (von etwa 9,43-63,83 Jahren) erreichte, ent-
schied sich die Autorin flr die Befragungs-Version nach Ulich und Volland (1998).
Inwiefern sich jedoch im Falle eines Fragebogen-Einsatzes mit anderen Schwerpunkten
die fur Mitgefuhl ermittelten Werte tatséchlich verandert hatten, bleibt offen. Vielleicht
unterscheiden sich ja auch die Normen flr Mitgefuhl je nach situativer Ausgangslage
und Blickwinkel. Urteile ich als Elternteil, als P4dagoge, als vertraute Privatperson, als
Aulenstehender etc.? Letztlich aber geht es um eine subjektive Entscheidung innerhalb
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des moralischen Handelns, und daftr ,,ist jeder selbst verantwortlich, sei er Philosoph,
Psychologe, Theologe oder ganz normaler Mensch* (Heidbrink, 1996, S. 16).

7.8.6 Ausblick

Um die differentielle Entwicklung des Gerechtigkeitsdenkens unter besonderem
Aspekt des Zusammenhangs mit Mitgefiihl noch genauer erforschen zu kénnen, werden
sich zukunftige Studien wahrscheinlich vertiefend der Fragestellung danach widmen,
welchen Einfluss personliche Faktoren wie z.B. Ursachenzuschreibung und situative
Faktoren auf Zuweisungsentscheidungen ausiiben. Welche neuen Erkenntnisse werden
sich fur den Entwicklungsprozess im Hinblick auf ein Zusammenwirken von Person-
lichkeits- und Sozialisationsvariablen innerhalb und auBerhalb des Individuums gewin-
nen lassen? Zudem ware es notwendig, sowohl die Stichprobengrée zu erweitern als

auch den zu untersuchenden Personenkreis auszudehnen.

In Bezug auf Kindheit ist davon auszugehen, dass innerhalb des gesamten Entwick-
lungsverlaufs Elterneinflisse (etwa elterliche Wertschéatzung, Erziehungsdimensionen)
»eine besondere, wenn auch nicht exklusive Rolle* (Ulich, Kienbaum & Volland, 2001,
S. 9) spielen. Gerade zu diesem Themenbereich sind noch umfangreiche Forschungs-
beitrage zu erwarten. Mithilfe der kumulierten Forschungsergebnisse liel3e sich das Bild
der kindlichen Lebenswelt vervollstandigen. Kinder und Jugendliche sammeln ihre spe-
zifischen Erfahrungen abhangig vom Kontext, sei es im familidren Bereich oder in Kin-
dergarten und Schule. Wahrscheinlich schlagen sich die vielen Beziehungserfahrungen
ebenfalls in unterschiedlichem Erleben und Verhalten nieder (Volland & Hoélzle, 1997).
Zudem lasst sich annehmen, dass die Einflussfaktoren im weiteren Entwicklungsverlauf
entlang der Kindheit und Jugend moglicherweise Veranderungen unterliegen. Eine Ver-
starkung bzw. Verminderung der einwirkenden Krafte kdnnte sich durch Medien,
Gleichaltrige oder das gesamte Lebensumfeld ergeben. Weil nicht nur Eltern sondern
auch andere Interaktionspartner auf die Entwicklung Einfluss nehmen kdnnen, ware es
aufschlussreich, jeden Kontext als Einzelbereich zu untersuchen. Angesichts der immer
schwieriger werdenden Aufgabe, Erziehung und Wertorientierung in unserer globali-
sierten und pluralistischen Welt zu vermitteln, brauchen Eltern Unterstiitzung durch
sekundére Sozialisationsinstanzen, durch die Schule (Oser, 2001).
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Dass dabei Lehrerinnen und Lehrer nicht nur als Wissensvermittler auftreten sondern
auch sozialpadagogische Aufgaben bewéltigen miissen, scheint auch fur neuere For-
schungsaktivitaten richtungsweisend zu sein. Nachdem in den letzten Jahren in natio-
nalen und internationalen Vergleichsstudien (VERA, PISA usw.) der Leistungsstand
sprachlicher, mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenz tiberpriift wurde,
lasst sich nun — vielleicht auch als Reaktion auf verschiedene Amoklauf-Ereignisse im
In- und Ausland — ein Trend zu empirischen Untersuchungen feststellen, die sowohl
kognitive als auch sozioemotionale Entwicklungsthemen miteinbeziehen. Die Analysen
daraus werden erkennen lassen, inwiefern die Schule einen Beitrag dazu leisten kann,
um die ihr anvertrauten SchulerInnen so zu fordern und zu bilden, dass diese in unserer
sich schnell wandelnden Zeit Orientierung und Halt finden und ein fur sich selbst und

die Gemeinschaft sinnerfiillendes Leben fiihren kdnnen.

Inwiefern sich jedoch die wahrend der Kindheit und Jugend erworbenen Werthaltun-
gen entlang des Erwachsenlebens als stabil erweisen, entzieht sich noch der wissen-
schaftlichen Kenntnis. Zukunftige Forschungsbemiihungen kénnten mittels Langzeit-
Studien tberprifen, ob oder in welche Richtung sich die zu den jeweiligen Untersu-
chungs-Zeitpunkten gesammelten Ergebnisse verdndern. Des Weiteren wirde sich
anbieten, Fragestellungen zu verschiedenen Zusammenhéngen — wie etwa in der vor-
liegenden Arbeit zur Beziehung zwischen Aufteilungsgerechtigkeit und Mitgefihl —
uber einen langeren Zeitraum zu beobachten, um nachvollziehen zu kdnnen, wie sich
das Denken und Fuihlen eines Menschen in dem meist die ganze Lebensspanne umfas-

senden Lernprozess entwickelt.
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8. ZUSAMMENFASSUNG

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, der Frage nachzugehen, wie sich die Entwick-
lung des Denkens uber Gerechtigkeit in Bezug auf distributive Entscheidungen zwi-
schen Kindheit und Erwachsenenalter im Schulkontext vollzieht. Dazu wurden N = 528
Kinder, Jugendliche und Erwachsene gebeten, innerhalb eines experimentellem Verfah-
rens eine zur Verfiigung stehende Ressource so zwischen zwei Protagonisten zu vertei-
len, dass jeder der Empféanger einen vom Probanden als gerecht empfundene Zuwei-
sungsmenge erhalt. Zudem wurden Angaben zur Mitgefiihl-Fahigkeit der Untersu-
chungsteilnehmer mittels Fragebogen erhoben. Um zu Uberpriifen, ob sich die Variable
der individuellen Mitgefuihl-Bereitschaft auf Verteilungsentscheidungen auswirkt,

wurden die Ergebnisse beider Untersuchungsvorgange korreliert.

Zundachst wurde in der Einleitung der Begriff Gerechtigkeit, der wegen seiner viel-
schichtigen Bedeutung schwer in einer allgemeinen Definition zu erfassen ist, beleuch-
tet und entsprechend der klassischen Unterteilung nach Gesetzes-, Tausch- und Vertei-
lungs-Gerechtigkeit dargestellt. Dass es bei der Aufstellung von Kriterien innerhalb der
heute gultigen Bereiche retributiver, prozeduraler und distributiver Gerechtigkeit immer
ausschlaggebend ist, in welchem Kontext sie formuliert werden und unter welchen spe-
zifischen VVoraussetzungen, situativen Gegebenheiten und zu erwartenden Konsequen-
zen sie zustande kommen, ist Thema der sich anschlie}enden Erlauterung. Auch wenn
inzwischen die Existenz vieler Gerechtigkeitsprinzipien breit akzeptiert ist, erlangten
doch vor allem das Gleichheits-, das Bedurftigkeits- und das lange die VVorherrschaft
fuhrende Beitragsprinzip besondere Bedeutung. In der Forschung rief die Entwicklung
der drei eben genanten Prinzipien starke Resonanz hervor. Insbesondere beziglich ihrer
Sequenz wurden kontroverse Diskussionen gefuhrt und zahlreiche Untersuchungen

analysiert.

Weil in der vorliegenden Arbeit die Verteilungsgerechtigkeit im Zentrum des In-
teresses steht, wurden des Weiteren die fur die Entwicklungspsychologie bahnbrechen-
den Modelle von Piaget (1932/1983), Kohlberg (1969, 1996) und Damon (1977, 1990)
beschrieben. Gemal ihrer Theorie verlaufen kognitive und moralische Entwicklung
parallel (iber eine unabénderliche Stufenabfolge. Dabei vollzieht sich Entwicklung unter
standiger Erweiterung kognitiver Kapazitaten; folglich nimmt auch das Denken tber
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Gerechtigkeit mit ansteigendem Alter des Kindes an Komplexitat zu. Wéhrend nach
diesem Ansatz eine Beriicksichtigung verschiedener Gerechtigkeitskriterien erstmalig
auf der obersten Entwicklungsstufe erfolgt, vertreten Anderson und Butzin (1978), die
ebenfalls der Gruppe der kognitiven Entwicklungspsychologen angehdren, eine andere
Auffassung. Sie gehen davon aus, dass bereits Kinder ab vier Jahren mehrere Stimuli im
Gedachtnis behalten kénnen und daher befahigt sind, verschiedenartige Informationen

zu integrieren, wenn Gerechtigkeitsentscheidungen getroffen werden sollen.

Innerhalb der theoretischen und empirischen Folgestudien zu dem Bereich der
Gerechtigkeitsentwicklung und zur Entscheidungsfindung bei Gerechtigkeitsurteilen
widmete man die groite Aufmerksamkeit dem kognitiven Paradigma, geringere
Beachtung wurde der determinierenden Kraft der Sozialisation im Hinblick auf Vertei-
lungspréferenzen geschenkt. Da es aber von groRer Bedeutung ist, auch zu hinterfragen,
welche weiteren Faktoren sich sowohl innerhalb des Individuums als auch in dessen
sozialem und kulturellem Umfeld auf Verteilungspraktiken beeinflussend auswirken,
erlauben einschlagige Untersuchungsnachweise einen Einblick in aktuelle Forschungs-
ergebnisse. Durch zukunftige Studien kdnnten tiefer gehende Zusammenhénge aufge-
deckt werden, die verdeutlichen, welchen Einfluss signifikante Beziehungspersonen wie
Eltern, Erzieher und Gleichaltrige im Entwicklungsverlauf auf Verteilungsentscheidun-
gen austben oder inwiefern sich Verknupfungen mit weiteren Untersuchungs-Variab-
len, etwa mit dem Glauben an eine gerechte Welt, auf das Gerechtigkeitsdenken aus-

wirken.

Wie anhand der Datenanalyse zu erkennen ist, tibte das Geschlecht keinen signifi-
kanten Einfluss auf Aufteilungsentscheidungen der Pbn aus. Die vorliegende Untersu-
chung konnte auch keinen Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Aufteilungs-
gerechtigkeit und der Mitgefuhlbereitschaft der Versuchspersonen ans Licht bringen.
Ansonsten veranschaulichen die Ergebnisse, welche Gerechtigkeitsprinzipien Kinder,
Jugendliche und Erwachsene anwandten, wenn sie innerhalb einer experimentellen
Vorgehensweise, die eine dreistufige Variation zu Bedrftigkeits- und Leistungsbedin-

gen vorsah, intuitiv ein bestimmtes Gut verteilten.

Es zeigte sich, dass alle Probanden die beiden Kriterien der Leistung und der Be-
dirftigkeit in ihren Zuweisungsentscheidungen beriicksichtigten. Doch obwohl sich ins-

gesamt im Verlauf zwischen den Kindheits- und Jugendjahren der Integrationsfaktor er-
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hohte, konnte keine lineare Zunahme dessen entsprechend dem Altersforschritt nachge-

wiesen werden.

Die Variable Bedurftigkeit stellte fir die Grundschulkinder aus der 4. Klasse und die
Schilerlnnen aus der 6. und 9. Jahrgangsstufe der Hauptschule einen gréReren Wert dar
als fur die anderen Untersuchungs-Teilnehmer. Dies unterstiitzt die Forschungsergeb-
nisse relevanter Studien von Kienbaum und Wilkening (2009), wonach Kinder und
Jugendliche in verschiedenen Phasen ihres Entwicklungsprozesses bestimmte Gerech-

tigkeitsprinzipien entsprechend ihrer individuellen Vorlieben als Werte vertreten.

Bezlglich einer Préferierung des Leistungsaspektes weisen zwar die erzielten Mess-
werte darauf hin, dass Jugendliche den Faktor Anstrengung hoher einschatzen als Kin-
der, dennoch lassen die Ergebnisse schulkontext-spezifische Unterschiede erkennen.
Insofern scheint der Schultyp eine bedeutende Rolle bei Zuweisungsentscheidungen zu
spielen. Die kontrastreichen Ergebnisse aus den Befragungen der Studentinnen und
Lehrkraften scheinen zum Einen darauf aufmerksam zu machen, dass viele von ihnen
Schule als stark leistungsorientierten Raum definieren. Zum Anderen kann angenom-
men werden, dass beim Zustandekommen von Aufteilungsentscheidungen Erwachsener
noch viel mehr Einflisse mitgewirkt haben mdgen, die den Wunsch nach tiefer Gerech-
tigkeit und Menschlichkeit bei Zuweisungen verstarkten, zu deren weiteren Aufklarung

aber an dieser Stelle nicht mehr Platz zur Verfiigung gestellt werden konnte.
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Vorstellung in den Klassen bei Kindern und Jugendlichen, sowie bei Studierenden und
Lehrkréften
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Vorstellung vor der Klasse bei Kindern

Hallo, ich heilRe Angela Orendi. Ich studiere in Augsburg und bin zu euch gekommen,
weil ich gerne wissen mochte, was Kinder in eurem Alter Gber Gerechtigkeit denken.
Das heil? konkret, dass ich jedem von euch einzeln kurze Geschichten Gber Gerechtig-
keit erzéhlen werde. Am Schluss jeder Geschichte dirft ihr dann sagen, was ihr gerecht
findet. Dabei z&hlt nur eure Meinung. Ihr kdnnt hier also nichts falsch machen.

wichtig:
- entsprechendes Set mitnehmen (zur Erklarung und Verdeutlichung)
- Nachfragen ausfiihrlich beantworten, um Unsicherheiten abzubauen
- weiteren Ablauf erklaren (Einverstandniserklarung der Eltern: Abgabetermin,
Zeitraum der Untersuchung, Raum, Abholung oder selbstandig zum Befragungs-
raum kommen, etc.)

Untersuchungseinleitung

Hallo, ich bin Angela Orendi. Wir kennen uns ja schon von der Schulstunde her. Setz
dich doch einfach mal!

Erst einmal vielen Dank, dass du hier mitmachst.

Sagst du mir bitte, wie du heil3t und dein Geburtsdatum?

Ich erzéhle die jetzt ein paar Geschichten tiber Gerechtigkeit. Nach jeder Geschichte
darfst du dann sagen, was du gerecht findest.

Bevor wir aber anfangen, solltest du noch wissen, dass ich mir alle deine Antworten
aufschreiben werde, damit ich sie nicht vergesse.

Ganz wichtig ist auch, dass du weif3t, dass du hier nichts falsch machen kannst; es geht
nur um deine Meinung.

Bist du bereit?
Gut, dann fangen wir an.

» Beginn mit den Instruktionen und Probedurchgangen
» Riuckversichern, dass alles verstanden wurde

Vielen Dank firs Mitmachen!

» Gummibarchen als Dankeschon geben (vorher nicht sichtbar)
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Vorstellung vor der Klasse bei Jugendlichen

Hallo, ich heilRe Angela Orendi. Ich studiere in Augsburg und bin zu euch gekommen,
weil ich gerne wissen mochte, was Kinder in eurem Alter Gber Gerechtigkeit denken.
Das heil? konkret, dass ich jedem von euch einzeln kurze Geschichten Gber Gerechtig-
keit erzéhlen werde. Am Schluss jeder Geschichte dirft ihr dann sagen, was ihr gerecht
findet. Dabei z&hlt nur eure Meinung. Ihr kdnnt hier also nichts falsch machen.

wichtig:
- entsprechendes Set mitnehmen (zur Erklarung und Verdeutlichung)
- Nachfragen ausfiihrlich beantworten, um Unsicherheiten abzubauen
- weiteren Ablauf erklaren (Einverstandniserklarung der Eltern: Abgabetermin,
Zeitraum der Untersuchung, Raum, Abholung oder selbstandig zum Befragungs-
raum kommen, etc.)

Untersuchungseinleitung

Schdn, dass du gekommen bist. Bitte nimm doch Platz! Vielen Dank noch einmal firs
Mitmachen. Wir haben uns ja schon kennen gelernt, als ich euch kurz erzéhlt habe, was
wir hier machen werden.

Ich bin Angela Orendi.

Sagst du mir bitte, wie du heil3t und dein Geburtsdatum?

Ich erzéhle die jetzt ein paar Geschichten tiber Gerechtigkeit. Nach jeder Geschichte
bitte ich dich, mir zu sagen, was du gerecht findest.

Die Untersuchung wurde schon mit Kindern, Erwachsenen und alten Menschen durch-
gefihrt. Jetzt wollen wir die Ergebnisse mit denen von Jugendlichen vergleichen. Um
das machen zu kdénnen, verwenden wir die gleichen Geschichten und den gleichen Auf-
bau wie in der Grundschule. Deshalb benutzen wir auch die Playmobilménnchen.
Bevor wir aber anfangen, solltest du noch wissen, dass ich mir alle deine Antworten
aufschreiben werde, damit ich sie nicht vergesse.

Ganz wichtig ist auch, dass du weif3t, dass du hier nichts falsch machen kannst; es geht
nur um deine Meinung.

Bist du bereit?
Gut, dann fangen wir an.

» Beginn mit den Instruktionen und Probedurchgangen
» Riuckversichern, dass alles verstanden wurde

Vielen Dank firs Mitmachen!

» Gummibarchen als Dankeschon geben (vorher nicht sichtbar)
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Vorstellung im Seminar auf der Suche nach studentischen Versuchspersonen

Guten Tag, mein Name ist Angela Orendi. Ich studiere hier in Augsburg im Nebenfach
Psychologie am Lehrstuhl fur Psychologie. Wir fiihren gerade ein Forschungsprojekt
zur Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit durch und suchen noch Teilnehmerin-
nen. Dabei geht es um die Frage, ob sich die VVorstellung darlber, was eine gerechte
Aufteilung ist, mit dem Alter dndert. Wir haben bereits Kinder, Jugendliche, berufsta-
tige Erwachsene und alte Menschen befragt und mdchten jetzt auch noch Studierende
mit einbeziehen. Deshalb ware es schdn, wenn ihr bereit wéret, an unserem Projekt teil-
zunehmen. Das Ganze dauert etwa 20 Minuten und findet im Raum 1042 statt. Die Ver-
suchsanordnung kann ich einmal kurz zeigen: Wir erzéhlen kurze Geschichten tber
zwei Kinder (diese beiden Playmobilménnchen) und ihr durft im Anschluss daran etwas
zwischen den beiden verteilen. Nicht wundern! Wir haben diese VVersuchsanordnung fiir
kleine Kinder entwickelt und wollen sie aus Griinden der Vergleichbarkeit so beibehal-
ten.

Ich ware euch sehr dankbar, wenn ihr uns in unserer Forschung unterstiitzen kdnntet.
Nun Uberlasse ich euch eine Liste, auf der ihr euch eintragen kénnt. Bitte gebt sie an
eure Dozentin/ euren Dozenten zurtick.

Vielen Dank!

Untersuchungseinleitung

Schdn, dass du gekommen bist. Bitte nimm doch Platz! Vielen Dank noch einmal firs

Mitmachen! Wir haben uns ja schon kenne gelernt, als ich euch kurz erzahlt habe, was
wir hier machen werden.

Ich bin Angela Orendi.

Sagst du mir bitte deinen VVornamen, dein Geburtsdatum — und bitte auch dein Studien-
hauptfach und im wievielten Semester du bist?

Ich erzéhle dir jetzt ein paar Geschichten iber Gerechtigkeit. Nach jeder Geschichte
bitte ich dich, mir zu sagen, was du gerecht findest.

Diese Untersuchung wurde schon mit Kindern, Jugendlichen, berufstatigen Erwachse-
nen und alten Menschen durchgefiihrt. Jetzt wollen wir die Ergebnisse mit denen von
Studierenden vergleichen. Um das machen zu kdnnen, verwenden wir die gleichen
Geschichten und den gleichen Aufbau wie in der Grundschule. Deshalb benutzen wir
auch die Playmobilmé&nnchen.

Bevor wir aber anfangen, solltest du noch wissen, dass ich mir deine Antworten auf-
schreiben werde.

Ganz wichtig ist auch, dass du weif3t, dass du hier nichts falsch machen kannst; es geht
nur um deine Meinung.

Bist du bereit?
Gut, dann fangen wir an.

» Beginn mit den Instruktionen und Probedurchgangen
» Riuckversichern, dass alles verstanden wurde

Vielen Dank firs Mitmachen!

> kleines sulRes Prasent als Dankeschon geben (vorher nicht sichtbar)

249



Vorstellung bei berufstatigen Lehrkraften

Guten Tag, mein Name ist Angela Orendi. Ich studiere in Augsburg im Nebenfach
Psychologie am Lehrstuhl fur Psychologie. Hier in der Forschungsstelle fiir Padagogi-
sche Psychologie und Entwicklungspsychologie lauft zurzeit ein Projekt, das sich mit
der Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit beschaftigt.

Einfihrung

Wir interessieren uns dafiir, was Menschen verschiedenen Alters tiber Gerechtigkeit
denken. Diese Untersuchung wurde schon mit Kindern, Jugendlichen, Studierenden und
alten Menschen durchgeftihrt. Jetzt wollen wir die Ergebnisse mit denen von berufstati-
gen Erwachsene vergleichen.

Ich werden Ihnen ein paar kurze Geschichten erzahlen. Am Schluss jeder Geschichte
bitte ich Sie, mir zu sagen, was Sie gerecht finden. Dabei gibt es keine richtigen oder
falschen Antworten. Es zahlt nur Thre Meinung.

Das Ganze dauert etwa 15 Minuten. Ihre Daten bleiben anonym. Ich benétige nur Thren
Vornamen und lhr Alter.

Im Falle einer Zusage des angesprochenen Erwachsenen:
Vielen Dank!

Untersuchungseinleitung

Schdn, dass Sie gekommen sind. Bitte nehmen Sie doch Platz! Vielen Dank noch ein-
mal furs Mitmachen. Wir haben uns ja schon kennen gelernt, als ich Ihnen kurz erzahlt
habe, was wir hier machen werden.

Ich bin Angela Orendi.

Sagen Sie mir bitte Ihren Vornamen und Ihr Geburtsdatum?

Ich erzéhle Ihnen jetzt ein paar Geschichten uber Gerechtigkeit. Nach jeder Geschichte
bitte ich Sie, mir zu sagen, was Sie als gerecht empfinden.

Die Untersuchung wurde schon mit Kindern, Studierenden und alten Menschen durch-
gefuhrt. Jetzt wollen wir die Ergebnisse mit denen von berufstatigen Erwachsenen ver-
gleichen. Um das machen zu kdnnen, verwenden wir die gleichen Geschichten und den
gleichen Aufbau wie in der Grundschule. Deshalb benutzen wir auch die Playmobil-
mannchen.

Bevor wir aber anfangen, sollten Sie noch wissen, dass ich mir Ihre Antworten auf-
schreiben werde.

Ganz wichtig ist auch, dass Sie wissen, dass Sie hier nichts falsch machen kénnen; es
geht nur um Ihre Meinung.

Sind Sie bereit?
Gut, dann fangen wir an.

» Beginn mit den Instruktionen und Probedurchgangen
» Riuckversichern, dass alles verstanden wurde

Vielen Dank fiirs Mitmachen!

> kleines sulRes Prasent als Dankeschon geben (vorher nicht sichtbar)
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ANHANG B

Elternbriefe
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Lehrstuhl fiir Psychologie - Forschungsstelle fiir Padagogische
Psychologie und Entwicklungspsychologie

Universitit Augsburg
Universititsstr. 10

86159 Augsburg

Tel. (0821) 598-5605 / -5608
Telefax (0821) 598 5289

Augsburg, 28. 02. 2007

Wissenschaftliche Untersuchung zur Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit

Liebe Eltern!

An der Universitit Augsburg lduft zurzeit ein Projekt zur Entwicklung von
Gerechtigkeitskonzepten bei Schiilerinnen und Schiilern. Dabei ist es von Interesse, welche
Kriterien Kinder und Jugendliche verschiedenen Alters ihren Aufteilungsentscheidungen
zugrunde legen: Was ist fiir Kinder oder Jugendliche gerecht? Wenn derjenige mehr
bekommt, der mehr geleistet hat oder derjenige, der bediirftiger ist? Werden nur
Gleichaufteilungen (halbe/halbe) als wirklich gerecht wahrgenommen?

Um Antworten auf diese Fragen zu erhalten, méchten wir Schiilerinnen und Schiilern
verschiedener Jahrgangsstufen kleine Geschichten erzihlen, an deren Ende sie entscheiden
sollen, wie viel die Kinder in der Geschichte gerechterweise von einem Gut bekommen
sollen.

Das Gesprich findet wihrend der Unterrichtszeit statt und dauert pro Schiilerln ca. 15
Minuten. Es werden keine weiteren personenbezogenen Daten erhoben, die Antworten der
Kinder und Jugendlichen werden anonymisiert.

Die Untersuchung ist Teil meines Promotionsprojektes am Lehrstuhl fiir Psychologie an der
Universitit Augsburg. Betreut wird die Doktorarbeit von Frau Prof. Dr. Jutta Kienbaum.

Bitte erlauben Sie Threm Kind die Teilnahme an diesem Projekt, indem Sie den unteren
Abschnitt  unterschrieben  zuriickgeben! Nur mit Threr Unterstiitzung konnen
Forschungsarbeiten dieser Art durchgefiihrt werden! Bei Fragen kénnen Sie sich jederzeit an
mich wenden.

Ich danke Thnen im Voraus sehr herzlich und verbleibe mit freundlichen Griilen

Mein Sohn / meine Tochter

(Vor- und Nachname)
darf an dem Projekt zu Gerechtigkeitsvorstellungen bei Schiilerlnnen teilnehmen.

Ja Nein (Zutreffendes bitte ankreuzen)

(Datum, Unterschrift)
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Lehrstuhl fiir Psychologie - Forschungsstelle fiir Padagogische
Psychologie und Entwicklungspsychologie

Universitit Augsburg
Universititsstr. 10

86159 Augsburg

Tel. (0821) 598-5605 / -5608
Telefax (0821) 598 5289

Augsburg, 10. 03. 2008

Wissenschaftliche Untersuchung zur Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit

Liebe Eltern!

An der Universitdt Augsburg lauft zurzeit ein Projekt zur Entwicklung von
Gerechtigkeitskonzepten bei Schiilerlnnen. Dabei ist es von Interesse, welche Kriterien
Kinder und Jugendliche verschiedenen Alters ihren Aufteilungsentscheidungen zugrunde
legen: Was ist fiir Kinder oder Jugendliche gerecht? Wenn derjenige mehr bekommt, der
mehr geleistet hat oder derjenige, der bediirftiger ist? Werden nur Gleichaufteilungen
(halbe/halbe) als wirklich gerecht wahrgenommen?

Um Antworten auf diese Fragen zu erhalten, mochten wir Schiilerlnnen verschiedener
Jahrgangsstufen kleine Geschichten erzihlen, an deren Ende sie entscheiden sollen, wie viel
die Kinder in der Geschichte gerechterweise von einem Gut bekommen sollen.

Das Gespréch findet unterrichtsnah oder privat statt und dauert pro SchiilerIn ca. 15 Minuten.
Es werden keine weiteren personenbezogenen Daten erhoben; die Antworten der Kinder und
Jugendlichen werden anonymisiert.

Die Untersuchung ist Teil meines Promotionsprojektes am Lehrstuhl fiir Psychologie an der
Universitdt Augsburg. Betreut wird die Doktorarbeit von Frau Prof. Dr. Jutta Kienbaum.

Bitte erlauben Sie Ihrem Kind die Teilnahme an diesem Projekt, indem Sie den unteren
Abschnitt  unterschrieben  zuriickgeben! Nur mit Threr Unterstiitzung konnen
Forschungsarbeiten dieser Art durchgefiihrt werden! Bei Fragen konnen Sie sich jederzeit an
mich wenden.

Ich danke Ihnen im Voraus sehr herzlich und verbleibe mit freundlichen GriiRen

Meine Tochter/meinSohn. &7 s o -l n s - i s Klasse: .........
(Vor- und Nachname)

darf an dem Projekt zu Gerechtigkeitsvorstellungen bei SchiilerInnen teilnehmen: ja / nein
(Zutreffendes bitte ankreuzen)

(Datum, Unterschrift eines Erz.berechtigten)

{Konnten Sie bitte Thre Telefonnummer zur Kontaktaufnahme aufschreiben? ....................... )
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ANHANG C

Geschichten, die bei dem experimentellen Vorgehen zum Einsatz kamen
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Probedurchlauf fir Frauen und Madchen

Ich erz&hle dir eine Geschichte von Kindern in einer Schule (bei Schulerinnen: so wie
deiner hier). Eines Tages sollten die Kinder den Pausenhof aufraumen.

Geschichte 1:

Das ist Annika. Sie hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tute Mill gesam-
melt. Das ist Bettina. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mill gesammelt.
Zuhause hat sie weniger SuRigkeiten als Annika.

(bei Schulerinnen: Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr Mull gesammelt hat?
Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr SiRigkeiten hat?)

Da sind jetzt noch Bonbons, die bei einer Geburtstagsfeier tibrig geblieben sind. Das
hier waren mal die Bonbons (zeigen). Die Lehrerin sagt, dass du sie zwischen den bei-
den Kindern verteilen sollst (auf die Playmobilm&nnchen zeigen). Verteile sie bitte so,
wie du es gerecht findest.

Geschichte 5:

Das ist Amelie. Sie hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Tite Mull gesam-
melt.

Das ist Carla. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
sie genauso viel StRigkeiten wie Amelie.

(bei Schulerinnen: Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr Mull gesammelt hat?
Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr SiRigkeiten hat?)

Das waren jetzt wieder die Bonbons (zeigen). Verteile sie bitte wieder so zwischen den
beiden Kindern, wie du es gerecht findest (auf die Playmobilménnchen zeigen).

Geschichte 9:

Das ist Alice. Sie hat sich sehr angestrengt und eine groRe Tlte Mull gesammelt.

Das ist Daniela. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mill gesammelt. Zuhause hat
sie mehr SlRigkeiten als Alice.

(bei Schulerinnen: Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr Mull gesammelt hat?
Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr SiRigkeiten hat?)

Das waren jetzt wieder die Bonbons (zeigen). Verteile sie bitte wieder so zwischen den
beiden Kindern, wie du es gerecht findest (auf die Playmobilménnchen zeigen).

Hast du noch Fragen? Dann machen wir noch ein paar Geschichten.
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Probedurchlauf fur Manner und Jungen

Ich erz&hle dir eine Geschichte von Kindern in einer Schule (bei Schilern: so wie deiner
hier). Eines Tages sollten die Kinder den Pausenhof aufraumen.

Geschichte 1:

Das ist Adrian. Er hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tite Mull gesam-
melt. Das ist Bastian. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt.
Zuhause hat er weniger SuBigkeiten als Adrian.

(bei Schiilern: Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr Mull gesammelt hat? Kannst du
mir zeigen, ob ein Kind mehr StRigkeiten hat?)

Da sind jetzt noch Bonbons, die bei einer Geburtstagsfeier tibrig geblieben sind. Das
hier waren mal die Bonbons (zeigen). Die Lehrerin sagt, dass du sie zwischen den bei-
den Kindern verteilen sollst (auf die Playmobilm&nnchen zeigen). Verteile sie bitte so,
wie du es gerecht findest.

Geschichte 5:

Das ist Alex. Er hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Tlte Mull gesammelt.
Das ist Carlo. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat er
genauso viel SiiBigkeiten wie Alex.

(bei Schiilern: Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr Mull gesammelt hat? Kannst du
mir zeigen, ob ein Kind mehr StRigkeiten hat?)

Das waren jetzt wieder die Bonbons (zeigen). Verteile sie bitte wieder so zwischen den
beiden Kindern, wie du es gerecht findest (auf die Playmobilménnchen zeigen).

Geschichte 9:

Das ist Alfred. Er hat sich sehr angestrengt und eine groRe Tute Mull gesammelt.

Das ist David. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat er
mehr SiRigkeiten als Alfred.

(bei Schiilern: Kannst du mir zeigen, ob ein Kind mehr Mull gesammelt hat? Kannst du
mir zeigen, ob ein Kind mehr StiRigkeiten hat?)

Das waren jetzt wieder die Bonbons (zeigen). Verteile sie bitte wieder so zwischen den

beiden Kindern, wie du es gerecht findest (auf die Playmobilménnchen zeigen).

Hast du noch Fragen? Dann machen wir noch ein paar Geschichten.
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Geschichtenversion fur Frauen und Madchen

Nach jeder Geschichte: ,,Verteile die Bonbons bitte wieder so, wie du es gerecht
findest!*

Geschichte 4:

Das ist Anke. Sie hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tute Mull gesam-
melt.

Das ist Carina. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
sie genauso viel StRigkeiten wie Anke.

Geschichte 2:

Das ist Antje. Sie hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Tute Mill gesammelt.
Das ist Barbara. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mill gesammelt. Zuhause
hat sie weniger SlRigkeiten als Antje.

Geschichte 7:

Das ist Anna. Sie hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tite Mull gesam-
melt.

Das ist Doris. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
sie mehr SlRigkeiten als Anna.

Geschichte 3:

Das ist Angela. Sie hat sich sehr angestrengt und eine grof3e Tlte Mill gesammelt.

Das ist Bianca. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
sie weniger SuRigkeiten als Angela.

Geschichte 5:

Das ist Amelie. Sie hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Tite Mull gesam-
melt.

Das ist Carla. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
sie genauso viel StRigkeiten wie Amelie.

Geschichte 9:

Das ist Alice. Sie hat sich sehr angestrengt und eine groRe Tute Mull gesammelt.

Das ist Daniela. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mll gesammelt. Zuhause hat
sie mehr SlRigkeiten als Alice.

Geschichte 1:

Das ist Annika. Sie hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tute Mill gesam-
melt. Das ist Bettina. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mill gesammelt.
Zuhause hat sie weniger SuRigkeiten als Annika.

Geschichte 6:

Das ist Angelika. Sie hat sich sehr angestrengt und eine groRe Tute Mill gesammelt.
Das ist Celine. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
sie genauso viel StRigkeiten wie Angelika.

Geschichte 8:

Das ist Andrea. Sie hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Tute Mill gesam-
melt.

Das ist Diana. Sie hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
sie mehr SiiRigkeiten als Andrea.
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Geschichtenversion fur Manner und Jungen

Nach jeder Geschichte: ,,Verteile die Bonbons bitte wieder so, wie du es gerecht
findest!*

Geschichte 4:

Das ist Axel. Er hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tiite Mill gesammelt.
Das ist Christian. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause
hat er genauso viel SuRigkeiten wie Axel.

Geschichte 2:

Das ist Andreas. Er hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Tte Mull gesam-
melt.

Das ist Benny. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mill gesammelt. Zuhause hat er
weniger SuRigkeiten als Andreas.

Geschichte 7:

Das ist Adam. Er hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tite Mull gesam-
melt.

Das ist Damian. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mill gesammelt. Zuhause hat
er mehr SiRigkeiten als Adam.

Geschichte 3:

Das ist Anton. Er hat sich sehr angestrengt und eine groRRe Tute Mull gesammelt.

Das ist Bernd. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Miill gesammelt. Zuhause hat er
weniger SiRigkeiten als Anton.

Geschichte 5:

Das ist Alex. Er hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Tite Mull gesammelt.
Das ist Carlo. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat er
genauso viel SiiBigkeiten wie Alex.

Geschichte 9:

Das ist Alfred. Er hat sich sehr angestrengt und eine groRe Tute Mull gesammelt.

Das ist David. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat er
mehr SiRigkeiten als Alfred.

Geschichte 1:

Das ist Adrian. Er hat sich ein bisschen angestrengt und eine kleine Tite Mull gesam-
melt. Das ist Bastian. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt.
Zuhause hat er weniger SuRigkeiten als Adrian.

Geschichte 6:

Das ist Armin. Er hat sich sehr angestrengt und eine grof3e Tute Mull gesammelt.

Das ist Claus. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat er
genauso viel SuBigkeiten wie Armin.

Geschichte 8:

Das ist Achim. Er hat sich ziemlich angestrengt und eine mittlere Ttute Mill gesammelt.
Das ist Daniel. Er hat sich nicht angestrengt und keinen Mull gesammelt. Zuhause hat
er mehr SiRigkeiten als Achim.
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Tabelle 19

Zufallsreihenfolge der Geschichten.

Reihenfolge |Reihenfolge |Reihenfolge |Reihenfolge |Reihenfolge |Reihenfolge
1 2 3 4 5 6
4 7 3 1 1 7
2 6 5 7 6 6
7 1 9 2 2 8
3 8 1 3 9 1
5 3 8 6 4 5
9 4 4 4 8 9
1 2 2 5 3 2
6 9 6 8 5 4
8 5 7 9 7 3
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ANHANG D

Protokoll-Bdgen fur Kinder, Jugendliche, Studierende und Lehrkréfte
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PD Dr. Jutta Kienbaum
Projekt: Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit Name VL:

WS/SoSe:

Situation: Mull — Kinder

Datum: Geschlecht:
Vp-Nr.: Geburtsdatum:
Name: Klasse:
Probedurchgénge:
1:
5:
9:
Abgabe an A

Nr. 1. Durchgang 2. Durchgang

4

2

7

3

5

9

1

6

8
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PD Dr. Jutta Kienbaum
Projekt: Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit Name VL:

WS/SoSe:

Situation: Mull — Jugendliche

Datum: Geschlecht:
Vp-Nr.: Geburtsdatum:
Name: Klasse:
Probedurchgénge:
1:
5:
9:
Abgabe an A

Nr. 1. Durchgang 2. Durchgang

4

2

7

3

5

9

1

6

8
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PD Dr. Jutta Kienbaum
Projekt: Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit Name VL:

WS/SoSe:

Situation: Mull — Studierende

Datum: Geschlecht:
Vp-Nr.: Geburtsdatum:
Name: Klasse:
Probedurchgénge:
1:
5:
9:
Abgabe an A

Nr. 1. Durchgang 2. Durchgang

4

2

7

3

5

9

1

6

8
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PD Dr. Jutta Kienbaum
Projekt: Entwicklung von Aufteilungsgerechtigkeit Name VL:

WS/SoSe:

Situation: Mull — Erwachsene

Datum: Geschlecht:
Vp-Nr.: Geburtsdatum:
Name: Klasse:
Probedurchgénge:
1:
5:
9:
Abgabe an A

Nr. 1. Durchgang 2. Durchgang

4

2

7

3

5

9

1

6

8
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ANHANG E

Fragebogen zur Ermittlung der Mitgefiihls-Fahigkeit
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LEBENSLAUF
Personliche Daten

Name:

Geburtsdatum/-ort:
Familienstand
Anzahl der Kinder:
Konfession:
Staatsangehorigkeit:

Ausbildung

Sept. 1960 — Juli 1964
Sept. 1964 — Juli 1966
Sept. 1966 — Juli 1970
Sept. 1970 — Juli 1974

Sept. 1974 — Juli 1975
Sept. 1975 - Juli 1976

Beruflicher Werdegang
Sept. 1976 — Juli 1982

Sept. 1982

Sept. 1982 — Marz 1983
Marz 1983 — Juli 1985
Sept. 1985

Sept. 1985 — Marz 1986
Marz 1986 — Januar 1989
Marz 1989

Mérz 1989 — August 1989
Sept. 1989 — Dez. 1990
Februar 1991

Februar 1991 — Juli 1993
Juli 1994 bis heute

Weiterbildung
Okt. 2000 — Mérz 2007

April 2007 — Mérz 2010

Angela Orendi, geb. Gebele

14. April 1954 in Augsburg
verheiratet

4

katholisch

deutsch

Volksschule Bonstetten

Maria-Ward-Gymnasium, Augsburg

Musisches Gymnasium Maria Stern, Augsburg

Fachakademie fur Musik. Leopold Mozart-Konservatorium der
Stadt Augsburg

Staatliche Fachlehrerausbildungsstéatte fur Kunsterziehung,
Augsburg

Staatsinstitut fur die Ausbildung von Fachlehrern, Augsburg

Tatigkeit als Fachlehrerin fir Musik und Kunsterziehung an der
Schrader-Volksschule Kaufbeuren (Grund- und Teilhaupt-
schule I)

Geburt des ersten Kindes

Elternzeit

Teilzeit-Beschaftigung an der Schrader-Volksschule

Geburt des zweiten Kindes

Elternzeit

Teilzeitbeschéaftigung an der Schrader-Volksschule Kaufbeuren
Geburt des dritten Kindes

Elternzeit

Teilzeitbeschéaftigung an der Schrader-Volksschule Kaufbeuren
Geburt des vierten Kindes

Elternzeit

Teilzeitbeschéaftigung an der Schrader-Volksschule Kaufbeuren

Universitat Augsburg, Studiengang Allgemeine Padagogik M. A.
(Thema der Magisterarbeit: Frauen machen Schule. Frauen in
schulischen Fuhrungspositionen)

1. Nebenfach: Psychologie

2. Nebenfach: Elementarpadagogik

Universitat Augsburg, Promotionsstudium Psychologie
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