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EINLEITUNG

Einleitung

Zu den obersten Bildungszielen der Schule zdhlen unter anderen die folgenden: Achtung vor der
Wirde des Menschen, Verantwortungsbewusstsein, Selbstbeherrschung sowie die Aufgeschlos-
senheit flr alles Wahre, Gute und Schone (z. B. Art. 131, Bayerische Verfassung). Inwieweit diese
Bildungsziele verwirklicht sind, ist weitgehend unklar. Es wird denn auch von der empirischen Bil-
dungsforschung weniger untersucht als beispielsweise die Kompetenzen in den Bereichen Lese-
verstandnis, Mathematik und Naturwissenschaften.

Mit der vorliegenden Arbeit sind zwei Vorhaben verbunden. Erstens soll untersucht werden, in-
wieweit die obersten Bildungsziele von Kindern und Jugendlichen erreicht werden, und zweitens
wie der individuelle Entwicklungsverlauf dieser Werte beschrieben werden kann. Um dies empi-
risch zu prifen, knlpft die vorliegende Arbeit an Forschungsarbeiten zum Menschenbild an, die
sich wie die obersten Bildungsziele auf libergeordnete Uberzeugungen beziehen.

Zum Aufbau der Arbeit: Zundchst wird der Begriff Menschenbilder erldutert und definiert. An-
schlieBend werden zwei Positionen vorgestellt, die Menschenbilder sowohl quantitativ als auch
qualitativ erfassten. Fahrenberg befragte Studenten zu philosophischen Uberzeugungen mit ei-
nem eigens entwickelten Fragebogen. Oerter interviewte Kinder, Jugendliche und Erwachsene
zum Menschenbild und formulierte finf Niveaus, nach denen Menschenbilder und ihre Entwick-
lung beschrieben werden kdnnen. Fahrenberg und Oerter zeichnen sich durch die theoretischen,
methodischen und methodologischen Voriiberlegungen aus, die fir die empirische Untersu-
chung der vorliegenden Arbeit richtungsweisend waren.

AnschlieBend werden Zusammenhange mit Theorien der Wissensentwicklung und Wissensorga-
nisation hergestellt, da Menschenbilder auch als Gbergeordnete Wissensinhalte des Individuums
verstanden werden kénnen. Dazu wird auf Befunde zur Entwicklung deklarativer Wissensinhalte
und exemplarisch auf die Arbeiten von Vosniadou eingegangen, die beschreiben, wie Subjekte
aktiv und in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt die eigene Sichtweise von der Welt entwickeln.

Zum tieferen Verstandnis, wie sich Wissensinhalte und Fahigkeiten zu einer Wissensstruktur und
zu einem individuellen Menschenbild entwickeln, werden Bezlige zur Theory of Mind Forschung
und zur Entwicklung hoherer kognitiver Fahigkeiten hergestellt. Erganzend dazu wird auf ein Pha-
nomen der empirischen Gliicksforschung eingegangen, das als affective forecasting bezeichnet
wird und das aufzeigt, wie Wissen und Emotionen miteinander verknupft sind und die subjektive
Wahrnehmung kennzeichnen.

Der Einfluss der Schule auf die Entwicklung von Menschenbildern wird in der vorliegenden Arbeit
gesondert untersucht, da die Schule den Anspruch erhebt, nicht nur Fakten, sondern auch Werte
zu vermitteln. Die Schulartwahl stellt dabei eine besondere Variable dar, da sie neben der bega-



EINLEITUNG

bungspsychologischen auch eine soziale Selektion darstellt. Dazu werden die Schuler der einzel-
nen Schularten zunachst mittels empirischer Befunde allgemein charakterisiert und anschlie3end
auf Unterschiede beim Menschenbild hin untersucht.

Ziel der empirischen Untersuchung ist es, Menschenbilder von Kindern und Jugendlichen empi-
risch zu erfassen und zu vergleichen. Dazu wurden 760 Kinder der 3. und 4. Klasse in Grundschu-
len und Jugendliche der 9. Klasse in Haupt-, Realschulen und Gymnasien schriftlich befragt. Den
Probanden wurden sieben offene Fragen zum Menschenbild gestellt, die sich an Oerters Fragen
zum Menschenbild orientieren und von den Probanden schriftlich und selbstandig im Klassen-
zimmer beantwortet wurden.

Die Antworten wurden den funf Strukturniveaus von Oerter zugeordnet und statistisch ausge-
wertet. Dabei wurden Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen und die Unterschiede
zwischen den Schularten bei Neuntklasslern dargestellt.

In der anschlieBenden Diskussion werden die Vor- und Nachteile der verwendeten Methode dis-
kutiert und Vorschldage fur zukinftige Forschungsarbeiten zum Menschenbild von Kindern und
Jugendlichen gemacht. AbschlieBend werden die Ergebnisse auf die anfangs erwahnten obersten
Bildungsziele bezogen und erklart inwieweit Kinder und Jugendliche diese Ziele erreichen.






1 HINTERGRUND

Welch ein Meisterwerk ist der Mensch!”
Hamlet

1 Hintergrund
1.1 Verortung und Definition

Es gibt Menschenbilder fur Wissenschaftsdisziplinen, Epochen, Gruppen und Einzelpersonen. Es
gibt z.B. Abhandlungen zum Menschenbild der Psychoanalyse (Asendorpf, 2007, S. 17), der Antike
(Mdller, 1981), der Azteken (Fritzsche, 2010) oder zum Menschenbild von Immanuel Kant (Martin,
2006) und von Reinhold Messner (Boehm, 2012). Diesen und allen anderen Menschenbildern ist
gemein, dass sie eine bestimmte Sichtweise auf den Menschen ausdriicken, die versucht, das ver-
meintlich Wesentliche des Menschen zu erfassen. Menschenbilder verhalten sich dabei wie ein
Portrait - sie sind dem Menschen mehr oder weniger ahnlich und stets ein Produkt aus Wahrneh-
mung und Interpretation (Richards & Glaserfeld, 1987).

Menschenbilder sind handlungsrelevant (Oerter, 1999; Fahrenberg, 2004). Ein Verbot der Todes-
strafe oder eine Erklarung dafiir, warum Menschen selbstlos handeln, lasst sich mit dem Men-
schenbild des Grundgesetzes (,die Wirde des Menschen ist unantastbar”), mit dem Menschenbild
Kants (,der Mensch ist stets Zweck, niemals blof3 Mittel”) und anderen Menschenbildern begriin-

4

den. Der Mensch als ,Homo ludens’, ,Homo oeconomicus” ,Homo sapiens’, oder ,Homo homini
lupus”, das Menschenbild ,unserer Schule’, ,unseres Betriebs”, einer Partei usw. sind weitere Men-
schenbilder, die eine Richtungsbestimmung fir Handlungen vorgeben und dadurch Orientierung

und ldentifikation bieten.

Menschenbilder sind stabil, dem Individuum nicht vollstandig prasent und verandern sich standig
(Grimm & Capurro, 2002). Die meisten Handlungen werden nicht durch Menschenbilder begrin-
det, sondern durch unmittelbare oder unbewusste Motive (Fraas, 2000). Menschenbilder bilden
den Rahmen fir diese Motive. Passen die Motive nicht mehr in den Rahmen, bzw. bringen die
eigenen Handlungen nicht mehr die gewlinschten Ergebnisse, kann das eigene Menschenbild
hinterfragt und ggf. verandert werden. Das Verhaltnis zwischen Menschenbild und Mensch ist
reziprok: Das Menschenbild pragt den Menschen und der Mensch pragt das Menschenbild.

Eine Definition fir Menschenbilder, welche die vielfdltigen Aspekte berlicksichtigt ware: Men-

schenbilder sind die anthropologischen Voraussetzungen einer Theorie vom Menschen (Bahrdt,
2004, S. 2).

11



1 HINTERGRUND

Psychologische Aspekte von Menschenbildern

In der klinischen Psychologie gibt es mehrere elaborierte Perspektiven auf den Menschen, die
jeweils von unterschiedlichen anthropologischen Voraussetzungen ausgehen (Davison, 2007).
Fur die Psychoanalyse ist der Einfluss des Unbewussten zentral, in der Verhaltenstherapie wer-
den Lernprozesse betont und in der Gesprachspsychotherapie steht die Autonomie des Klienten
im Vordergrund. In jeder dieser Therapierichtungen und selbst in ihren starken Vereinfachungen
auf die Kernpunkte lassen sich die Merkmale von Menschenbildern wiederfinden. Die genann-
ten Therapieformen betonen jeweils ein vermeintliches Merkmal des Menschen, wonach sich die
Handlung, in diesem Fall die Therapie richtet, und es findet ein standiger Austausch und Anpas-
sungsprozess zwischen den Voraussetzungen (Theorie) und der Therapiepraxis statt.

Neben den inhaltlichen Kriterien kénnen Therapieformen auch nach ihrer zeitlichen Perspektive
unterschieden werden. Jaeggi (2001) unterscheidet Therapien danach, ob sie in der Vergangen-
heit, Gegenwart oder Zukunft des Klienten ansetzen. Je nach Therapie wird fiir die Losung seeli-
scher Probleme an unterschiedlichen Zeitpunkten angesetzt und damit ein grundsatzlich unter-
schiedliches Verstandnis von Ursache und Therapie psychischer Krankheiten beim Menschen aus-
gedriickt. Die unterschiedliche Akzentuierung der Therapieformen in der Biographie der Klienten
druckt erneut die Moglichkeit mehrerer Perspektiven auf den Menschen aus und dass sich ebenso
daraus wiederum unterschiedliche Handlungen fiir die Therapie ergeben.

Die Bedeutung von Menschenbildern in der Psychologie kann auf einer weiteren Ebene formuliert
werden. Freiling (2008) teilt psychologische Theorien nach expliziten und impliziten Menschenbil-
dern ein. Theorien mit explizit formulierten Menschenbildern haben demnach eine genaue Vor-
stellung, wie der Mensch ist und sein sollte. Ein Beispiel daftir ware die Aussage: ,Der Mensch ist
oder sollte ein aktiver, autonomer, selbstbestimmter Handelnder, Wahlender und Zentrum seines
eigenen Lebens sein.” (Maslow 1997, S. 211). Theorien mit impliziten Menschenbildern gehen da-
gegen nicht von einem Gesamtverstandnis des Menschen aus, sondern untersuchen stets kont-
rollierte Teilaspekte. Qualitative und quantitative Methoden lassen sich ebenfalls danach einteilen.
Qualitative Methoden werden eher fiir Theorien mit expliziten Menschenbildern und quantitative
Methoden eher fir Theorien mit impliziten Menschenbildern verwendet. Inwieweit diese Eintei-
lung von Freiling sinnvoll erscheint oder Vorbehalte bestatigt (qualitative Methoden verifizieren
sich selbst / quantitative Methoden wandeln Qualitaten in Quantitaten um) sei dahingestellt, aber
die Beispiele zeigen, dass Menschenbilder anthropologische Voraussetzungen sind, die formuliert
werden kdnnen.

Bevor auf den Schwerpunkt der eigenen Arbeit eingegangen wird, werden weitere Perspektiven

und Anknupfungspunkte fiir Menschenbilder in der Psychologie genannt und skizziert, die jede
fur sich genommen eine tiefergehende Bertlicksichtigung verdient hatte.

12



1 HINTERGRUND

Jean Piagets Buch,Das Weltbild des Kindes” (1978) wird stellvertretend fiir die klassische kognitive
Entwicklungspsychologie erwahnt. Der Begriff Weltbild muss wie der Begriff Menschenbild ope-
rationalisiert werden, um ihn einordnen zu kdnnen. Piaget hat Kinder unterschiedlichen Alters
daher nicht direkt nach ihrem Weltbild gefragt, sondern mit seiner Methode des ,klinischen Inter-
views” nach Erklarungen fiir bestimmte naturwissenschaftliche, psychische und andere Phano-
mene befragt. Dazu gehdren Fragen nach der Ursache fiir Donner, Blitz, Wolken, Eis, Schnee, aber
auch Fragen zu abstrakten Begriffen, z.B. was Kinder unter ,lebendig” verstehen, was,Namen” ei-
gentlich sind und wie man ,denken” oder ,traumen” beschreiben kénnte. Die Antworten werden
nicht allein inhaltlich beschrieben, sondern vier Stufen der kognitiven Entwicklung nach Piaget
zugeteilt. Piagets Methode ist ahnlich zur Forschung zum Menschenbild von Kindern und Jugend-
lichen, da nicht nur allgemeine kognitive Prozesse beschrieben werden, wie z.B. in der cognitive
psychology (Groome, 1999; Douglas, 2005), sondern auch auf den subjektiven Deutungen von der
Welt und der eigenen Existenz basieren.

Lawrence Kohlberg kniipft an Piagets Entwicklungsmodell an und betont einen weiteren Schwer-
punkt, mit dem der Mensch und Menschenbilder beschrieben werden kénnen. In Kohlbergs Werk
ist die moralische Entwicklung des Menschen zentral. Moralvorstellungen als ,Verhaltensnormen
einer Gesellschaft” (Ritter et al., 2007) sind ebenfalls handlungsleitend und werden von Kohlberg
analog zum Menschenbild als ein wesentliches Merkmal des Menschen verstanden, das vom Indi-
viduum in Abhéngigkeit von kognitiven Fahigkeiten und Umwelteinfliissen entwickelt wird (Heid-
brink, 2008; Colby & Kohlberg, 1987, S. 101).

Die Moralforschung ist mit der ,Werte"-Forschung verknupft.,Die Werte einer Person erlauben es,
ihr Verhalten vorherzusagen - langst nicht vollstandig, aber immer noch besser als mit anderen
Faktoren wie etwa Einkommen oder Bildung” (Schwartz, 1992). Bei der Aussage, dass ,Werte” das
Verhalten bestimmen, handelt es sich ebenfalls um eine anthropologische Voraussetzung und ein
Menschenbild. Ontologie, Entwicklung und Wandel von Werten werden u.a. in der Philosophie,
Soziologie und Psychologie behandelt und wie beim Menschenbild gibt es keine einheitliche
und verbindliche Begriffsdefinition von ,Werten’, obwohl der Begriff ein hohes Mal3 an Selbstver-
standlichkeit im Gebrauch erreicht hat (Fischer, 1999, S. 5). Schwartz forscht seit tiber 20 Jahren
Uber Wertvorstellungen in verschiedenen Landern und wird als Vertreter dieser Forschung zitiert.
Schwartz hat Lehrer und Studenten in 21 Kulturen 56 Werte-ltems einschatzen lassen und daraus
mittels multidimensionaler Skalierung einen universellen Wertekreis entwickelt (Schwartz, 1992).
(Siehe Abbildung 1.1, S. 14)

13



1 HINTERGRUND
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Abb. 1.1: Wertekreis von Schwartz (Quelle: Witte, 2008, S.1)

Jeder Punkt im Wertekreis steht flr einen ,Wert", und die Entfernung zwischen den Punkten gibt
die Ahnlichkeit (Korrelation) zwischen den Werten an. Je ndher ein Punkt zum Mittelpunkt des
Kreises steht, desto relevanter war dieser ,Wert” fiir die Probanden.

Die Punkte zeigen, ,in welchem Ausmal diese [Werte] ein leitendes Prinzip [im] Leben [der Pro-
banden] ausdriick[en]” (Mohler & Wohn, 2005, S. 6). Menschenbilder leiten ebenfalls das ,Leben”
und bieten dem Individuum Orientierung. Schwartz ist neben den Ergebnissen auch wegen der
Methode fiir die vorliegende Arbeit relevant, da er sich grundsatzlich von den Methoden Piagets
und Kohlbergs unterscheidet. Schwartz fiihrte keine Interviews durch, sondern gab Items vor, die
von den Probanden auf einer Lickert-Skala eingeschatzt wurden.

14



1 HINTERGRUND

In Ankniipfung an die Werte-Forschung wiirde sich ein weiterer Exkurs in die Motivationspsychologie
anbieten, die ebenfalls nach Motiven fiir Handlungen sucht. Es wurde bereits erwdhnt, dass Menschen-
bilder den Rahmen fiir Motive bilden, die hinter konkreten Handlungen stehen. Die Ergebnisse der Mo-
tivationspsychologie sind gleichfalls formulierte anthropologische Voraussetzungen, die in Beziehung
zum Menschenbild stehen, bzw. selbst ein Menschenbild ausdriicken. Von der Motivationspsychologie
konnte dann Uber die Forschung zu Metakognitionen (Flavell, 1999), zu Weltanschauungen (Jaspers,
1971), Selbst-Forschung (Greve, 2000; Hattie, 1992; James, 1890), zur Personlichkeitspsychologie (z. B. Per-
vin, 2005), zur Sprachentwicklung und weiteren psychologischen Disziplinen fortgefahren werden, die
in Beziehung zum Menschenbild stehen, bzw. selbst Menschenbilder ausdriicken. Religion, Philosophie
und Kunst waren weitere ,Sphdren der Rationalitat” (Huber, 2005), die Perspektiven auf den Menschen
beschreiben. An dieser Stelle wird auf weitere Ausflihrungen verzichtet, da es einerseits einleuchtend ist,
dass Menschenbilder in vielfaltiger Weise auftreten und es auf die konkrete anthropologische Vorausset-
zung ankommt, nach der Menschenbilder beschrieben werden, und andererseits deutlich wurde, dass
die Begriffscharfe beim Menschenbild exponentiell abnimmt, je mehr versucht wird, eine umfassende
Definition zu formulieren. Flr eine Beschreibung von Menschenbildern verschiedener Disziplinen der
modernen Gesellschaft siehe Oerter (1999).

Im Folgenden werden zwei Forschungsrichtungen vorgestellt, die sich explizit auf Menschenbil-
der beziehen und empirische Studien dazu durchfiihrten.

1.2 Forschung Menschenbild

1.2.1  Forschung Fahrenberg

Fahrenberg (2004, 2006, 2007, 2010, 2011) gehdrt zu den wenigen Wissenschaftlern, die empiri-
sche Untersuchungen zum Menschenbild durchflihrten. Seine Forschung zeichnet sich durch the-
oretische und methodische Uberlegungen aus, die fiir die vorliegende Arbeit richtungsweisend
sind.

Von einer Definition zum Menschenbild von Fahrenberg ausgehend, werden die theoretischen
und methodologischen Voraussetzungen Fahrenbergs naher erlautert.

,Das Menschenbild ist ein individuelles Muster von grundsatzlichen Uberzeugungen, was
der Mensch ist, wie er in seinem sozialen und materiellen Umfeld lebt und welche Werte und
Ziele sein Leben haben sollte. Es umfasst das Selbstbild und die Fremdbilder.

Jede Person lernt und entwickelt Annahmen tGiber den Menschen und tGibernimmt dabei vie-

les, was fiir die eigene Familie, fir Gruppen und Gemeinschaften typisch ist: soziokulturelle
und religiose Traditionen, Wertorientierungen und Antworten auf Grundfragen des Lebens.
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Diese Annahmen Uber den Menschen gehdren zur Alltagspsychologie. Das Menschenbild
kann als adaptive Konstruktion von Wissen tber sich und andere Menschen verstanden und
empirisch untersucht werden.” (Fahrenberg, 2006, S. 12).

In der Definition werden die Eckpunkte der Forschung genannt:

1. Es geht um grundlegende Uberzeugungen des Individuums und wie sie sich entwickeln.

2. Die Uberzeugungen werden vom Individuum in einem Lernprozess entwickelt, der durch
Familie und Umwelt beeinflusst wird.

3. Menschenbilder konnen Uber das adaptive Wissen (Verstandniswissen) empirisch erfasst werden.

Zunachst wird auf den Aspekt,Menschenbilder als individuelle Muster” eingegangen. Fahrenberg
bezieht sich dabei auf die Forschung zu ,subjektiven Theorien” und,,Laientheorien”.

Subjektive Theorien und Laientheorien gehen davon aus, dass Individuen dhnlich wie Wissen-
schaftler ein Verstandnis von der Welt entwickeln und anwenden. Ziel dieser Forschung ist die
inhaltliche Beschreibung dieser Theorien und wie und unter welchen Bedingungen sich solche
personliche Theorien entwickelt (Klewin, 2006, S. 10). Als Funktionen dieser Theorien werden Ori-
entierungswissen, Erklarung und Vorhersagen von Ereignissen genannt, z.B. haben subjektive
Theorien Uber Gesundheit Einfluss darauf, wann und wie oft jemand einen Arzt aufsucht (Stechl
2006). Subjektive Theorien und Laientheorien unterscheiden sich von wissenschaftlichen Theo-
rien, in dem sie keine allgemeingultigen Zusammenhdnge formulieren, sondern sich in der all-
taglichen Praxis von ,Laien” bewahren (Mock, 1996). Thematische verwandte oder dhnliche For-
schungsgebiete dazu sind z.B. ,implizite Theorien’, ,Ethnotheorien” oder ,indigene Psychologie”,
die ebenfalls beschreiben wie Individuen ihre Welt nach Prinzipien ordnen, die erlernt oder iber-

nommen wurden (Kelley, 1992).

Fahrenberg bezieht sich auch auf George A. Kelly (1986), einem prominenten Vertreter des Kon-
struktivismus, der ebenfalls von einem aktiven Subjekt ausgeht. Menschen nehmen nicht ,die”
Welt wahr, sondern interpretieren und konstruieren ihre” Welt. Fur ein Verstandnis des Menschen
ist es notwendig, die ,subjektive Welt” bzw. die Konstruktion des Individuums zu verstehen. Kelly
formuliert dazu ein zentrales Postulat des Konstruktivismus:,A person’s processes are psychologi-
cally channelized by the ways in which he anticipates events.” (Kelly, 1991). Fiir eine Vertiefung zu
Kellys Personlichkeitstheorie siehe z.B. Pervin (2010).

Zur Vereinbarkeit von subjektiven und wissenschaftlichen Theorien gibt es unterschiedliche Mei-
nungen. Nach Groeben & Scheele (1988) kdnnen subjektive Theorien nach rationalen und nicht-
rationalen Anteilen getrennt werden und die rationalen Aspekte analog zu wissenschaftlichen
Theorien verstanden werden. Dunkelberg (2002) wiederum verweist darauf, dass wissenschaftli-
che Theorien auch Merkmale subjektiver Theorien haben; z.B. widersprechen sich wissenschaftli-
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che Theorien durchaus und wissenschaftliche Theorien gehen ebenfalls von Voraussetzungen aus,
die nicht weiter tiberprifbar sind. Fiir einen Uberblick zum Verhiltnis von subjektiven zu wissen-
schaftlichen Theorien siehe Kelley (1992) und Mock (1996).

Die Diskussionen um die Begriffe und Funktion subjektiver und wissenschaftlicher Theorien zei-
gen nicht nur die Probleme und Uneinigkeit in diesem Feld auf, sondern driicken gleichzeitig
auch das Interesse und die Relevanz dieser Forschung aus.

Fahrenberg grenzt seine Forschung zum Menschenbild dennoch ausdriicklich von anderen For-
schungsrichtungen ab, z. B. von der psychologischen Forschung zu Einstellungen, da,sich die zent-
ralen Ziige des Menschen durch die persénliche empfundene Giiltigkeit, Wahrheit, Gewissheit und
Wichtigkeit von blof3en Einstellungen abheben. (Fahrenberg, 2006, S. 14). Weiter grenzt Fahren-
berg sich von der Werte-Forschung ab, obwohl Werte als ,ibergeordnete Mal3stabe gelten, die Ori-
entierung fir das eigene Leben geben” (Wildfeuer, 2002, S. 76) und eine Ahnlichkeit zu Fahrenbergs
philosophischen Grunduberzeugungen nahelegen. Fahrenberg unterscheidet sein Konzept des
Menschenbildes weiter von Untersuchungen zu psychologischen Selbstkonzepten oder ,selbstfo-
kussierende versus selbstranszendente Werthaltungen und Lebensziele” (Fahrenberg, 2006, S. 10),
da diese sich inhaltlich auf etwas anderes beziehen. Fahrenberg kritisiert generell den uneinheitli-
chen Sprachgebrauch und die Verwendung der Begriffe Werte, Einstellungen, Erwartungshaltun-
gen, Kontrolldispositionen, Handlungsuberzeugungen und Attributionen (zum Sprachgebrauch
vgl. auch Asendorpf, 2004). Fahrenberg geht davon aus, dass das von ihm entwickelte Konzept des
Menschenbildes nicht durch scheinbar ahnliche Konzepte schon abgedeckt wird.

Fahrenberg versteht Menschenbilder als Konstruktionen ,grundlegender Uberzeugungen” des In-
dividuums. Menschenbilder stellen keine konkrete Leitidee” (Fahrenberg, 2010, S. 4), sondern ein
latentes Konstrukt dar, das sich auf mehrere Grundliberzeugungen verteilt. Folgende philosophi-
schen Grundiiberzeugungen werden von Fahrenberg genannt: Uberzeugungen des Individuums
zu Religiositat, Gottglaube, Jenseitsglaube, Willensfreiheit, Ethik und Verantwortung. Fahrenberg
geht es weiter um grundsatzliche Haltungen zu Sinn, Werte und Ziele des Lebens von Individu-
en und wie diese beschrieben werden kénnen. Mit den Erlauterungen werden Abgrenzung und
Richtung der Forschung Fahrenbergs deutlich und ebenso, dass es sich beim Menschenbild um
ein Ubergeordnetes Konzept handelt.

In der Definition von Fahrenberg wurde bereits erwahnt, dass Menschenbilder durch Interaktion von
Individuum und Umwelt entstehen. Dadurch werden sowohl individuelle als auch gemeinsame In-
halte im Menschenbild entwickelt. Ein typisches Beispiel fir gemeinsame Inhalte sind fuir Fahrenberg
z.B. Traditionen, Wertorientierungen und Gibernommene Antworten auf Grundfragen des Lebens.

Fahrenberg geht leider nicht weiter auf die individuelle Entwicklung des Menschenbilds ein:,Auf
die schwierige entwicklungs- und sozialpsychologische Diskussion, wie sich Uberzeugungen,
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Wertorientierungen, Ideologien in der Interaktion von basalen Personlichkeitseigenschaften und
Sozialisationsbedingungen herausbilden, wird hier nicht eingegangen.” (Fahrenberg, 2006, S. 14).
Fahrenberg verweist stattdessen auf Erich Fromms Konzept der ,Autoritaren Personlichkeit”, das

|ll

als ,herausragendes Beispiel” fiir Uberlegungen zur Entwicklung von Uberzeugungen dienen
kénne. Fahrenberg lasst damit viele Méglichkeiten offen, wie sich Uberzeugungen entwickeln,
da die verwendeten Begriffe Lernen, Entwicklung, Erziehung, individuelle Erfahrung und Umwelt

weitldufige Begriffe sind, zu denen unterschiedliche Theorien und Annahmen existieren.

Dennoch bleibt festzuhalten, dass Fahrenberg beim Menschenbild von einem Lernprozess des
Individuums in Abhangigkeit von der Umwelt ausgeht und der Konstruktionscharakter und die
Dynamik betont werden.

Methoden zur Erfassung individueller Menschenbilder werden von Fahrenberg ausfiihrlicher
erlautert und diskutiert. Fiir eine griindliche Erfassung philosophischer Uberzeugungen bzw.
Menschenbilder und ihrer Relevanz waren Langsschnittstudien notwendig, wie sie z.B. in der For-
schung zum Selbst durchgefiihrt werden. Die Wahl der Methode beruht auch beim Menschenbild
auf einer Abwagung von mehreren Faktoren. Es missen u.a. Aufwand, Zeit und Gutekriterien der
verschiedenen Verfahren verglichen werden und unter Berlicksichtigung der Forschungsressour-
cen eine angemessene Methode ausgewahlt werden. Grundsatzlich kommen fiir eine Erhebung
von Menschenbildern qualitative und quantitative Verfahren in Frage. Interviews scheinen fir
eine Untersuchung zum Menschenbild und zu philosophischen Uberzeugungen geeignet, da sie
weitergehende Erliuterungen zu den eigenen Uberzeugungen erlauben. Interviews sind aber
nicht unproblematisch, da sprachliche Missverstandnisse, Antworttendenzen, Desinteresse und
Interviewereffekte (Fahrenberg, 2010, S. 23) eine Erfassung der individuellen Uberzeugungen er-
schweren. Hinzu kommt der gro3ere Aufwand, der bei einer grol3en Stichprobe oder einer repra-
sentativen Erhebung zum Menschenbild mit Interviews notwendig ware.

Demgegenuber ware eine Erhebung des Menschenbilds mittels standardisierter Fragebdgen
weniger aufwendig. Dadurch wiirden die Nachteile des Interviews wegfallen und mit weniger
Aufwand kdnnte eine grof3ere Stichprobe befragt werden sowie eine Auswertung der relativen
Antworthaufigkeiten erfolgen. Quantitative Verfahren zum Menschenbild haben allerdings den
Nachteil, dass es grundsatzlich fragwiirdig erscheint, ob philosophische Uberzeugungen durch
Ankreuzen bzw.,Abstimmung” (Fahrenberg, 2006, S. 7) erfasst werden kénnen.

Fahrenberg entscheidet sich dennoch dafiir, Menschenbilder mit Fragebdgen zu erfassen, da es bis-
her,keine brauchbare Alternative zu Fragebdgen” fiir eine 6konomische Erhebung an einer gréeren
Stichprobe gibt (Fahrenberg, 2006, S. 9). Fahrenberg kritisiert in diesem Zusammenhang, dass bisher
keine Skalen oder normierte Tests flir Menschenbilder entwickelt wurden, obwohl es methodisch
moglich ware und in dhnlich komplexen Bereichen normierte Testverfahren zur Verfligung stehen.
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Fahrenberg entwickelte daher selbst ein Instrument zur standardisierten Erhebung von Men-
schenbildern und legte es vor allem Studenten vor. Die Ergebnisse zum Menschenbild von 800
Studenten wurden 2006 veroffentlicht (Fahrenberg, 2006).

Fazit zu Fahrenbergs Forschung:

Fahrenbergs Forschung bietet eine breite theoretische und methodologische Ubersicht zur Men-
schenbildforschung. Die Uberlegungen zur Entwicklung des Menschenbilds als Konstruktion des
Individuums sind fiir die vorliegende Untersuchung besonders interessant. Sein Hinweis, Men-
schenbilder iber adaptive Wissensinhalte philosophischer Uberzeugungen zu erfassen ist eben-
falls plausibel und nachvollziehbar. Fahrenberg begriindet seine Forschung mit einem Mangel an
Forschungsarbeiten zu solchen grundlegenden Uberzeugungen des Individuums und grenzt das
Konstrukt des Menschenbildes von anderen Forschungsrichtungen ab. Die Methode, Menschen-
bilder Gber Ankreuzen und Fragebdgen zu erfassen, erscheint dagegen gerade wegen der theore-
tischen Voruberlegungen weniger geeignet, um der personlichen Sichtweise und dem konstrukti-
ven Charakter des Forschungsgegenstandes gerecht zu werden.

1.2.2 Forschung Oerter

Oerter forscht seit tiber 20 Jahren zum Menschenbild und bietet eine umfassende theoretische
Verortung und Kriterien fiir eine Einteilung von Menschenbildern an (Oerter, 1985, 1986, 1989,
1991a, 1991b, 1993, 1994, 1995, 199643, 1996b, 1999, 2007).

Oerter definiert Menschenbild als:
»A person’s conception of human nature baring the belief systems of the individual” (Oerter,
1991,S.19),

- ,personlichen Rahmen der Werthaltungen und Uberzeugungen des Individuums” (Oerter,
2007)

- und als,,naive Theorie des Individuums zum Menschen” (Oerter, 1996b).

Wie bei Fahrenberg ist das Individuum bei Oerter zentral, und die Werte und Uberzeugungen des
Individuums sollen erfasst und beschrieben werden.

Bei den theoretischen Vortuberlegungen zum Menschenbild schlagt Oerter eine Integration ver-
schiedener Theorien mit unterschiedlichen Perspektiven auf den Menschen vor. Die Theorien, die
Oerter dazu nennt, lassen sich zunachst in Forschungsarbeiten zu gemeinsamen und Forschungs-
arbeiten zu individuellen Uberzeugungen von Individuen einteilen.

Geteilte bzw. gemeinsame Uberzeugungen werden u.a. von der common sense Forschung (Flet-
cher, 1984) untersucht. Unter common sense werden grundsatzliche Uberzeugungen bzw. kol-
lektive Konstruktionen (Oerter, 1999) verstanden, die von fast allen Menschen geteilt werden, z.B.
,alle Menschen haben ein Bewusstsein” oder innerhalb einer Peer-group, z.B.,,Anna ist doof”. Zum

19



1 HINTERGRUND

common sense zdhlen auBBerdem dhnliche Denk- und Argumentationsformen, die von Individuen
in dhnlicher oder gleicher Weise angewendet werden (Oerter, 2007).

Weitere Forschungsrichtungen, die von Oerter im Zusammenhang geteilter Uberzeugungen ge-
nannt werden, sind Ethnotheorien (Sigel, 1992), kollektive Reprasentationen (Durkheim, 1898;
Moscovici, 2001; Fletcher, 1984) und Laientheorien (Smedslund, 1982; Sjoberg, 1996).

Ethnotheorien sind implizite Vorstellungen, die innerhalb einer Kultur vorherrschen und das Zu-
sammenleben innerhalb der Gruppe organisieren, z.B. die gelebte Praxis der Kindererziehung in-
nerhalb einer Gruppe (Goodnow, 1988; Lisi & Siegel, 1995).

Kollektive Reprasentationen sind gemeinsame Uberzeugungen, die dazu beitragen, das Han-
deln und Zusammenleben innerhalb einer Gruppe zu organisieren, z.B. der katholische Glaube
und seine gesellschaftliche Funktion in Europa vor der Reformation (Baf3ler, 2001).

Laientheorien (z.B. Furnham, 1988) untersuchen Vorstellungen, die in der Bevolkerung (unter
,Laien”) zu ganz unterschiedlichen Themen vorherrschen, z.B. Vorstellungen von Gesundheit,
Krankheit, Liebe, Psychologie oder Quantenphysik, und wie diese Vorstellungen eine Theorie bil-
den, die das Handeln oder die Meinung von Menschen beeinflussen. Neben der Beschreibung der
Inhalte von Laientheorien wird innerhalb dieser Forschungsrichtung diskutiert, inwieweit Laien-
theorien Kriterien wissenschaftlicher Theorien aufweisen (Lutz, 2007), da Laientheorien meist nur
implizit vorzufinden sind. Laientheorien bewahren sich im Alltag einer Gruppe und tGibernehmen
wichtige Ordnungs- und Orientierungsfunktionen.

Oerter bezieht weiter Ergebnisse der kulturvergleichenden Forschung (z.B. Oyserman & Markus,
1995; Markus & Kitayama, 1991) in die Theorie zum Menschenbild mit ein. Die Einteilung in indi-
vidualistische und kollektivistische Kulturen dient dazu, um Kulturen zusammenzufassen bzw. zu
unterscheiden. Die kulturspezifische Dimension des Menschenbilds hat Oerter durch eigene Un-
tersuchungen zum Menschenbild in verschiedenen Kulturen erfasst, z.B. in den USA, China, Japan,
Korea, Indonesien und bei indigenen Einwohnern von Peru (Oerter, 1996b). Insgesamt wurden
von Oerter uber 300 Probanden im Alter von 7-25 Jahren im In- und Ausland interviewt (Oerter,
1991; 1993; 1994; 19964a; 2007).

Neben geteilten Uberzeugungen hat jedes Menschenbild auch individuelle Inhalte, welche die
Einzigartigkeit des Menschenbilds definieren. Oerter bezieht sich dabei u.a. auf klassische For-
schungsrichtungen zum Selbst (James, 1981; Mead, 1992), zum privaten, kollektiven und &ffentli-
chen Selbst (Triandis, 1989) sowie zur Identitat (Higgens, 1987).

Die Einfluss der Umwelt wird von Oerter ebenfalls berlicksichtigt, z.B. der Einfluss der Erziehung
auf die Entwicklung der Identitat (Keller & Eckensberger, 1998; Bowlby, 1992; Ainsworth, 1989).
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Die Entwicklung des Menschenbilds wird analog dazu stets als ein wechselseitiger Prozess zwi-
schen Individuum und Umwelt beschrieben.

Neben den genannten Theorien lassen sich Bezlige zu bereichsspezifischen Entwicklungstheorien
in Oerters Forschung zum Menschenbild herstellen. Bereichsspezifische Entwicklungstheorien un-
tersuchen, wie sich einzelne psychische Bereiche und Kompetenzen entwickeln, ohne eine allge-
meine Entwicklungslogik des Denkens oder der Entwicklung zu postulieren. Oerter zitiert in diesem
Zusammenhang wiederholt Untersuchungen von Eder (1989) und von Livesly & Bromley (1973),
die Kinder befragten, wie sie z.B. ihren Lehrer oder ihre Eltern beschreiben wiirden. Dabei zeigte
sich, dass jungere Kinder sich eher auf duBere Merkmale bezogen (,Er ist gro3.’) und altere Kinder
eher auf psychologische Eigenschaften (,Er ist intelligent.). Die Einteilung in Kategorien erfolgt
dabei, ohne von ,hoheren” bzw. ,niedrigeren” Entwicklungsstufen zu sprechen. Bereichsspezifi-
sche Entwicklungstheorien gehen ,nicht a priori davon aus, dass in jedem der genannten Bereiche
ahnliche oder gar gleiche Mechanismen der geistigen Entwicklung am Werk waren” (Kélbl, 2004,
S. 100). Bereichsspezifische Entwicklungstheorien sind typisch fir die Forschung zu,,naiven Theori-
en” (fiir eine Ubersicht dazu siehe Mahler, 1999), die das Wissen und seine Entwicklung in verschie-
denen Bereichen untersuchen. Zu nennen sind z.B. die ,naive Biologie” (,Warum atmen wir?“), die
,naive Physik” (,Wohin fliegt der Pfeil?) und die ,naive Psychologie” (,Weil3 ich, was du denkst?“). In
Kapitel 1.3.2 wird auf die ,naive Psychologie” bzw. Theory of Mind-Forschung naher eingegangen
und auch darauf, wie sich die individuelle Erkenntnis entwickelt, dass die Welt von verschiedenen
Individuen unterschiedlich reprasentiert wird (Flavell, 1999). Oerter bezeichnet das Menschenbild
an verschiedenen Stellen als ,naive Philosophie’, was einen Bezug der Forschung zum Menschen-
bild zur Forschung zu naiven Theorien und zu bereichsspezifischen Entwicklungstheorien nahelegt.

Nach dieser theoretischen Verortung klingt es zunachst schwierig, Menschenbilder methodisch zu
erfassen, da Oerter unterschiedliche Dimensionen (z.B. kulturelle, individuelle) und Forschungs-
traditionen (z.B. Selbst, Identitat) im Menschenbild integriert und der theoretische Horizont von
Oerter in 20 Jahren Forschung zum Menschenbild eigentlich samtliche Perspektiven der Sozial-
wissenschaften auf den Menschen umfasst.

Oerters Methode, um Menschenbilder zu erfassen, ist jedoch Uberraschend einfach, da Oerter
halb-standardisierte Interviews mit Kindern und Erwachsenen zum Menschenbild in verschiede-
nen Kulturen durchfiihrte und inhaltsanalytisch auswertete. Die Antworten wurden dazu den von
Oerter entwickelten Strukturniveaus zugeordnet, die unabhangig vom Inhalt (nicht: was konkret
gesagt wurde), die Komplexitat (sondern: wie wurde etwas gesagt) der Antworten erfassen. Diese
Methode, Menschenbilder empirisch zu erheben, wurde von Minoura (1996) kritisiert und als un-
zureichend eingeschatzt. Oerter bezieht dazu Stellung und begriindet die Methode pragmatisch:
,Every approach ends up with an abstraction of the huge variety of phenomena. Parsimony and
economy are principles in every empirical science.” (Oerter, 1996, S. 204). Die Methode stellt eine
notwendige Einschrankung dar, um Menschenbilder empirisch erfassen zu kénnen. Fahrenberg
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(2006) diskutierte bereits die Vor- und Nachteile einzelner Verfahren und verweist (wie Oerter,
2007) u.a. auf Adornos bzw. Fromms Analyse der autoritdren Persodnlichkeit als gelungenen An-
satz fur eine umfassende Beschreibung, aber auch auf den damit verbundenen Aufwand.

Das Interview von Oerter besteht aus zwei Teilen: Das Erwachsenen-Interview und aus Dilemma-
Geschichten. Beim Erwachsenen-Interview werden den Probanden offene Fragen zum Menschen
(z.B.Wie soll der Mensch sein?), zu verschiedenen Rollen (Wie sollen Eltern/Politiker sein?), zu Zielen
(Wie soll der Mensch sein?) und zu Begriffen (Was verstehst du unter Verantwortung?) gestellt. Nach
dem Erwachseneninterview werden altersspezifische Dilemma-Geschichten vorgestellt, zu denen
der Proband jeweils eine Losung konstruiert; z.B. wurde Probanden im Alter von 11 Jahren die Situ-
ation geschildert, dass ein Kind neue Sportschuhe mochte, die Eltern aber das Geld sparen wollen.

Oerter beschreibt den Zweck der Fragen und Dilemma-Geschichten: “We chose methodological

procedures which stimulate the subjects to produce ideas and arguments about their knowledge!
(Oerter, 1996, S. 207).

Oerter gibt zwei Prinzipien an, wie dieses (deklarative) Wissen der Probanden beschrieben wer-
den kann:

1. Menschenbilder entwickeln sich von einfachen zu komplexen Strukturen und

2. von Oberflachen- zu Tiefenmerkmalen (Oerter, 2007).

Zunachst werden die theoretischen Bezuige dieser Prinzipien erlautert.

Oerter bezieht sich dabei auf Konstruktivismus und Strukturalismus (Oerter, 2007). Die Begriffe
,Konstruktivismus” und ,Strukturalismus” sind komplex und werden in der Literatur ganz unter-
schiedlich verwendet. Manche Autoren raten daher, diese Begriffe nicht zu verwenden, z.B. Rosler
(1998). Bei Oerter lasst sich der Begriff Konstruktivismus auf Piaget, Kohlberg und Kelly beziehen,
die von einem aktiven Subjekt ausgehen, das in der Auseinandersetzung mit der Umwelt die ei-
gene Wirklichkeit konstruiert und dabei immer komplexere bzw. héhere Stufen erreicht. Sowohl
Piaget als auch Kohlberg stehen fir eine bereichsiibergreifende oder strukturgenetische Entwick-
lungspsychologie (Hurrelmann, 2003).

Oerter erweitert diesen Ansatz und geht bei der Wissensstruktur des Menschenbilds nicht von
einer rein konstruktivistischen Sichtweise a la Piaget aus, sondern betont, dass die Antworten der
Probanden im Interview zum Menschenbild nach Form und Inhalt unterschieden werden kénnen:

,Thus, contrary to the structural concepts of Piaget (1978) and Kohlberg (1969), who define

structure as purely formal, form and content components are integrated into the structure
(or substructure) of the concept of human nature.” (Oerter, 1999, S. 663).
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Damit ist es moglich, die Antworten der Probanden zum Menschenbild nicht allein nach ihrem
Inhalt, sondern ihrer Struktur nach zu ordnen.

Oerter definierte unterschiedliche Niveaus, mit denen diese Struktur beschrieben werden kann.
Die Kriterien der Niveaus wurden aus den empirischen Daten zum Menschenbild und aus den
theoretischen Vorannahmen gewonnen. Bereits 1985 verwendet Oerter vier sogenannte ,Haupt-
niveaus” bei der Auswertung von Antworten, die nicht explizit zum Menschenbild erhoben wur-
den, sondern Zielvorstellungen von Jugendlichen erfassten. In den unterschiedlichen Untersu-
chungen zum Menschenbild entwickelte Oerter unterschiedliche Systeme fiir eine Einteilung der
Niveaus; z.B. wurde Niveau 4 weiter in die Unterstufen 4b und 4c unterteilt und unterschiedliche
Terminologien werden fiir die Bezeichnung der Niveaus verwendet, z.B.,Strukturniveaus’, ,Haupt-
niveaus” und,Stufen”. Die grundlegende Entwicklungslogik blieb jedoch erhalten, so dass hier nur

auf die grundlegenden Merkmale der Niveaus eingegangen wird.

Niveau 1: Mensch als Akteur. Auf diesem Niveau beschranken sich die Inhalte auf rein duBerliche
Merkmale und sichtbare Handlungen; z.B.,,Der Mensch soll grof3 und stark sein”, ,Er soll Auto fah-
ren”, ,Er soll arbeiten.” Zur dulBeren Beschreibung auf Niveau 1 zdhlen aul3erdem Antworten, die
sich auf materiellen und sozialen Besitz beziehen und keine weitergehenden Begriindungen ent-

halten; z.B.,Gluck ist eine Play Station haben!, ,Ein Haus und einen Porsche haben!, ,Eine Familie
haben.

Niveau 2: Mensch als Trager von Eigenschaften. Auf Niveau 2 kommen erste psychologische
Charaktereigenschaften und Wertungen in den Antworten hinzu. Der Mensch ist nun,,nett”, lieb”,

1

,blod” oder ,streng” usw. oder etwas ist,,gut”, ,schlecht” oder ,gei
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usw. Diese Wertungen werden
allgemein und ohne weitere Einschrankung oder Relativierung formuliert.

Zu Niveau 2 zahlen ebenfalls Antworten, in denen Fertigkeiten oder Fahigkeiten des Menschen
allgemein ausdruckt werden. Der Mensch kann ,denken, rechnen, Probleme |6sen” oder ,Der
Mensch soll etwas leisten und etwas lernen.” Oerter (1999a) schreibt hier zu:,Der Hauptfortschritt
zur Stufe | besteht (a) im Ubergang von Oberflichenmerkmalen zu Tiefenmerkmalen und (b) da-
mit von bloBer Beschreibung zum Versuch einer Erklarung von Verhalten.”

Niveau 3a: Autonome Identitat. Niveau 3a driickt ein Verstandnis des Menschen als autonomes
Wesen aus, das sein Leben plant und an Zielen ausrichtet, z.B.,,Der Mensch hat die Wahl, er kann
sein Leben selbst bestimmen.; ,Der Mensch kann sein Leben selbstandig planen und organisie-
ren.” Als Ziel wird die Autonomie des Individuums formuliert, z.B. auf die Frage: ,Was ist der Sinn
des Lebens?” Antwort:,Der Sinn in meinem Leben ist, dass ich meine Ziele erreiche, mein Leben in
die Hand nehme, der Mensch soll unabhangig sein, er soll sich frei entscheiden kénnen.” Kritische
Antworten, die sich aus den Konsequenzen dieser Selbstandigkeit ergeben, gehéren ebenfalls zu

4

Niveau 3a; z.B. ,Der Mensch muss sich selbst entscheiden, es kann ihm keiner abnehmen/’ ,Zwei
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Seelen wohnen in meiner Brust’, ,Ich bin ratlos, was ich einmal werden soll’. Zu Niveau 3a zah-
len ebenfalls relativierende Antworten; z.B. ,Andere Individuen kénnen andere Gedanken, Mei-
nungen haben” oder ,Es kdnnte sein, dass es dazu auch noch andere Vorstellungen gibt’, oder:
,Es gibt dazu sicherlich mehrere Antwortmdglichkeiten”. Oerter (2007) schreibt zu Niveau 3a:,Die-
se Einstellung wiederum wird moéglich durch das relativistische Denken, das jenseits des logischen
Denkens unterschiedliche Wahrheiten (vor allem im Bereich der Werthaltungen und Interessen)
gelten lasst”

Die Bezeichnung 3a wurde explizit als Analogie zu Kohlbergs Stufensystem zur Moralentwicklung
so gewahlt (Oerter, 1994, S. 108).

Niveau 3b: Soziale (mutuelle) Identitat. Dazu zédhlen Antworten, welche die Selbstbestimmung
oder Identitat des Menschen nicht isoliert, sondern als Produkt des Individuums und der duf3e-
ren Einfllsse verstehen. Auf Niveau 3a wurde formuliert, wie der Mensch Uber sich selbst und
seine Moglichkeiten nachdenkt und daraus seine Identitat und Selbstverstandnis gewinnt. Auf
Niveau 3b wird die eigene Identitat zusatzlich als Produkt der wechselseitigen Beziehung des Indi-
viduums mit der Umwelt verstanden. Die relative Abhangigkeit der eigenen Person von anderen
Personen wird ausgedrtickt. Dazu schreibt Oerter:,,Die Person erkennt nicht nur Lebensstile und
Uberzeugungen anderer an, sondern versucht, sie in die eigene Weltanschauung bzw. Lebenspla-
nung zu integrieren.” (Oerter, 2007). Zum Beispiel auf die Frage: Wie soll der Mensch sein? kommt
als Antwort: ,Es kommt darauf an, das ist relativ (=3a), aber wir bewegen uns in verschiedenen
Kontexten und nehmen verschiedene Rollen ein: Arbeiter, Ehemann, Onkel, Nachbar. Und als Ar-
beiter bin ich vollkommen anders wie als Ehemann usw. (= 3b).” Niveau 3b denkt systemisch und
berucksichtigt verschiedene Mitglieder der sozialen Umwelt (z.B. Familie, peers oder Kollegen),
die sich gegenseitig beeinflussen.

Niveau 4: Gesellschaftliche Identitat. Auf Niveau 4 ist in den Antworten stets die Erweiterung auf
gesellschaftliche und grof3ere Kontexte enthalten. Das Individuum wagt zwischen den eigenen
und gesellschaftlichen Perspektiven ab und sieht sich selbst als ,ein auf Kultur und Gesellschaft
bezogenes Individuum, das in der permanenten Auseinandersetzung von Gesellschaft und Kultur
steht” (Oerter, 1994, S. 109). Dadurch kdnnen z.B. eigene Bediirfnisse zurlickgestellt werden, um
andere in der Welt nicht zu benachteiligen. Der Zusammenhang z.B. zwischen eigenem Handeln
und Klimawandel, ein politisches Engagement der Sache wegen, Kants kategorischer Imperativ,
aber auch Ideologien waren Beispiele fir Inhalte auf Niveau 4, die vom Individuum formuliert
werden. Der reziproke Zusammenhang des Einzelnen auf das Ganze und des Ganzen auf den Ein-
zelnen werden auf Niveau 4 thematisiert und in den Antworten formuliert.

Die von Oerter definierten Strukturniveaus wurden von Minoura (1996) kritisiert. Minoura behaup-
tet, dass die Einteilung von Menschenbildern in 5 Niveaus (1, I, llla, llib, IV) eine Simplifizierung der
Komplexitat der Antworten darstellt: ,They employ the usual hypothesis-testing approach to data
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generated by the constructivist approach. This results in a verification of what has been already
written with few new findings.” (Minoura, 1999, S. 53). Hinweise daftir sind Oerters theoretische
Beziige und die Konzeptualisierung von Niveau 4, die fast identisch mit Inhalten aus Lehrbiichern
der Sozialpsychologie und Soziologie seien: ,The conceptualization of human nature at level IV is
almost identical to those descriptions that can be found in social psychology or sociology text-
books.” (Minoura, 1999, S. 55).

Oerter (1996) geht auch auf diesen Vorwurf von Minoura ein und verweist darauf, dass das Stu-
fenkonzept aus dem interkulturellen Datenmaterial entwickelt wurde und eine hohe interrater-
reliability bei der Zuordnung der Antworten zu Strukturniveaus in den Untersuchungen vorliegt
(BaBler, 2001). Er raumt aber ebenfalls ein, dass eine tiefergehende Fundierung der Strukturni-
veaus notwendig ware (Oerter, 2007).

Fazit zu Oerters Forschung:

Oerters Forschung zum Menschenbild zeichnet sich durch eine umfassende theoretische Be-
schreibung des Menschenbilds aus. Zahlreiche Theorien, die sich auf die Entwicklung von Werten,
Uberzeugungen und Identitat beziehen, werden von Oerter diskutiert und als Teile in seine The-
orie vom Menschenbild integriert. Um Menschenbilder zu erfassen, fiihrte Oerter halb-standardi-
sierte Interviews durch und ordnete die Antworten Strukturniveaus zu.

Interviews erscheinen besonders geeignet, um die Meinung der Probanden zu erfassen, weil die-
se von den Probanden selbst formuliert wird und dadurch wenig eingeschrankt wird. Dennoch ist
die Methode eine Einschrankung des Gegenstands, und Interviewer-Effekte kdnnen das Antwort-
verhalten der Probanden beeinflussen.

Ausdrucklich interessant sind die von Oerter entwickelten Strukturniveaus, mit denen die Antwor-
ten der Probanden allgemeinen Strukturen zugeordnet werden kénnen, da sie eine genauere Dif-
ferenzierung von Inhalten ermdglichen und die Argumentation der Probanden berticksichtigen.
Eine weitere Validierung der Strukturniveaus an einer grof3eren Stichrobe mit weitergehenden
inhaltlichen und statistischen Methoden ware aber wiinschenswert, um auf die Kritik z.B. von
Minoura (1996) zu reagieren.

Fazit zu Fahrenberg und Oerter:

Neben den Gemeinsamkeiten zwischen beiden Forschern (subjektive Theorie, grundlegende
Uberzeugungen) ist der Unterschied in der Perspektive auf den Gegenstand interessant. Fahren-
berg grenzt die Forschung Menschenbild von anderen Forschungsgebieten ab, Oerter dagegen
integriert samtliche naheliegende Forschungsgebiete in seine Forschung zum Menschenbild.
Dies zeigt u.a. die Bandbreite und das Potenzial, mit die der Gegenstand Menschenbild definiert
werden kann.
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1.3 Menschenbild: Konsruktion, Entwicklung und Struktur von Wissen

In den folgenden Kapiteln wird auf die Entwicklung von Wissen und Wissensorganisation einge-
gangen. Ausgehend von einer Wissensdefinition aus dem Glossar von Huber (2009, S. 14) werden
empirische Befunde zur Konstruktion, Entwicklung und Struktur von Wissen vorgestellt:

,Wissen: Das Wort,Wissen” stammt aus einer Wurzel, die,Sehen” bedeutet. Das Wissen stammt aus duf3erer oder
innerer Wahrnehmung bzw. Erfahrung. AuBere Wahrnehmung fiihrt zu empirischem Wissen und historischem
Wissen. Wissen basiert auf (1) duBerer Wahrnehmung, Erfahrung und ist dann empirische Wissenschaft. Oder
Wissen basiert auf (2) innerer Wahrnehmung, Erfahrung und ist dann logisches, empathisches, axiologisches

und/oder,moralisches” Wissen. Innere und dufSere Wahrnehmung, Erfahrung kann wirklich sein oder fiktiv."

1.3.1 Deklaratives Wissen: Conceptual Change

Anderson (2009) versteht unter deklarativem Wissen jenes Wissen, das sprachlich relativ leicht
wiedergegeben werden kann und sich auf konkrete Sachverhalte, Fakten und Begriffe bezieht,
z.B. ,Das ist ein Lowe.” oder ,Munchen ist eine Stadt in Bayern.”. Deklarative Wissensinhalte sind
nicht angeboren, sondern werden gelernt und kdnnen leicht tberprift werden, in dem sie abge-
fragt werden. Im Folgenden wird eine Entwicklungstheorie zum deklarativen Wissen liber einen
konkreten Sachverhalt vorgestellt: Vosniadou untersuchte, wie sich das Verstandnis bei Kindern
entwickelt, dass die Erde eine riesige Kugel ist.

Vosniadou (2004) interviewte Grundschulkinder zwischen der ersten und dritten Klasse im Alter
zwischen 5 und 8 Jahren zu ihrer Vorstellung tber die Form der Erde. Vosniadou fragte zunachst,
welche Form die Erde habe, und im anschlielenden Gesprach wurden weitere Verstandnisfra-
gen gestellt, z.B. ,Wenn du sehr lange geradeaus laufst, wo kommst du dann wieder raus?”, ,Wo
wohnen die Menschen?”, um eine begriindete Entscheidung, ,forced choice” (Straetmeier, 2008),
herbeizufiihren.

Vosniadou nennt die Eingangsfrage nach der Form der Erde ,factual question” und die Verstand-
nisfragen ,generative questions” (Vosniadou, 1992, S. 542). Bei der ,factual” Frage wird das vorhan-
dene Wissen des Kindes formuliert und durch die ,generative” Fragen wird das Wissen bzw. die
Vorstellung ,herausgefordert”. Dadurch soll sichergestellt werden, dass das reflektierte Verstand-
nis des Kindes von der Erde erfasst wird und nicht ein tbernommenes Wissen formuliert wurde.
Zusatzlich wurden die Kinder in einigen Untersuchungen aufgefordert, die Erde zu zeichnen, zu
kneten oder aus vorgegebenen Formen auszuwahlen (Abbildung 1.2).
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Abb. 1.2: Vier Auswahlmdoglichkeiten beim ,forced choice questionnaire” (Quelle: Vosniadou, 2004, S. 211)

Aus den Antworten wurden mentale Modelle (Stark, 2002, S. 5) mit den haufigsten Vorstellungen
der Kinder abgeleitet. Diese waren: die Erde als Scheibe, als Ring, als stark abgeflachte Kugel, als
Halbkugel oder als Kugel (Stark, 2002). Bei Kindern der 1. Klasse Grundschule sind am haufigsten
Mischformen aus verschiedenen mentalen Modellen anzutreffen (Vosniadou & Brewer, 1992). Ab
der 3. Klasse haben die Kinder, die in der jeweiligen Kultur ,allgemein akzeptierte Vorstellung der
Erde verinnerlicht” (Stark, 2002, S. 3). Die kulturellen Einfliisse wurden von Vosniadou durch Stu-
dien in Indien, Samoa, Griechenland und mit der indigenen Bevélkerung Nordamerikas nachge-
wiesen (Vosniadou, 2003).

Vosniadou geht davon aus, dass die Wissensorganisation ein allmahlicher Transformationsprozess
(,gradual process”, Vosniadou, 2008, S. 16) ist. Zunachst werden vom Individuum einfache Kon-
zepte gebildet, die, falls sie sich bewahren, zu ,spezifischen Theorien” weiterentwickelt werden
und schlie3lich ,Rahmentheorien” bilden, mit denen mehrere Phanomene koharent erklart wer-
den kdnnen. Die Antwort von Kindern ,Die Erde ist flach.” kann durchaus den Rang einer Rahmen-
theorie einnehmen, da dies mit den unmittelbaren Erfahrungen des Kindes ibereinstimmt und
sichim Alltag und z.B. beim FuBBballspiel bewahrt. Je langer sich eine Theorie bewahrt, desto mehr
stabilisiert sie sich gegeniber Veranderungen. Werden neue Erfahrungen gemacht, die nicht zu
bestehenden Rahmentheorien passen, z.B. ein Globus wird erklart oder ein Film Uber die Erde
wird im Schulunterricht durchgenommen, wird zunachst versucht, die neue Information ,kreativ”
in die bestehende Rahmentheorie zu integrieren, was von Vosniadou auch mit Antworten der Kin-
der belegt wird: z.B. ,Die Erde ist eine Scheibe und man kann nicht herunterfallen, weil am Ende
der Scheibe hohe Berge sind.”
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Der Austausch einer alten Rahmentheorie durch eine neue, bzw. der Wechsel der Vorstellung von
der Erde als Scheibe zur Erde als Kugel wird als conceptual change bezeichnet (Vosniadou, 2008).

Die meisten Kinder entwickeln zunachst eine falsche Vorstellung von der Erde (,die Erde ist flach”),
- sogenannte misconcepts. Vosniadou geht, wie bereits erwahnt, von einer graduellen Modifikation
mentaler Modelle aus (Stark, 2002, S. 7). Zunachst existieren einfache Strukturen, die neue Informati-
onen und Erfahrungen nur nach einfachen Regeln strukturieren kénnen. Davon ausgehend werden
konsistente Informationen und Erfahrungen mit vorhandenen Informationen und Erfahrungen ver-
knipft und das Wissen und die eigenen Theorien dariber allmahlich stabilisiert und erweitert. Vos-
niadou betont die aktive Rolle des Subjekts beim Wissensaufbau und dass Wissen sich von einfachen
konkreten Erfahrungen zu abstrakten Vorstellungen entwickelt. Stimmen die Theorien nicht mehr
mit neuen Informationen oder neuen Erfahrungen tberein, kommt es zum einen auf die Starke der
neuen Information und zum anderen auf die Manifestation der vorhandenen eigenen Theorien an,
ob es zum conceptual change und einer neuen Rahmentheorie kommt oder nicht (Vosniadou, 2002).

Die Vorstellung der Erde als Scheibe ist demnach fir die noch nicht komplexe kognitive Struktur
von Kindern einfacher zu konstruieren und konsistenter mit der eigenen Wahrnehmung und un-
mittelbaren Erfahrung als die Vorstellung von der Erde als Kugel. Erst mit zunehmender Erfahrung
und zunehmend komplexeren Wissensstrukturen konnen komplexe und auch abstrakte Informa-
tionen verarbeitet und in persdnliche Rahmentheorien integriert werden.

Der Prozess der individuellen Theorienbildung wird durch individuelle und soziale Faktoren be-
einflusst (Vosniadou, 2002). Einstellungen und Interesse an neuen Wissensinhalten spielen dabei
eine Rolle. Setting und Kultur sind weitere Bedingungen, die bei der Bildung spezifischer The-
orien und bei Rahmentheorien relevante Einflussfaktoren sind. Glinstige Setting-Bedingungen
liegen vor, wenn die Neugierde und das Interesse der Kinder geweckt werden und neue Informa-
tionen von den Kindern selbst entdeckt werden. Daraus ergeben sich im glinstigsten Fall Erfolgs-
erlebnisse und die Erfahrung, dass sich neue Theorien besser bewdhren als alte. Der Prozess des
Hinterfragens und Erweiterns der eigenen Theorien kann selbst zu einer Rahmentheorie werden
(Vosniadou, 2002). Lerntheorien beschreiben diese glinstigen Bedingungen ausfuhrlich, z.B. die
Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1985) oder die Meta-Analyse von Hattie (2009).

Fazit

Die Theorie vom conceptual change beschreibt, wie sich Wissensinhalte entwickeln. Zunachst
werden vom Individuum aufgrund dauBBerer Wahrnehmungen und Erfahrungen einfache flexible
Konzepte gebildet, die, falls sie sich bewahren, zu Rahmentheorien werden. Mit neuen Erfahrun-
gen werden abstrakte Informationen vom Subjekt verarbeitet und entweder in bestehende Theo-
rien eingebaut oder zu neuen Rahmentheorien ausgebaut. Die Rahmentheorien des Individuums
werden stabiler, je langer sie sich bewahren, und sind auch gegeniiber neuen inkonsistenten Wis-
sensinhalten zunachst resistent.
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Diese Uberlegungen lassen sich auf die Entwicklung von Menschenbildern tibertragen. Auch hier
wird davon ausgegangen, dass zundchst einfache Vorstellungen vorherrschen, die sich an duB3er-
lich sichtbaren Erfahrungen orientieren und zu abstrakten Inhalten weiter entwickelt werden.

Zundachst wird versucht, neue Erfahrungen bzw. Informationen in bestehende Menschenbilder zu
integrieren, bevor es zu einer Umgestaltung und zu einer neuen Sichtweise kommt.

Die Theorie vom conceptual change verweist auf den Prozesscharakter bei der Konstruktion und
auf Widerstande bei der Neu-Organisation der eigenen Sichtweise.

1.3.2 Mental State Knowledge: Theory of Mind (TOM)

Die Theory of Mind (TOM) untersucht, wie sich das Verstandnis,ich weil3, was du denkst und fiihlst”
entwickelt (Gallagher & Frith, 2003, S. 77). Das Verstandnis Uber innere Vorgange bei anderen ist
eine implizite (Flavell, 1985, S. 100) und grundlegende Voraussetzung fiir die eigene Sichtweise

der Welt (Wellman, 2001, S. 656; Churchland, 1988; Sprung, 2010).

Die TOM wird als ,Alltagspsychologie” und ,naive Psychologie” (Kern, 2007) bezeichnet und steht
der Forschung zur ,naiven Physik” (Mahler, 1999), ,naiven Biologie” (Mahler, 2003) und ,naiven Phi-
losophie” (Oerter, 1999) nahe.

Die TOM hat sich aus der Entwicklungsforschung zum epistemologischen Wissen heraus entwi-
ckelt (Flavell, 1999). Die erste Position stammt von Piaget und geht davon aus, dass Kinder zu-
nachst eine egozentrisches Sichtweise der Welt haben. Dabei wird nicht zwischen eigener und
fremder Perspektive unterschieden, sondern beim Kind gibt es nur eine Sichtweise, bei der alles
zum ,Ich” zugehorig interpretiert wird (Flavell, 1999, S. 2). Diese Konstruktion des Subjekts wird
allmahlich und mit zunehmender individueller Erfahrung durch Assimilation und Adaption vom
Subjekt umstrukturiert. Mit der egozentrischen Sichtweise erklart Piaget die klassischen Entwick-
lungsphanomene zum Animismus, Perspektivenwechsel und Moralverstandnis.

Die Forschung zu Metakognitionen gehdrt zu einem ahnlichen Forschungsgebiet und untersucht
jegliches Wissen oder jede kognitive Aktivitat Uber das eigene Wissen und wie es sich entwickelt
(Flavell, Miller & Miller, 2002). Dazu gehdren z.B. Losungsstrategien, eigene Meinungsbildung,
Sprachverstandnis, Lernstrategien und exekutive Funktionen.

Die TOM wird als dritte Epoche des epistemologischen Wissens bezeichnet (Flavell, 1999) und
beschreibt die grundsatzliche menschliche Fahigkeit, sich selbst und anderen mentale Zustande
zuzuschreiben (Kern, 2007). Premack und Woodruff (1978) fiihrten den Begriff der TOM ein und
beschreiben die TOM zuerst im Artikel ,Does the chimpanzee have a theory of mind” als:,An indi-
vidual has a theory of mind if he imputes mental states to himself and others” (S. 515).
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Um die Theory of Mind zu erfassen, haben sich in der TOM-Forschung mehrere klassische Auf-
gabentypen entwickelt: False-Belief, Representational-Change, Appearance-Reality-Distinction, und
Conflicting-Desire Aufgaben (Kern, 2007). Die bekannteste sind false-belief-Aufgaben, bei dem den
Kindern meist folgendes Szenario prasentiert wird (Wimmer & Perner, 1983): Maxi legt seine Scho-
kolade in den Kiichenschrank und geht dann aus der Kiiche und zum Spielen. Wahrend er weg ist
(und was er nicht sieht) betritt seine Mutter die Kiiche, nimmt die Schokolade aus dem Schrank
und steckt sie in die Schublade. Maxi kommt zurlick. Wo wird er die Schokolade suchen? (Wellman,
2001). 4-5 Jahrige 16sen die Aufgabe meist korrekt und sagen, dass er die Schokolade im Schrank
und nicht in der Schublade suchen wird. Jingere Kinder konnen das meist nicht und sagen, dass
Maxi in der Schublade suchen wird. In weiteren Studien und Meta-Analysen (z.B. Wellman, Cross &
Watson, 2001) wurde dies bestatigt. Die Befunde unterstiitzten die These vom conceptual change
bei der kognitiven Entwicklung (Wellman, 2001, S. 656), wie sie analog von Vosniadou zum Ver-
standnis der Erde als Kugel formuliert wurde. Eine TOM ermdglicht erst, dass man sich selbst und
anderen unterschiedliche mentale Zustande zuschreibt, und sich daraus eine andere Reprasenta-
tion der Welt ergibt als noch ohne TOM (Kern 2007, S. 21).

Aus der TOM-Forschung ergeben sich unterschiedliche Wahrnehmungen von der Welt, die mit der
kognitiven Entwicklung begriindet und empirisch nachgewiesen werden konnen. Die Entwick-
lung der TOM-Perspektive wird als situation- zu representation-based (Perner, 1991), connections
zu representational (Flavell, 1990) oder als Wechsel von simple desire zu belief-desire psychology
(Wellman, 1990) beschrieben.

Die TOM-Forschung konnte weiter zeigen, dass TOM-Fahigkeiten als Indikator flr weitere interindi-
viduelle Unterschiede bei Gleichaltrigen herangezogen werden kénnen. TOM-Fahigkeiten korrelie-
ren z.B. mit der Qualitat der frihen Mutter-Kind-Kommunikation (Dunn, Brown, Slomkowski, Tesla,
& Youngblade, 1991), mit dem Spielverhalten (Youngblade & Dunn, 1995) und der Familienstruk-
tur (Hughes & Dunn, 1997; Perner, Ruffmann, & Leekam, 1994). Aul3erdem konnte gezeigt werden,
dass Kinder mit besseren TOM-Fahigkeiten beliebter bei Gleichaltrigen waren (Capage & Watson,
2001; Slaughter, Dennis & Pritchard, 2002; Watson, Nixon, Wilson & Capage, 1999), stabilere Freund-
schaften pflegten (Peterson & Siegal, 2002) und haufiger mit Freunden spielten (Slomkowski &
Dunn, 1996). Es wird angenommen, dass es sich bei der Entwicklung der TOM nicht allein um einen
altersbedingten oder genetischen Effekt handelt, sondern die sozialen Erfahrungen des Kindes die
TOM beeinflussen (Kern, 2007, S. 23). Die Richtung des Zusammenhangs, ob TOM Ursache oder Ef-
fekt der sozialen Fahigkeiten ist, bleibt offen, da die Korrelationsstudien keine kausalen Aussagen
zulassen. Es kann aber von einer wechselseitigen Beziehung ausgegangen werden (Kern, 2007).
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Drei Theorien zur TOM werden erlautert:

Simulationstheorien

Simulationstheoretiker (Harris, 1992; Goldman, 2001) gehen davon aus, dass Kinder ein Bewusst-
sein Uber die eigenen mentalen Vorgange bzw. eine angeborene Fahigkeit zur Introspektion be-
sitzen (Perner, 1999). Kinder kdnnen mit der Zeit diese Fahigkeit auf andere Personen libertragen
und simulieren dadurch, was andere Personen fiihlen bzw. wie andere Personen handeln werden.
Z.B. stellen sich Kinder bei der false-belief Aufgaben vor, sie waren an Maxis Stelle und treffen
dann eine Aussage, wo Maxi suchen wird. Die Fahigkeit, Bewusstseinszustande anderer zu simu-
lieren, verbessert sich mit der Zeit und hangt von den individuellen Anlagen und Umweltbedin-
gungen des Kindes ab.

Modultheorien

Modultheorien (Fodor, 1987, 1993; Leslie, 1994; Leslie & Roth, 1993; Baron-Cohen, 1991) fihren
unterschiedliche Fahigkeiten bei TOM-Aufgaben auf unterschiedlich entwickelte neuronale Infor-
mationsverarbeitungsprozesse zurilick. Die Fahigkeit, TOM-Aufgaben zu |6sen, baut auf angebo-
renen neuronalen Fahigkeiten auf, die sich entwickeln und die Informationsverarbeitung in den
+,Modulen” steigern. Module sind neuronale Mechanismen, auf denen die Kompetenz in einem
bestimmten psychologischen Bereich basiert (Bischof-Kéhler, 2000). Dartiber, wie diese Verande-
rung in den Modulen beschrieben werden kann, besteht wenig Einigkeit. Fodor (1992) geht von
unzureichenden Heuristiken aus, da Kinder die Uberzeugung der anderen Person noch nicht be-
ricksichtigen. Leslie (1994) geht dagegen von einer Entwicklungsfolge von domainspezifischen
zu modulspezifischen Fahigkeiten aus.

Theorie-Theorien

Theorie-Theorien nehmen an, dass Wissen sich entwickelt, in dem vom Individuum immer bessere
Theorien zur Interpretation der Wirklichkeit gebildet werden (Gopnik & Meltzoff, 1997; Gopnik &
Wellman, 1994; Perner, 1991; Wellman & Gelman, 1998). Kinder nehmen die Welt wahr und bilden
daraus eigene Theorien. Diese Theorien sind keine Theorien im wissenschaftlichen Sinne, sondern
subjektive Theorien des Individuums, die aber wie wissenschaftliche Theorien fungieren und er-
klarende und organisatorische Funktionen fiir das Individuum Gbernehmen. Diese ,privaten” The-
orien entwickeln sich in Abhangigkeit von der Erfahrung des Kindes und beziehen sich auf spezifi-
sche Wissensbereiche. Perner betont explizit: ,Babies are innately predisposed to attend to expres-
sions of mental states, they are not born with a conception of mental states.” (1991, S. 283). Er geht
weiter davon aus, dass Kinder ihre naive Theorie ohne Einfluss von auf3en nicht umstrukturieren
wirden (Kern, 2007). Anfangs haben Kinder noch wenige Erfahrungen und kénnen keine kom-
plexen Theorien bilden. Im Laufe der Zeit und mit neuen Erfahrungen werden vorhandene The-
orien modifiziert und die eigene Wahrnehmung mit immer komplexeren Theorien interpretiert.
Besonders rasch kommt es zu diesem Entwicklungsverlauf, wenn Kinder selbst Widerspriiche in
den eigenen Theorien wahrnehmen und erfahren (Gopnik & Wellman, 1994). Subjektive Theorien
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mussen nicht explizit vorhanden sein, sondern kdnnen implizit reprasentiert sein. Bei TOM-Aufga-
ben werden diese Theorien angewendet und zeigen den kognitiven Entwicklungsstand der kind-
lichen Theorien, indem Kinder Auskiinfte tiber den Wissenstand der Personen geben. Die Theo-
rie-Theorien von Kindern beziehen sich dabei stets auf Inhalte, die folgende Merkmale besitzen
(Flavell, 1999; Sodian, 1998): Erstens, die Inhalte haben ontologischen Gehalt und beziehen sich
auf z.B. physikalische, biologische, psychologische Inhalte. Zweitens die Inhalte beziehen sich auf
kausale Zusammenhange, z.B. wenn eine Person etwas sucht, wird sie es auch dort suchen, wo
sie glaubt es zu finden (Kern, 2007, S. 32). Drittens existieren diese Theorien nicht unverbunden,
sondern stehen in Wechselbeziehung mit anderen Theorien des Subjekts.

Auf eine Beschreibung von Bartsch & Wellman (1989) und wie sich das Wissen bei der TOM ent-
wickelt, wird im Folgenden naher eingegangen.

Es wird angenommen, dass sich das Verstandnis von eigenen und fremden Wiinschen, Uberzeu-
gungen, Emotionen und Motiven in drei Stufen entwickelt. Auf der ersten Stufe besitzen Kinder ein
einfaches, nicht-reprasentationales Wissen. Kinder konnen sagen, was sie wiinschen und danach
handeln, aber sie haben kein Verstandnis dafir, dass Wiinsche einen inneren Zustand ausdriicken.
Diese Stufe wird als, desire-psychology” bezeichnet. Auf dieser Stufe werden Handlungen nur mit
,desire” begriindet z.B.: ,Warum hat John das Auto gekauft?” - ,Weil er es wollte.” (Bartsch & Well-
man, 1995, S. 246).

Auf der nachsten Stufe ,desire-belief-psychology” (Bartsch & Wellman, 1995) beginnen Kinder tiber
ihre Uberzeugungen zu sprechen und sie verstehen, dass es wahre und falsche Uberzeugungen gibt
(Kern, 2005, S. 32). Auf dieser Stufe werden false-belief-Aufgaben dennoch nicht korrekt gel6st, da
die Prognose immer noch auf den Wiinschen des Kindes basiert und nicht auf Uberzeugungen.

Mit ca. vier Jahren ist das Verstandnis von Uberzeugungen anderer Personen so weit entwickelt,
dass fast alle Kinder die false-belief-Aufgaben korrekt 16sen und die TOM als , belief-desire-psycho-
logy” bezeichnet wird. Handlungen werden nun nach ,desire” und ,belief” unterteilt und unter-
schieden. Wellmann (1990) beschreibt das Verhaltnis beider Begriffen so:,Desires motivate beha-
viors but beliefs frame them.. Z.B.: ,Warum hat John das Auto gekauft?” - ,Weil er ein neues Auto
wollte und weil er glaubt, dass es besser ist als das alte (Bartsch & Wellmann, 1995, S. 246).

Eine alternative Beschreibung wurde von Perner formuliert. Perner (1983) geht von einer Verande-
rung des Reprasentationsverstandnisses bei der TOM aus. Zundachst sind die mentalen Zustande
von der unmittelbaren Wahrnehmung abhangig und hypothetische Handlungen werden nicht
bewusst vorgenommen. Als nachstes gelingt es Kindern, sich von der Realitat zu |6sen. Parallel
dazu entwickeln sich das Zeitverstandnis und das Symbolspiel. Perner nimmt an, dass Kinder
mentale Reprasentationen bilden, aber noch nicht richtig verarbeiten kdnnen. Ab vier Jahre kon-
nen Kinder Metareprasentationen bilden und Uberzeugungen anderer Personen richtig deuten.
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Perners Entwicklungslogik betont weiter die Abhangigkeit der Entwicklung von den Umwelt-
bedingungen: Kinder kbnnen eine TOM nur in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt entwickeln.

Fazit zur TOM:

Die TOM untersucht wie sich eine hohere kognitive Fahigkeit entwickelt. Kinder differenzieren
zundchst nicht zwischen der eigenen und fremden Sichtweise und eine TOM wird erst mit der Zeit
entwickelt. Die Entwicklung verlauft allmahlich, und in einer Ubergangsphase kann es zu einem
Mix aus ,desire-” und ,belief-psychology” kommen. Ab einem bestimmten Alter ist die TOM bei
den meisten Kindern ausgebildet. Weiter wurde ein Zusammenhang zwischen der Ausbildung
einer frihen TOM und spateren Kompetenzen und zur sozio-emotionalen Entwicklung festge-
stellt. Damit kommt der TOM eine Schlusselrolle zu, da sie mehrere Konzepte integriert und ein
Ubergeordnetes Konstrukt darstellt.

Beim Menschenbild wird ebenfalls von zunachst einfachen Vorstellungen ausgegangen, die sich
mit der Zeit differenzieren. Die Welt wird zundchst mit den unmittelbaren Erfahrungen gesehen
und erst mit der Zeit differenziert. Die TOM-Forschung verweist weiter auf die Konsequenzen, die
sich aus der Entwicklung der TOM und fir die eigene Entwicklung ergeben. Ebenso wird beim
Menschenbild angenommen, dass es sich um ein Gbergeordnetes Konstrukt handelt und ahnlich
wie die TOM eine ganzheitliche Perspektive ausdriickt.

1.3.3 Complex Knowledge: Affective Forecasting

Im Kapitel zum deklarativen Wissen wurde mit der Theorie des conceptual change die Wissens-
entwicklung eines konkreten Sachverhalts (,die Erde ist eine Kugel”) beschrieben. Im Kapitel zur
Theorie of Mind wurde beschrieben, wie sich die Fahigkeit entwickelt, zwischen eigenen und
fremden mentalen Zustanden zu unterscheiden.

Im Folgenden wird ein Phanomen der empirischen Gliicksforschung beschrieben, das auftritt,
wenn zukiinftige Ereignisse nach ihrem personlichen Gliicksgehalt eingeschatzt werden sollen
(,Wie gliicklich werden Sie vermutlich sein, wenn Sie ihre Lebensversicherung ausbezahlt bekom-
men?”).,Gluck” eignet sich besonders zur Beschreibung von ,Wissen’, da,Gllick” einen komplexen
ganzheitlichen Zustand ausdriickt, bei dem Faktenwissen, Kognitionen und Emotionen zusam-
men spielen (Fredrickson, 2010).

Gluck gehort zu den wichtigste Zielen im Leben (Diener, Suh, Smith & Shao, 1995; Triandis, Bon-
tempo, Leung & Hui, 1990), und die meisten Menschen denken mindestens einmal am Tag Uber
Gluck nach (Freedman, 1978).

Das Ziel der empirischen Glicksforschung ist es, herauszufinden, was Menschen gliicklich macht
(Lu et al.,, 2001). Auf den vielversprechendsten, am schwierigsten umsetzbaren, aber wichtigsten

Befund (Lyubomirsky, 2005) der empirischen Gliicksforschung wird in diesem Zusammenhang
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naher eingegangen und das Problem beschrieben, die eigenen Bedlrfnisse zu erkennen und
adaquat zu bedienen (Diener, 1984).

Steven Pinker (1999, S. 389) von der Harvard Universitat driickt dies folgendermal3en aus:

“We are happier when we are healthy, well-fed, comfortable, safe, prosperous, knowledgeable,

n
!

respected, non-celibate (nicht enthaltsam: Ubersetzung Autor) and in love

Viele Studien zeigen aber, dass nur sehr selten eine Bedurfnisbefriedigung einen dauerhaften
Effekt auf das eigene Wohlbefinden bzw. Gliick hat. Sowohl positive Umstande wie materieller
Besitz, beruflicher Erfolg, Gesundheit oder Lottogewinn als auch negative Ereignisse wie eine
Querschnittslahmung haben durchschnittlich keine oder nur geringe dauerhafte Effekte auf das
personliche Glicksempfinden (Wu, 2001).

Brickman und Cambell (1971) bezeichneten den Effekt des kurzen Anstiegs und das erneute Ein-
pendeln des eigenen Gliickempfindens als Reaktion auf eine Bedurfnisbefriedigung als ,hedonic
treadmill”. Als Griinde fiir diese Adaption des Gllicks werden in der empirischen Gliicksforschung
ein Mix aus genetischer Determination (set point) und sozialpsychologischer Pragungen (social
comparison, circumstances) diskutiert (Lyubomirsky, 2005).

Gilbert et al. (1998) erkldaren das Dilemma der hedonic treadmill mit der Theorie des ,affective
forecasting”, was gleichzeitig Hinweise auf die Wissensorganisation von Individuen in komplexen
Situationen gibt. Gilbert lieB angehende Professoren vor und nach einer potentiellen Berufung
angeben, wie hoch sie den Effekt auf ihr Gliick einschatzen, falls sie eine bzw. keine Festanstellung
erhalten. 5 Jahre nach der Berufung bzw. Absage wurden die Bewerber erneut befragt und ihre
Glucksprognose mit dem momentanen Gluckswert verglichen.

Sowohl die Prognose der erfolgreichen Bewerber UGber ihren potentiellen Gliicksgewinn als auch
die Prognose der leer ausgegangenen Bewerber Uber ihren Gliicksverlust waren falsch. “Positi-
ve experiencers were not as happy as forecasters believed they would be after becoming recent
positive experiencers themselves” (Gilbert, 1998; S. 628). Und ebenso waren nicht erfolgreiche
Bewerber weniger unglucklich als deren Prognose.

Bei einer weiteren Studie (Wilson & Gilbert, 2005), die stellvertretend fiir diesen Forschungsrich-
tung zitiert wird, und die erneut aufzeigt, wie unzureichend unsere Prognosefahigkeit bei der Be-
urteilung zukinftiger Ereignisse ist, wurden Studenten vor der Zuweisung zu einem Wohnheim
befragt, wie gllcklich sie wohl sein wirden, wenn sie den gewlinschten bzw. einen anderen
Wohnheimplatz erhielten. Ein Jahr spater wurden die Studenten erneut zu ihrem momentanen
Gluckszustand befragt (Abbildung 1.3).
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Abb. 1.3: Affective forecasting: Studenten (Quelle: Wilson & Gilbert, 2005, S. 132)

Vor der Prognose sagten die Studenten, dass der zugewiesene Wohnheimplatz einen grof3en po-
sitiven bzw. negativen Einfluss auf ihr Glicksempfinden haben wiirde. Nach einem Jahr hingegen
waren die Studenten, die nicht den gewiinschten Wohnheimplatz erhalten hatten, fast genauso
glucklich wie Studenten, die den gewlinschten Wohnheimplatz erhalten hatten.

Die Griinde, warum es zum kognitiven Bias bei der Prognose kommt, haben mit der flexiblen Wis-
senskonstruktion des Individuums zu tun und wurden von Gilbert et al. (1998) naher beschrieben.
Es werden sechs Griinde genannt:

1. Misconstrual

Zukunftige personliche Ereignisse werden nicht rein sachlich wahrgenommen, sondern mit emo-
tionalen Inhalten verknilpft. Dabei kommt es zur Verzerrungen bei der eigenen Prognose, und
Ereignisse werden im Voraus positiv bzw. negativ bewertet. Das Phanomen der Verkniipfung von
Sachwissen und emotionalen Inhalten ist relativ stabil (Griffin & Ross, 1991) und wird auch bei
wiederholter gegenlaufiger Erfahrung beibehalten.

2. Inaccurate Theories

Die Prognose fallt unzureichend aus, weil das Wissen bzw. die Theorie des Individuums inner-
halb einer Domane dazu inkonsistent und unzureichend ist. Die Entwicklung ,personlicher The-
orien” hangt u.a. von den Voraussetzungen und Bedingungen des Individuums ab (Ross, 1989).
Je,schlechter” die persdnliche Theorie innerhalb einer Domane ist, desto schlechter fallt auch die
Prognose aus. Wie flexibel diese persénlichen Theorien sind, zeigen Studien, die nachweisen, wie
sich Erinnerungen an selbstgemachte Erfahrungen mit der Zeit veranderten und an Normen an-
passten (Fredrickson & Kahneman; 1993; Mitchell & Thompson, 1994; Reimer, 2001).
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3. Motivated Distortions

Die falsche Prognose kann eine kognitive Strategie sein; z.B. werden Ereignisse zu positiv einge-
schatzt, um die Freude der Gegenwart zu erhdhen (,Wenn ich Joe heirate, werde ich immer glick-
lich sein.’) oder zu schlecht eingeschatzt, um die Freude bei positivem Ausgang zu erhéhen bzw.
zuklnftige Niederlagen bereits in der Gegenwart,,abzuhaken” (Mischel et al., 1996).

4. Undercorrection

Die unmittelbare Prognose ist meist Ubertrieben. Wurden Probanden in Experimenten aufgefor-
dert, ihre Prognose zu tGiberdenken, wurden die urspriinglichen Einschatzungen haufig korrigiert:
allerdings fiel auf, dass die Korrektur wiederum zu Ubertrieben ausfiel (Kahneman & Snell, 1992;
Prelec & Loewenstein, 1997).

5. Focalism

Eine Frage aktiviert automatisch eine Fokussierung naheliegender Wissensinhalte. Gewunschte
Ereignisse werden dabei positiver als unerwiinschte Ereignisse bewertet, ohne dass dabei auf Um-
stande oder Relationen eingegangen wird. Bei Fragen nach der Zukunft werden daher nicht alle
mdglichen Umstidnde und Veranderungen mit in die Uberlegung einbezogen, sondern meist das
unmittelbar naheliegende formuliert (Wilson et al., 2000).

6. Immune Neglect

Hierbei handelt es sich um eine komplexe Strategie, die das gesamte kognitive System betrifft.
Durch eine Neuinterpretation wird das eigene Selbst geschutzt (z.B.,Ich habe Joe in den 10 Jah-
ren Ehe eigentlich nie geliebt”). Dazu gehdren alle bekannten Selbstmechanismen, die Ereignisse
umdeuten und versuchen das Selbst zu Uberzeugen, dass alles ganz anders war. Damit gibt Gil-
bert einen Verweis auf implizite Wissensinhalte und auf unbewusste Mechanismen bei der Wis-
sensorganisation, die bei der Prognose bzw. in der formulierten Antwort beim affective change
enthalten sind (Hoerger et al., 2009).

Fazit:

Gilbert et al. haben mit einem einfachen Studiendesign ein komplexes Phanomen empirisch er-
fasst und beschrieben. Mit der Theorie des affective forecasting lassen sich unzureichende Pro-
gnosefahigkeiten ber den Gliicksgewinn zukiinftiger Ereignisse nachweisen und Hinweise zur
Wissensorganisation ableiten. Gilbert formulierte Verkniipfungen von Wissensinhalten mit Emo-
tionen, Selbsterhaltungsstrategien und dem Unbewussten. Besonders bei personlichen Einschat-
zungen wird angenommen, dass nicht allein faktische Informationen, sondern eine verzerrte
Wahrnehmung bzw. subjektive Interpretation die Regel sind. Bei Menschenbildern und der per-
sonlichen Interpretation der Welt wird ebenfalls davon ausgegangen, dass sie komplexe Wissens-
konstruktionen darstellen, die vom Individuum flexibel umgedeutet werden kénnen. Weiter wird
angenommen, dass individuelle Menschenbilder dadurch ltickenhaft und widerspriichlich sein
kénnen und je nach Gemitszustand unterschiedlich ausfallen.
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1.4 Einfluss Schulart

Die Schule hat enormen Einfluss auf die Entwicklung von Wissen, Fahigkeiten, sozialen Kompeten-
zen und Werten und daher auch auf das Menschenbild (Krappmann, 1995; Baker et al., 2012; Engel
& Hurrelmann, 1989; Avenarius, 2006). Im Folgenden werden Befunde zum Einfluss der Schulart
auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in Deutschland vorgestellt und daraus typi-
sche Merkmale von Hauptschulern, Realschulern und Gymnasiasten entwickelt.

1.4.1 Schulartunterschiede: Schulnoten

Die Wahl der Schulart bzw. des Bildungsgangs ist an Bedingungen geknipft, die von den Bun-
deslandern geregelt werden. Der Ubertritt in den Sekundarbereich | ist entweder an Noten (z.B.
Bayern, Sachsen, Thiiringen) gebunden oder wird von den Eltern entschieden.

Der Ubertritt an eine weiterfiihrende Schule erfolgt bei den meisten Schiilern in Deutschland
nach der 4. Klasse Grundschule (Berlin, Brandenburg: nach 6 Jahren). In anderen europaischen
Landern mit gegliederten Schulsystemen erfolgt die Aufteilung meist etwas spater, z.B. nach 7
Jahren (Belgien, GroBbritannien, Irland und Schweden). In Landern ohne vertikal gegliedertes
Schulsystem, z.B. Finnland, besuchen Schiiler Gemeinschafts- und Gesamtschulen und werden
integriert unterrichtet (Gries et al., 2005). Bei internationalen Schulsystemvergleichen sollten die
formalen Unterschiede jedoch stets im gesellschaftlichen und historischen Kontext der jeweiligen
Lander gesehen werden.

In Bayern ist momentan der Ubertritt an die Noten der Grundschule gebunden. Schiiler, die im
Ubertrittszeugnis der 4. Klasse Grundschule in den Fichern Deutsch, Mathematik und Heimat-
und Sachkunde einen Notendurchschnitt von mindestens 2,33 erreichen, erfiillen die Vorausset-
zungen fir einen direkten Ubertritt ans Gymnasium. Fir alle Schiiler mit schlechterem Noten-
durchschnitt gibt es weitere Moglichkeiten, um auf das Gymnasium zu wechseln. Durch einen
dreitatigen Probeunterricht am Gymnasium in den Fachern Deutsch und Mathematik sowie einen
Leistungsnachweis, dass in einem Fach mindestens die Note 4 und im anderen Fach eine bessere
Noten erzielt wurde, ist der Probeunterricht bestanden und der Ubertritt ans Gymnasium moglich.
Wird in beiden Fachern wahrend des Probeunterrichts mindestens die Note 4 erreicht, entschei-
den die Eltern, ob ihr Kind auf das Gymnasium gehen soll oder nicht. Der Wechsel an das Gymna-
sium ist erneut nach der 5. und 6. Jahrgangsstufe der Mittelschule und Realschule moglich und
wiederum von den Noten des Schiilers abhdngig. Ab der 7. Jahrgangsstufe ist der Ubertritt durch
Aufnahmeprifungen und entsprechende Noten geregelt (siehe z.B. Webseite Kultusministerium
Bayern: http://www.km.bayern.de).

Zur Begriindung der Ubertrittsregelungen schreibt das bayerische Kultusministerium: ,Die Auf-
nahmebedingungen sollen Eltern helfen, den aktuell richtigen Weg fir ihr Kind zu finden ... [da-

mit] Kinder mdglichst begabungsgerecht geférdert werden kénnen ... [um den] in Artikel 128

37



1 HINTERGRUND

der Bayerischen Verfassung verankerten Anspruch jedes Einzelnen auf eine seinen erkennbaren
Fahigkeiten angepassten Ausbildung zu entsprechen” (KM Bayern Webseite, 07.03.2012).

Funktionen und Aussagekraft von Noten in Bezug auf Begabung, Wissen oder Fahigkeiten werden
kontrovers diskutiert (Ziegenspeck, 1999; Beutel & Vollstadt, 2000; Tent, 2006). Noten tberneh-
men im Schulsystem mehrere Funktionen gleichzeitig (Briigelmann, 2006), z.B. die Funktion als
Selektionsmittel (Ingenkamp, 2008; Sacher, 2001), als padagogisches Mittel z. B. zur Rlickmeldung,
Beratung und Motivation (Hanze, 2009; Lichtensetin-Rother, 1987) und als Sozialisations- und
Allokationsmittel in Vorbereitung auf gesellschaftliche Prozesse (Jachmann, 2003; Sacher, 2009).
Einen besonderen Anlass zu Kritik bieten Studien zu den Gltekriterien Objektivitat und Reliabili-
tat von Noten. Bei der Notengebung kénnen Referenzgruppeneffekte auftreten (Stidkamp 2009),
die eine Abhangigkeit der Note vom Leistungsniveau der Klasse bewirken. Ein Schler erhalt bei
gleicher Leistung in einer Klasse mit unterdurchschnittlichem Leistungsniveau eine bessere Note
als in einer Schulklasse mit Gberdurchschnittlichem Leistungsniveau (Briugelmann, 2006). Hinzu
kommt die Kritik an der Notenskala und dass die Abstande zwischen den einzelnen Noten von
Fach zu Fach und von Lehrer zu Lehrer schwanken. Halo-Effekte, implizite Personlichkeitstheorien
und Reihungsfehler beeinflussen dabei die Interpretation der Schiilerleistungen (z.B. Koller et al.
2008; Ziegenspeck, 1999; Tent, 2001).

Weiter wird kritisiert, dass Noten informationsarm sind: ,Dieselbe Punktzahl in einer Probe kann
Ausdruck ganz unterschiedlicher Leistungen sein. Entsprechend werden unterschiedliche Leis-
tungsprofile mit derselben Ziffer belegt.” (Brligelmann, 2006, S. 3). Demgegeniber stehen die seit
Generationen bewadhrte Praxis der Notengebung und ebenso aussagekraftige Studien, die Noten
als valide Pradikatoren zukiinftiger Leistungen im Bildungssystem ausweisen. In einer Meta-Ana-
lyse deutscher Studien zum Zusammenhang von Abiturnoten und Studienerfolg stellte sich her-
aus, dass:,die pradiktive Validitat von durchschnittlichen Schulabschlussnoten [...] an der Spitze
der Einzelpradikatoren zur Vorhersage des Studienerfolgs liegen. Fiir deutsche Schulabschlussno-
ten wurden [...] Validitaten von p = .47 bzw. p = .53 errechnet” (Trapmann et al.,, 2007, S. 24).

Fazit: Noten
Trotz der Diskussion um Noten bleibt zunachst festzuhalten, dass sich Schiiler der Schularten nach
Noten unterscheiden lassen. Schiiler héherer Schularten in Bayern erzielten durchschnittlich bes-
sere Noten in der Grundschule, auch wenn die begabungsgerechte Selektion nach Noten in der
Kritik bleibt.

38



1 HINTERGRUND

1.4.2 Schulartunterschiede: Kompetenzen

Die Frage nach der Objektivitat und Aussagekraft von Noten bleibt unentschieden, aber unabhan-
gige Untersuchungen zu Kompetenzen der Schiler in den unterschiedlichen Schularten weisen
auf Kompetenzunterschiede zwischen den Schularten hin. Die PISA (Programme for International
Student Assessment) Studien bestatigen das fiir die durchschnittlichen Basiskompetenzen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften (Klieme et al., 2010). Ein Vergleich der Schularten ist trotz
der foderalistischen Struktur der Bundesrepublik moglich, da sich die individuell angestrebten
Abschlusse der Schiuler (Abitur, mittlerer Bildungsabschluss und Hauptschulabschluss) nach lan-
deriibergreifenden Bedingungen richten (Klieme et al., 2010).

Werden die Mittelwerte in den Kompetenzen der Schiler und Schularten beim PISA-Test ver-
glichen, bestatigt sich, dass in allen untersuchten Kompetenzbereichen Gymnasiasten insge-
samt besser als Realschuler und Realschiler besser als Hauptschiler abschneiden. Gleichzeitig
Uberlappen sich die Streuungen der Kompetenzen zwischen den Schularten. Die Abbildun-
gen 1.4 bis 1.9 belegen dies fiir die Leistungen in den Bereichen ,Lesen’, ,Mathematik” und
+Naturwissenschaften” (Klieme et al., 2010).

M (SE) SD
Bildungsgang
Hauptschule 411 (6.6) 74
Integrierte Gesamtschule 479 4.9) 73
Realschule 498 (3.2) 69
Gymnasium 575 (2.9 61
Gesamtstichprobe 497 (2.7) 95

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Abb. 1.4: Ergebnis PISA Kompetenz,Lesen” / Bildungsgange (Quelle Klieme et al., 2010, S. 57)

Die mittleren Leistungen bei der Kompetenz ,Lesen” unterscheiden sich deutlich zwischen den
Schularten. Die Reihenfolge mit absteigender Leistung lautet: Gymnasium, Realschule, Integrierte
Gesamtschule, Hauptschule. Eine Differenzierung innerhalb der Schularten zeigt die angespro-
chenen Uberlappungen zwischen den Schularten (Abbildung 1.5) anhand der Perzentilbander fiir
die Kompetenz:,Lesen” zwischen den Schularten.
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Abb. 1.5: Perzentilbander PISA Kompetenz,Lesen” / Bildungsgange (Quelle: Klieme et al.,, 2010, S. 57)

Die Uberlappungen der Verteilung zwischen den Schularten sind deutlich; z.B. liegt das 75. Per-
zentil der Schulart Hauptschule uber dem 25. Perzentil der Schulart Realschule. Dies bedeutet,
dass mehr als ein Viertel der Hauptschiiler tiber eine hdhere Lesekompetenz verfligen als ein Vier-
tel der Realschiiler. Ahnliche Uberlappungen zeigen sich auch zwischen Realschule und Gymna-
sium: Ein Viertel der Realschiiler verfligen lber bessere Lesekompetenzen als ein Viertel der Gym-
nasiasten (Klieme et al,, 2010, S. 56).

Abbildung 1.6 zeigt die Verteilung fiir den Kompetenzbereich ,Mathematik” zwischen den Schul-

arten.

Bildungsgang M (SE) SD (SE)
Hauptschule 424 6.3) 75 (1.8)
Integrierte Gesamtschule 480 (5.6) 73 (2.6)
Realschule 512 4.1) 72 (2.0
Gymnasium 595 (3.8) 67 (1.7)
Gesamtstichprobe 513 2.9) 98 (1.7)

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Abb. 1.6: PISA Schulartverglich: Kompetenz,Mathematik” (Quelle: Klieme et al., 2010, S. 167)
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Die Reihenfolge beim Vergleich der durchschnittlichen Kompetenz ,Mathematik” lautet erneut
mit absteigender Leistung: Gymnasium, Realschule, Integrierte Gesamtschule, Hauptschule. Ab-
bildung 1. 7 zeigt die entsprechenden Perzentilbander.
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Abb. 1.7: Perzentilbander PISA 2009 Kompetenz ,Mathematik” / Bildungsgange (Quelle: Klieme et al., 2010, S. 168)
Die Streuung zwischen den Schilern derselben Schulart ist erneut deutlich, z.B. liegt das 75. Per-

zentil der Realschule Uber dem 25. Perzentil des Gymnasiums. Ein Viertel der Realschiiler zeigten
héhere mathematische Kompetenz als ein Viertel der Gymnasiasten.

AbschlieBend wird die naturwissenschaftliche Kompetenz zwischen den Schularten verglichen
(Abbildung 1.8).

Bildungsgang M (SE) SD (SE)
Hauptschule 431 (6.4) 76 (2.2)
Integrierte Gesamtschule 500 (8.8) 79 (2.5)
Realschule 521 (3.4) 72 2.3
Gymnasium 602 (3.3 67 (1.9
Gesamtstichprobe 520 2.8) 101 (1.9)

Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Abb. 1.8: PISA Schulartverglich: Kompetenz ,Naturwissenschaft” (Quelle: Klieme et al., 2010, S. 189)
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Beim Vergleich der durchschnittlichen Kompetenz,Naturwissenschaft” lautet die Reihenfolge mit
absteigender Leistung erneut: Gymnasium, Realschule, Integrierte Gesamtschule, Hauptschule.
Ergdnzend hierzu finden sich die Perzentilbander und Uberlappung zwischen den Schularten in
Abbildung 1.9.
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Anmerkung. Die Gesamtstichprobe umfasst alle in Deutschland getesteten Schiilerinnen und Schiiler.

Abb. 1.9: Perzentilbéander PISA 2009 Kompetenz,Naturwissenschaft” / Bildungsgange (Quelle: Klieme et al., 2010,
S.190)

Erneut sind deutliche Kompetenziiberlappungen zwischen den Schularten vorhanden, z.B. liegt
das 75. Perzentil der Realschule erneut Gber dem 25. Perzentil der Gymnasiasten. Mehr als ein
Viertel der Realschuler verfligt demnach tber eine hhere naturwissenschaftliche Kompetenz als
ein Viertel der Gymnasiasten. Gleichzeitig erreichen nur ca. 10% der Hauptschuler mittlere Kom-
petenzwerte, die von fast 90 % der Gymnasiasten erreicht wurden (Klieme, 2010 et al., S. 190).

Die Studie Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter (BIJU) (Koller & Bau-
mert, 2002) weist beim Vergleich der durchschnittlichen Kompetenzen zwischen den Schularten
in eine ahnliche Richtung wie die PISA-Ergebnisse. 1991 startete das Max-Planck-Institut fur Bil-
dungsforschung eine Langsschnittstudie mit 9000 Schilern und an tber 200 Schulen. Die erste
Kohorte startete in Klasse 7 und wurde ber 10 Jahre hinweg u.a. hinsichtlich ihrer Kompetenz-
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entwicklung begleitet. Ein Ergebnis war, dass sich die Unterschiede zwischen den Schularten mit
der Zeit immer mehr vergréBerten und von den Autoren als kumulierte Kompetenzerweiterung
bezeichnet wurde (,Schereneffekt”).

Der Mittelwert der BIJU-Studie liegt bei 100 und die Standardabweichung bei 30. Der Unterschied
zwischen Schulern der 7. Klasse Gymnasium und Realschule betrug bei Studienbeginn 20 Punkte
und zwischen Realschule und Hauptschule 30 Punkte. Am Ende der zehnten Klasse betrug der
Unterschied zwischen Gymnasium und Realschule bereits 70 Punkte und zwichen Realschule und
Hauptschule ebenfalls 70 Punkte - in beiden Fallen also mehr als 2 Standardabweichungen. Bei
7.-Klasslern entspricht ein Unterschied von 0,3 bis 0,5 Standardabweichungen im Fach Englisch
dem Wissenszuwachs von einem Schuljahr (Avenarius, 2003). Bei den mathematischen Kompe-
tenzen ist dieser Effekt ebenfalls nachweisbar und es kommt auch hier zu dem genannten Sche-
reneffekt zwischen den Schularten (Baumert, 2008). Daraus lasst sich fiir den durchschnittlichen
Schiler ableiten: Je langer eine héhere Schulart besucht wird, desto deutlicher fallt der Kompe-
tenzunterschied zu den anderen Schularten aus (,Matthaus-Prinzip”).

Bevor der Eindruck entsteht, dass die meisten Gymnasiasten aufgrund der unklaren Notenverga-
be nur zufallig ans Gymnasium kommen und dann eine positive Entwicklung nehmen, sei hier
auf Untersuchungen verwiesen, die aufzeigen, dass Gymnasiasten schon in der 5. Klasse durch-
schnittlich signifkant héhere Leistungen bei kognitiven Fahigkeitstests erreichen als Schiiler an-
derer Schularten. Dies wird an der Normstichprobe zum Kognitiven Fahigkeitstest (KFT 4-12 +R)
von Heller & Perleth (2000) deutlich. Der KFT erfasst unterschiedliche Fahigkeitsdimensionen und
im Sinne des Berliner Intelligenzstrukturmodells vor allem die Verarbeitungskapazitat (Deutsches
PISA Konsortium, 2003). In Abbildung 1.10 wird die KFT-Normierung der 5. Klasse nach Schular-
ten gezeigt. Die 5. Klasse scheint besonders geeignet, da der angesprochene Schereneffekt noch
nicht so ausgepragt ist wie in spateren Jahrgangsstufen.

Der KFT weist mehrere Skalen auf: verbale, quantitative, nonverbale Fahigkeiten und die Gesamt-
leistung. Erneut wird in allen Skalen die Rangreihe Gymnasium, Realschule, Hauptschule fur die
durchschnittlichen Fahigkeiten bestatigt (auf die Ergebnisse der Gesamtschule wird nicht einge-
gangen) und wie in den Pisa-Ergebnissen liberlappen sich die Streuungen zwischen den Schularten.
Analoge Ergebnisse beim Vergleich kognitiver Fahigkeiten zwischen den Schularten wurden bei
der TIMSS-Studie (Third International Mathematics and Science Study: TIMSS; Baumert et al., 1997)
und weiteren PISA-Erhebungen erzielt (Baumert, 2001; Deutsches Pisa-Konsortium, 2005; 2006).
Rindermann (2006, S. 69) verweist in diesem Zusammenhang auf die grundsatzliche Validitat in-
ternationaler Schulleistungsstudien (PISA, IGLU, TIMSS) und dass ,alles fir eine Messung eines
g-Faktors kognitiver Fahigkeiten spricht”.
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Abb. 1.10: Verteilung Kompetenzen Normstichprobe KFT: 5. Klasse nach Schularten getrennt (Quelle: Heller, 2008, S. 19)
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Fazit: Kompetenzen

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass Kinder héherer Schularten durchschnittlich héhere kogni-
tive Fahigkeiten zeigen als Schiler der anderen Schularten. Innerhalb der Bildungsgange gibt es
aber eine nicht geringe Anzahl von Schiilern, die ihren Kompetenzen nach auch andere Schular-
ten besuchen kénnten.

1.4.3 Schulartunterschiede: soziale Schicht

Die empirische Bildungsforschung konnte nachweisen, dass die Schulartwahl nicht allein von den
kognitiven Fahigkeiten abhangt. In den PISA-Studien wurden neben den verschiedenen Kom-
petenzen der Flinfzehnjahrigen zusatzliche soziale Daten erhoben. Dazu gehdrten z.B. Angaben
zum sozio-O0konomischen Status, zum Ausbildungsniveau der Eltern und zum hauslichen Besitz.
Die zusatzlichen Daten wurden in kontinuierliche Werte umgerechnet und zu einem Mal3, dem
Index of Economic Social and Cultural Status (ESCS) zusammengefasst (PISA Konsortium Deutsch-
land, 2005). Abbildung 1.11 zeigt das Perzentilband der ESCS Verteilung in Bayern. Der Mittelwert
des ESCS fiir die OECD betragt 0 und die Standardabweichung 1.

Bayern 015 0.92 i [ I [ 1
3 -2 -1 0 1 2 3

Abb. 1.11: PISA Studie: ESCS Werte Bayern (Quelle: PISA Konsortium Deutschland, 2005, S. 30)

Bayern hat einen ESCS-Wert von 0.15 und eine Standardabweichung von 0.92. Somit liegen flnf-
zehnjahrige Schuler aus Bayern im Mittel etwas Uber dem OECD Durchschnitt und die Werte
streuen etwas weniger.

In einem weiteren Schritt wurden von der OECD zwei Modelle entwickelt, um soziale Faktoren bei
der Schulartwahl zu berechnen (Abbildung 1.12).

Modell | zeigt jeweils den Zusammenhang zwischen ESCS Wert und dem Besuch des Gymnasiums
ohne Kontrolle der erreichten Lese- und Mathematikleistung. In Modell Il wurden Lese- und Ma-
thematikleistung kontrolliert.

In Bayern ist die relative Wahrscheinlichkeit fir Kinder aus dem oberen Quartil der ESCS- Werte bei
gleicher Leistung in den Bereichen Lese- und Mathematikleistung auf das Gymnasium zu gehen
6.65 hoher als bei Kindern mit niedrigeren ESCS-Werten. Damit ist in Bayern die Abhangigkeit
zwischen Schulartwahl und sozialen Bedingungen bundesweit am grof3ten.

Weitere Untersuchungen bestatigen den Einfluss sozialer Faktoren auf die Bildungsaspiration.
Gambetta (1999) geht davon aus, dass sich Bildungspraferenzen und Lebenspldane nach den
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Bayern

Sachsen-Anhalt 0.68
Rheinland-Pfalz 0.61
Baden-Wirttemberg 0.65
Nordrhein-Westfalen 061
Hamburg 0.53
Saarland 057
Mecklenburg-Vorpommern 0.50
Thiringen 0.56
Schleswig-Holstein 045
Bremen 1105
Sachsen 0.69
Hessen 0.81
Berin 0.79
Niedersachsen 073

Brandenburg

Modell | = ohne Kontrolle von Kovariaten
Modell Il = Kontrolle von Lese- und Mathematikkompetenz

Abb. 1.12: Zusammenhang soziale Herkunft und Schulart (Quelle: Pisa Konsortium, 2006, S. 262)

sozialen Schichten unterscheiden und dass z.B. Eltern mit niedrigeren Bildungsneigungen die
Bildungsabschliisse ihrer Kinder weniger unter dem Gesichtspunkt der zu erwartenden Vorteile
sehen (hohere Einkommen, Prestige usw.), sondern Traditionen und Erwartungen der Familie die
Bildungsplanung der Kinder mal3geblich beeinflussen (Wiebke & Blossfeld, 2007, S. 487; Gambet-
ta, 1996, S. 176). Gambetta schlagt daher fir die Unter-, Mitel- und Oberschicht folgende Vertei-
lungskurven bei der Bildungsneigung vor (Abbildung 1.13):

Mittelschicht

F 3
s Unterschicht 1 Oberschicht

der Individuen ~— /

Minimale Maximale Maximale
Bildungsneigung ~ Unsicherheit Bildungsneigung

Abb. 1.13: Verteilung von Bildungspréferenzen nach sozialer Herkunft (Quelle: Gambetta, 1996, S. 18)
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,Je hoher die soziale Klasse, desto linksschiefer und mehr nach rechts verschoben ist die Verteilung
der Klassen-Praferenzen bei der Bildungsneigung.” (Wiebke & Blossfeld, 2007, S. 498). Damit wird
erneut auf die sozialen Faktoren hingewiesen, die bei der Schulartwahl eine Rolle spielen.

Paulus & Blossfeld (2007) fliihrten weitere empirische Untersuchungen zu Bildungsentscheidun-

gendurch und konkretisierten die sozialen Kriterien. In der Langsschnittstudie wurden 2395 Kinder

ab dem dritten Lebensjahr bis in die 2. Klasse der Grundschule wissenschaftlich begleitet. Erfasst

wurde u.a. das Bildungsniveau der Eltern (Hauptschule, Realschule, (Fach-)Abitur) und der sozia-

le Status mit dem EGP-Klassenschama (Erikson et al., 1979; z.B. Obere Dienstklasse, Facharbeiter,

Ungelernte Arbeiter). Zudem wurde die Schulleistung der Kinder tiber die Jahreszensuren in den

Kernfachern Deutsch, Mathematik sowie Heimat- und Sachkunde erfasst. Hohe Schulleistungen

bedeuten einen Notendurchschnitt besser als 2, mittlere einen Notendurchschnitt zwischen 2

und 3 und niedrigere einen Notendurchschnitt schlechter als 3. Weiter wurden die Eltern nach

ihrer idealistischen und realistischen Bildungsaspiration fiir ihre Kinder gefragt (Abbildung 1.14).

Idealistische Aspiration Realistische Aspiration
Schul- Herkunft Haupt- | Real- Gym- Haupt- | Real- Gym-
leistung schule schule nasium | schule schule nasium
hoch Obere soziale 0 13 87 1 7 92
Klasse
Mittlere soziale 0 16 84 1 17 82
Klasse
Untere soziale 0 25 75 4 27 69
Klasse
mittel Obere soziale 1 16 83 4 40 56
Klasse
Mittlere soziale 1 32 67 8 44 48
Klasse
Untere soziale 3 43 54 15 53 32
Klasse
niedrig Obere soziale 6 38 56 47 29 24
Klasse
Mittlere soziale 9 41 50 40 47 13
Klasse
Untere soziale 15 50 35 49 37 14
Klasse
Quelle: BiKS-8-12,Welle 1,Eigene Berechnung; ideal. Aspiration n=1830; real. Aspiration n=1851

Abb. 1.14: Aspiration nach Herkunft und Schulleistungen des Kindes (in Prozent) (Quelle: Paulus & Wiebke, 2007, S. 502)
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Mit héherer sozialer Schicht ist bei vergleichbaren Schulleistungen die Entscheidung fiir eine ho-
here Schulart stets ausgepragter als bei niedrigeren Schichten. Bei mittlerer Schulleistung sind
die Unterschiede zwischen den Schichten besonders deutlich: ,Mittelschicht- und Oberschicht-
Eltern sind auch bei hohem Risiko bereit, ihre Kinder auf die hoheren Schulen zu senden.” (Paulus
& Blossfeld, 2007, S. 503).

Fazit zum Einfluss der sozialen Schicht:

In Deutschland spielt die Schichtzugehorigkeit bei der Schulart eine entscheidende Rolle. Schiiler
aus sozial hoheren Schichten entscheiden sich bei gleicher Notensituation eher fiir hdhere Schul-
arten als Kinder aus sozial niedrigeren Schichten.

Fazit zum Einfluss der Schulart

Haupt-, Realschiler und Gymnasiasten unterscheiden sich in Noten, einzelnen Kompetenzen und
ganz entschieden in den sozialen Ausgangsbedingungen. Es gabe noch zahlreiche weitere Unter-
scheidungsmerkmale zwischen den Schilern der einzelnen Schularten, die untersucht werden
kdnnten bzw. untersucht werden, z.B. Delinquenz, Selbstwertgefiihl, Lehrerkompetenzen, Erzie-
hungsstile, Gesundheit oder Moral. Von diesen wird aber angenommen, dass sie zwar Zusam-
menhdnge zwischen Schulart und Verhaltensebene beschreiben, aber nicht aufklaren, warum
dies so ist. Es wird angenommen, dass die Schularten neben Noten und einzelnen Kompetenzen
die Schuler auch nach glinstigen und ungtnstigen Entwicklungsvoraussetzungen selektieren.

Fazit zu Kapitel 1.1-1.4

Fahrenberg und Oerter gehen davon aus, dass Menschenbilder subjektive Theorien sind, die vom
Subjekt in Wechselwirkung mit der Umwelt konstruiert werden. Die Entwicklung verlauft dabei
stets von einfachen Inhalten, die von der direkten sinnlichen Erfahrung abhangen, zu komple-
xen Strukturen, die abstrakte Informationen in eine subjektive Sichtweise integrieren (coceptual
change, TOM). Dieser Entwicklungsprozess hangt von den Erfahrungsmaoglichkeiten des Indivi-
duums und von den daraus resultierenden Theorien ab. Von der Schule wird angenommen, dass
sie bei der Entwicklung von Menschenbildern eine besondere Rolle spielt, da sie neben der fach-
lichen Ausbildung auch grundlegende Ubergeordnete Bildungsinhalte vermittelt. Die Schulart-
wahl scheint dazu die Entwicklung mal3geblich zu beeinflussen und sowohl begabungpsycholo-
gische als auch soziale Unterschiede zu verstarken.

Eine Untersuchung zum Menschenbild, die sowohl eine Entwicklung von Menschenbildern im
Sinne der Theorie Uberprift als auch die Unterschiede zwischen den Schularten vergleicht, wird
daher durchgefiihrt.

Nach Abwagung zwischen der Methode Fahrenberg und der Methode Oerter wird aufgrund der
konstruktivistischen Annahme von Menschenbildern ein qualitatives Verfahren gewahlt, das auf

Oerters Erwachsenen-Interview aufbaut und eine mdglichst freie Meinungsdu3erung des Indivi-
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duums und zugleich eine mdglichst grol3e Stichprobe zuldsst. Eine schriftliche Befragung scheint
beide Punkte zu berlicksichtigen und wird als Untersuchungsmethode ausgewahlt.

Nachfolgend werden die einzelnen Fragestellungen der Untersuchung erldautert, um die Entwick-
lung von Menschenbildern und den Einfluss der Schule auf Menschenbilder empirisch zu erfassen.

1.5 Fragestellungen

Ausgehend von den empirischen und theoretischen Befunden aus Kapitel 1, werden folgende
Fragestellungen und Untersuchungshypothesen zur Untersuchung zum Menschenbild formuliert.

Fragestellung 1: Konnen Oerters Strukturniveaus auf schriftliche Antworten angewendet wer-
den?

Hypothese 1: Oerters Strukturniveaus lassen sich auf schriftliche Antworten zum Menschenbild
anwenden.

Zu deklarativen Wissensstrukturen zahlen u.a. mindliche und schriftliche Aussagen. Fiir miind-
liche Antworten zum Menschenbild wurden von Oerter bereits 5 Strukturniveaus formuliert, die
eine Entwicklung von einfachen zu komplexen Inhalten in mindlichen Antworten bei Fragen
zum Menschenbildern nachweisen. In der vorliegenden Untersuchung soll Giberpriift werden, ob
schriftlich formulierte Wissensinhalte einer analogen Entwicklungslogik folgen und sich die for-
mulierten Kriterien der Strukturniveaus auf die Inhalte schriftlicher Antworten anwenden lassen.
Fir eine Uberprifung missen dazu ausreichend schriftliche Aussagen von Kindern und Jugendli-
chen zum Menschenbild vorliegen. Die Stichprobe muss grol3 genug sein und die Verteilung von
Kindern und Jugendlichen muss ausgewogen sein, damit die in den Strukturniveaus enthaltene
ansteigende inhaltliche Komplexitat in den Formulierungen durch einen Vergleich altersunter-
schiedlicher Stichproben zum Tragen kommt. Es wird nicht von ,optimalen Stichprobengrof3en”
fur interferenzstatistische Aussagen nach Cochran (1963) und Bortz (2003) ausgegangen, sondern
von StichprobengréBBen, die sich aus dem Forschungsprozess heraus ergeben und sich an Stich-
probengréBenempfehlungen der qualitativen Forschung (Reinders, 2005) orientieren. Allgemein
wird angestrebt, moglichst viele Probanden fiir die Untersuchung zu gewinnen, um sich der ,He-
terogenitat des Untersuchungsfeldes” (Kelle & Kluge, 2010) anzundhern. Inwieweit dies gelingt,
wird nach Vorliegen der tatsachlichen Stichprobe in Kapitel 3.1 Stichprobenanalyse geprift.

Um unterschiedliche kognitive Entwicklungsstadien zu erfassen, werden Grundschiler und
Neuntklassler fur die Befragung ausgewahlt. Die Merkmale kognitiver Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen sind gut belegt (Oerter, 2008) und durch zahlreiche Normierungen kognitiver
Fahigkeitstests bereits nachgewiesen.
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Das Menschenbild wird operationalisiert, indem Fragen zu grundlegenden philosophischen
Uberzeugungen (Fahrenberg, 1999) bzw. zur privaten Philosophie vom Menschen (Oerter, 2007)
schriftlich beantwortet werden. Die Antworten werden mit Hilfe der Strukturniveaus von Oerter
(1999; 2007) ausgewertet, die flr miindliche Antworten entwickelt wurden und auf schriftliche
Antworten ubertragen werden. Es wird erwartet, dass die Strukturniveaus in mehrerlei Hinsicht
konkretisiert werden mussen, da schriftliche Antworten kiirzer und fragmentierter ausfallen wer-
den als Antworten in Interviews.

Eine Annahme der Arbeitshypothese 1 liegt vor, wenn sich die Antworten den Strukturniveaus
von Oerter zuordnen lassen und ein Manual erstellt werden kann, das die Zuordnung aller Ant-
worten zuldsst und mehrere Auswerter zu gleichen Ergebnissen kommen und eine hohe inter-
rater-reliability vorliegt.

Um eine heterogene Struktur der Stichprobe zu gewahrleisten (Reinders, 2005), sollen mdglichst
wenig Schiler ihre Teilnahme verweigern. Erwartet werden Probleme bei der Lesbarkeit von
Handschriften einzelner Antworten (Bortz, 2005, S. 255), die bei der Hypothesenpriifung unbe-
rucksichtigt bleiben mussen (missing data). Weiter werden Antworten erwartet, die mehrere In-
terpretationsmaoglichkeiten zulassen oder auf weitergehende Begriindungen verweisen. Dazu
konnten Antworten zahlen, wie z.B.,Der Sinn des Lebens ist leben.” oder,Der Mensch soll gut sein.”
Hinter solchen Aussagen kdnnen komplexe Gedanken stecken, die im Interview durch Nachfrage
(z.B. ,Kannst du das genauer erkldaren?”) konkretisiert werden, was bei schriftlichen Antworten
nicht moglich ist. Huber (2008), der in einem Aufsatz einmal die moglichen impliziten Inhalte von
dem Wort ,gut” herausgearbeitet hat, und Hager (1985), der ,Emotionsgehalt, Bildhaftigkeit, Kon-
kretheit und Bedeutungshaltigkeit” bei 580 deutschen Adjektiven untersuchte, weisen darauf hin,
dass eine objektive Erfassung von Meinungen und Ideen methodisch begrenzt ist. Fir eine wei-
tergehende Diskussion der methodischen Probleme, ,unwillkiirlichen Antwortverzerrungen” und
+~Antwortverfalschungen” siehe Bortz (2005, S. 231, S. 250).

Fur die vorliegende Hypothesenpriifung sollen trotz der genannten methodischen Probleme nur

die expliziten Inhalte der schriftlichen Aussagen bewerten werden, ohne auf implizite Inhalte ein-
zugehen, um fir jede Antwort eine Zuordnung zu einem Strukturniveau vornehmen zu kénnen.
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Fragestellung 2: Werden die Fragen zum Menschenbild hinsichtlich erreichter Strukturniveaus
ahnlich oder unterschiedlich beantwortet?

Hypothese 2: Die Probanden beantworten die Fragen hinsichtlich Strukturniveaus unterschiedlich.

Vorausgesetzt, dass eine Zuordnung der Antworten zu Strukturniveaus moglich ist (Hypothese
1), werden die Haufigkeitsverteilungen der Strukturniveaus je Frage untersucht. Alterseffekte und
weitere unabhdangige Variablen bleiben dabei noch unberiicksichtigt. Zusatzlich wird die innere
Konsistenz der Fragen Uberprift und der Zusammenhang der Antworten untereinander unter-
sucht. Dazu werden entsprechende Verfahren ausgewahlt, die im Ergebnisteil der Arbeit erlautert
werden.

Da die Kinder und Jugendlichen offene Fragen zum Menschenbild beantworten, die auf ein Ge-
samtverstandnis des Menschen abzielen bzw. die subjektive Theorie des Individuums erfassen,
werden unterschiedliche Effekte erwartet. Patton beschreibt den Charakter offener Fragen zu
grundsatzlichen persénlichen Uberzeugungen folgendermaBen: ,(g)uestions aimed at under-
standing the cognitive and interpretive process of people ask about opinions, judgment, and
values [...]. Answers to these questions tell us what people think about some experience or is-
sue. They tell us about people’s goals, intentions, desires, and expectations.” (1995; S. 350). Bei
den vorgesehenen Fragen zum Menschenbild formulieren Probanden ebenfalls ohne Vorgaben
personliche und spontane Antworten. Es wird erwartet, dass die Antworten sowohl sehr unter-
schiedlich ausfallen und sich in der Ausfiihrlichkeit und Tiefe unterscheiden, als auch dass sie bei
sehr kurzen Antworten und eventuellen Ein-Wort-Antworten inhaltlich identisch sein konnen. Die
Unterschiede in Schriftbild, Rechtschreibung waren ebenfalls interessant, bleiben aber unbertick-
sichtigt. Zum Nachweis der Heterogenitat der einzelnen Antworten wird als Kriterium daher die
Abweichung der Haufigkeiten der einzelnen Strukturniveaus als distinktes Merkmal festgelegt.

Es wird ein Stufenprofil in den Haufigkeiten der Niveaus und bei den einzelnen Fragen erwartet,
das sich auf den Entwicklungsaspekt bei Kindern und Jugendlichen bezieht und die Unterschiede
in der kognitiven Entwicklung und im Formulieren deklarativer Wissensinhalten ausdruickt. Trotz
der Unterschiede werden bestimmte Charakteristika fiir die einzelnen Niveaus erwartet, die fur
alle Fragen gelten und beschrieben werden kénnen. Es wird aufgrund der Ergebnisse von Oerter
erwartet, dass alle Strukturniveaus unterschiedlich haufig in den Antworten der Probanden vor-
kommen. Es wird erwartet, dass Niveau 2 bei allen Fragen am haufigsten vorkommt und Niveau 4
am seltensten. FUr Niveau 1 und Niveau 3 wird keine Prognose formuliert, da hier die Zusammen-
setzung der Stichprobe entscheidend sein wird, und ob mehr Kinder oder mehr Jugendliche re-
krutiert werden und entwicklungspsychologische Unterschiede der kognitiven Fahigkeiten zum
Tragen kommen.
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Falls sich die Haufigkeiten der Strukturniveaus zwischen den Fragen signifikant unterscheiden,
wird die Hypothese angenommen.

Fragestellung 3: Unterscheiden sich die Menschenbilder von Kindern und Jugendlichen?

Hypothese 3: Kinder und Jugendliche unterscheiden sich im Antwortverhalten bei den Fragen
zum Menschenbild hinsichtlich erreichter Strukturniveaus.

Die Stichprobe lasst sich leicht in die Altersgruppen Kinder (=Gruppe der Grundschiler) und Ju-
gendliche (= Gruppe der Neuntklassler) aufteilen. Die Differenzierung ist aufgrund des Altersun-
terschieds von ca. 5 bzw. 6 Jahren und aufgrund der Unterschiede in der korperlichen, kognitiven
und sozial-emotionalen Entwicklung (Mietzel, 2002) begriindet. Beiden Altersgruppen werden
auBBerdem in klassischen Entwicklungsmodellen z.B. nach Piaget, Kohlberg, Freud, Erikson oder
Marcia unterschiedlichen Stufen, Phasen, Typen o. a. zugeteilt.

Als Unterscheidungskriterium zwischen Kindern und Jugendlichen der vorliegenden Stichprobe
wird festgelegt, dass Grundschiiler signifikant haufiger Niveau 1 und 2 und seltener Niveau 3 und 4
anwenden als Neuntklassler. Die Unterschiede werden aufgrund der Ergebnisse von Oerter (1990;
1996) erwartet, der bereits Altersunterschiede beim Menschenbild von Kindern und Jugendlichen
nachwies. Fiir weitere Informationen zur Entwicklungslogik und Kennzeichen der Niveaus siehe
Kapitel 1.2.2, 2.7 und Anhang: Auswertungsmanuale.

Hypothese 3 wird angenommen, falls die Unterschiede zwischen Grundschulern und Neuntklass-
lern signifikant sind. Grundschuler und Neuntklassler miissen sich nicht stringent und ausschlief3-
lich unterscheiden, sondern Grundschiler kdnnen vereinzelt héhere Niveaus als Neuntklassler er-
reichen und vice versa. Die Begriindung dafur liefern wissensbasierte Ansatze der Entwicklungs-
psychologie, die von einer bereichsspezifischen Entwicklung ausgehen (Mahler, 1999; Sodian,
1995). Die Erwartung, dass Neuntklassler trotz hoherer Fahigkeiten auch niedrigere Niveaus als
Grundschiler formulieren, wird als ein Indiz menschlicher Freiheit gesehen (Klopfer, 2008).

Die Unterschiede zwischen den Altersgruppen werden auf einer weiteren Ebene erfasst. Es wird
gemald Kohdrenztheorien zur Wissensorganisation angenommen (Vosniadou & Brewer, 1992),
dass die Antworten der Kinder weniger konsistent erfolgen als bei Jugendlichen. Es wird davon
ausgegangen, dass die subjektiven Theorien zum Menschenbild bei Kindern noch nicht so weit
entwickelt sind und daher keine konsistente Struktur aufweisen, sondern von Frage zu Frage vari-
ieren. Bei Jugendlichen wird aufgrund dem Mehr an Erfahrungen und der kognitiven Entwicklung
eine hohere Konsistenz erwartet. Die Konsistenz bei beiden Gruppen wird mit Cronbachs Alpha
und den Interkorrelationen der erreichten Strukturniveaus zwischen den Fragen Uberprift. Falls
Cronbachs Alpah zufriedenstellend ist und die Korrelationen zwischen den Fragen signifikant aus-
fallen, wird eine Konsistenz angenommen.
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Fragestellung 4: Hiangen die Antworten zum Menschenbild von der Schulbildung ab?
Hypothese 4: Je hoher qualifizierend die Schulart, desto komplexer das Menschenbild.

Zur Uberpriifung des Einflusses der Schulart auf das Menschenbild werden die Neuntklassler in die
Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium eingeteilt. Zur Hypothesenpriifung ist die Vertei-
lung der Strukturniveaus maf3geblich. Die Niveaus 1-2 werden allgemein als niedrig, und als 3-4 hoch
deklariert. Aufgrund der Befunde zum Einfluss der Schulart (Kapitel 1.4) wird angenommen, dass Haupt-
schiiler bei allen Fragen haufiger Niveau 1 erreichen als Realschiler und Gymnasiasten. Fir Niveau 2
wird die gleiche Reihenfolge angenommen, jedoch missen die Haufigkeiten im Kontext mit Niveau 1
gesehen werden. Bei Niveau 3 werden umgekehrte Verhdltnisse angenommen. Falls Gymnasiasten die
meisten haufigsten Antworten auf Niveau 3 formulieren, gefolgt von Realschule und Hauptschule, wird
dies als weiteres Indiz fuir einen Schularteffekt angenommen. Wie mit der Realschule verfahren wird,
falls sich andere Reihenfolgen ergeben, wird bei Vorlage der Ergebnisse entschieden, da derzeit keine
schulartspezifischen Ergebnisse zum Menschenbild fiir deutsche Neuntklassler bekannt sind. Niveau 4
wird erwartungsgemaR bei allen Schularten selten vorkommen. Dennoch miissen zur Hypothesenan-
nahme insgesamt Gymnasiasten ofter als Hauptschiler und 6fter als Realschiiler Niveau 4 erreichen.
Als weiteren Beleg fiir den Schularteffekt missen aufSerdem das durchschnittliche Strukturniveau und
der Vergleich nur des hochsten erreichten Strukturniveaus zwischen den Schularten entsprechend
ausfallen und damit die absteigende Reihenfolge Gymnasium, Realschule, Hauptschule hinsichtlich
erreichter Strukturniveaus bestatigen.

Haben Schiiler mit komplexem Menschenbild auch ein komplexeres dsthetisches Urteil?
Zuletzt wird ein Aul3enkriterium konstruiert und zusatzlich das asthetische Urteil der Teilnehmer
erhoben. Hierzu wird ihnen ein Bild prasentiert und ihre Einschatzungen des gezeigten ebenfalls
den Strukturniveaus zugeordnet. Erwartet wird, dass Probanden, die beim Menschenbild héhere
Strukturniveaus erreichen, auch bei der Frage Bild héhere Strukturniveaus erreichen. Fur eine ge-
nauere Beschreibung siehe Kapitel 2 Methodik.

Welche Effekte ergeben sich aus den zusatzlich zum Menschenbild erhobenen Variablen bei
Grundschiilern und Neuntklasslern?

Um das Ergebnis zum Menschenbild weiter zu erértern, wurden zusatzliche Variablen fir Grund-
schiler und Neuntklassler erhoben. Fir Grundschuler wurden Angaben zu Sozialverhalten, Schul-
leistung, Nationalitat und Elternstatus von den Klassenleitungen eingeholt. Fiir Neuntklassler
wurde dies nicht genehmigt, aber die Jugendlichen gaben stattdessen Auskunft zu ihrem person-
lichen Gliicksempfinden, Geschwisterzahl und ob sie Haustierbesitzer sind oder waren. Sowohl
die zusatzlichen Variablen der Grundschdler als auch der Neuntklassler werden mit den Ergebnis-
sen zum Menschenbild verglichen und auf Zusammenhange geprift.
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2 Methodik
2.1 Studiendesign

Die vorliegende Querschnittsuntersuchung zum Menschenbild von Kindern und Jugendlichen
basiert auf einem deskriptiv-explorativen Studiendesign. Ziel ist es, das Menschenbild von Kin-
dern und Jugendlichen zu erfassen und zu vergleichen. Dazu wurden 760 Schiiler der 3./4. Klasse
Grundschule und Schiiler der 9. Klasse Hauptschule, Realschule und Gymnasium zu grundsatz-
lichen personlichen Uberzeugungen schriftlich befragt. Beide Altersstichproben sind als cluster
samples (Bortz, 2005, S. 87) angelegt und die Kinder und Jugendlichen wurden in ihren Schulklas-
sen gemeinsam befragt. Die Schiiler beantworteten selbstandig sieben offene Fragen zum Men-
schenbild mit einem neu entwickelten Paper-und-Pencil-Test, ohne dass Kategorien oder Skalen
vorgegeben waren. Fur Grundschiler wurden zusatzlich Daten u.a. zum Sozialverhalten und zur
Schulleistung erhoben. Fir Neuntklassler wurde dies nicht genehmigt und sie beantworteten zu-
satzliche Fragen, u.a. zum personlichen Gliicksempfinden.

Die Auswertung der schriftlichen Antworten zum Menschenbild kombiniert qualitative und
quantitative Methoden, um verschiedene Vergleiche, z.B. Altersvergleiche zwischen Kindern und
Jugendlichen sowie Schulartvergleiche zwischen Hauptschulern, Realschiilern und Gymnasiasten
vorzunehmen. Dazu wurden Auswertungsmanuale erstellt, die auf den ordinalskalierten Struk-
turniveaus von Oerter (1999) basieren und mit denen Antworten zum Menschenbild von einfa-
chen zu immer komplexeren Inhalten eingeteilt werden kdnnen. In den Auswertungsmanualen
sind die Kriterien der einzelnen Strukturniveaus und charakteristische Beispielantworten fiir jedes
Niveau und jede Frage enthalten. Pro Antwort wurde eine Wertung von geschulten Auswertern
vorgenommen und das hochste in der Antwort enthaltene Strukturniveau erfasst. Nach Eintei-
lung der qualitativen Daten in Strukturniveaus folgten weitere Auswertungen. Zunachst wurden
die Haufigkeitsverteilungen der Strukturniveaus der gesamten Stichprobe je Frage deskriptiv be-
schrieben und die Haufigkeitsunterschiede statistisch tUberprift. AnschlieBend wurden die Hau-
figkeitsverteilungen der Strukturniveaus zwischen Grundschulern und Neuntklasslern verglichen
und zusatzlich gepriift, ob sich gleichaltrige Haupt-, Realschiiler und Gymnasiasten in den Ant-
worten zum Menschenbild unterscheiden.

In mehreren Voruntersuchungen wurden item-Formulierungen und Durchfiihrung der Befra-
gung im Austausch mit Padagogen, Lehrern, Wissenschaftlern und Schiilern erprobt und ein Er-
hebungsinstrument fiir die Studie entwickelt. Die Stichprobe wurde randomisiert aus einer Liste
von Miinchener Grund-, Haupt- Realschulen und Gymnasien angefragt. Nachdem Zusagen von
Uber 760 Schiilern vorlagen, wurde mit der Datenerhebung begonnen. Abbildung 2.1 fasst das
Studiendesign zusammen.
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Abb. 2.1: Studiendesign

2.2 Interview versus schriftliche Befragung

Durch die Entwicklung eines Paper-and-Pencil-Instruments (Kapitel 2.6) war eine 6konomische
Erhebung einer gro3eren Stichprobe mdglich und die Schiiler konnten ihre Antworten relativ frei
und ohne direkte soziale Kontrolle formulieren. Durch die Erhebung im Klassenzimmer waren au-
Berdem ahnliche Setting-Bedingungen fiir alle Schiiler gegeben. Die Befragung fand stets im ver-
trauten Klassenzimmer und zusammen mit den Klassenkameraden statt, was fur zurtickhaltende
und schiichterne Schiiler angenehmer sein kann, als Fragen im Interview zu beantworten. Daru-
ber hinaus war durch die unmittelbare Methode und die begrenzte Zeitvorgabe (45 Minuten) eine
Struktur vorgegeben, die fir alle Probanden gleich war.

Ein Nachteil der schriftlichen Erhebung besteht darin, dass kein Nachfragen und keine weitere
Vertiefung der Antworten maoglich ist. Weiter kann es bei schriftlichen Befragungen zu Verzerrun-
gen kommen, falls das schriftliche Ausdrucksvermdgen unterentwickelt ist und die Antworten
daher nicht das tatsachliche Niveau der Kinder wiedergeben. Grundschiler, die erst seit kurzem
schreiben konnen, sind beim Formulieren ihrer Gedanken dadurch moglicherweise besonders
benachteiligt. Ahnliche Effekte kénnen bei Schiilern der neunten Klasse auftreten, deren schriftli-
ches Ausdrucksvermogen eingeschrankt ist.

Die Instrumente der vorliegenden Untersuchung basieren auf friiheren Untersuchungen von Oerter
(1999) zum Menschenbild. Oerter fiihrte halbstandardisierte Interviews durch, in denen Probanden
u.a. zu ihrem Rollenverstandnis befragt werden, z.B. wie der Erwachsene sein soll (ideal), wie der
Erwachsene ist (real) und inwieweit Veranderungen nach Meinung des Probanden méglich sind; z.B.
~Meinst du, dass die Erwachsenen auch ihre Fehler wieder gutmachen kénnen?” Weiter stellte Oerter
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Fragen zu den wichtigsten Lebensbereichen des Erwachsenen in Familie, Beruf und Politik, z.B.: ,Soll
ein Erwachsener eine Familie haben?’; ,Muss der Erwachsene einen Beruf haben? ,Auf der Welt gibt es
immer noch sehr arme und sehr reiche Menschen. Ist das richtig so?” Die weiteren Fragen erfassten das
Verstandnis bzw. die Meinung der Probanden zu den Begriffen Verantwortung, Gliick und zum Sinn
des Lebens. Zusatzlich wurden zwei Dilemmata-Situationen prasentiert und im anschlieBenden Ge-
sprach verschiedene Losungsmoglichkeiten von den Probanden diskutiert. Ein Dilemma von Oerter
handelt z.B. von einem Familienvater, der sich zwischen einer besseren Arbeit, aber weniger Zeit fur
die Familie entscheiden soll (Berufs-Familien-Dilemma). Ein weiteres Dilemma beschreibt ein Kind,
das sich neue Sportschuhe wiinscht, die Eltern aber wollen kein Geld daflir ausgegeben (Eltern-
Kind-Dilemma). Aus den Antworten leitete Oerter grundlegende Denkstrukturen ab, z.B. relativisti-
sches und dialektisches Denken, die er zu Strukturniveaus zusammenfasste.

Inwieweit Interviews den zu untersuchenden Gegenstand Menschenbild ,erschopfend” (Bortz &
Doring, 2003, S. 254) erfassen, bleibt offen, da das Konstrukt Menschenbild komplex ist und, wie in
Kapitel 1 beschrieben, eine latente Variable darstellt, die nicht direkt, sondern tber die Antworten
der Probanden erschlossen wird. Oerter fiihrte face-to-face Interviews durch, in denen Interviewer
und Probanden interagierten (,Kannst du das genauer erkldren?’;,,Kannst du ein Beispiel dafiir geben?”).
Bei Oerters Untersuchungen waren unterschiedliche Interviewer beteiligt (Studenten, Doktoranden),
die trotz der vorgegebenen Fragen und Struktur unterschiedliche Interviewstile pflegten und sich
mal mehr und mal weniger am Gesprach beteiligten. Die positiven wie negativen Effekte von In-
terviews lassen sich nur schwer messen und nachweisen. Bortz bemerkt dazu ,[e]s ist unstrittig, dass
die Person, die ein Interview durchfiihrt, das Ergebnis entscheidend beeinflussen kann. Allgemein giltige

Ursachen oder Randbedingungen fiir Interviewerfehler lassen sich jedoch kaum benennen.” (2005, S. 246).

Die Ergebnisse der Interviewforschung dazu sind widerspriichlich (Ubersichten geben z.B. Cannell
et al,, 1970; Erbsloh & Wiendieck, 1974; Haedrich, 1964; Hyman et al., 1954; Katz, 1942; Scheuch,
1967; Sudman & Bradburn, 1979). Die Hinweise, wie Interviews standardisiert werden kénnten, sind
meist allgemein gehalten und lassen unterschiedliche Interpretationen zu, z.B. fordert Holm, dass
Interviews maoglichst unter ,gleichen Bedingungen durchgeftihrt werden sollen [...] und der Intervie-
wer in jeder Einzelphase des demoskopischen Gesprdchs genau wissen muss, was er zu sagen und zu
tun hat” (Holm, 1986, S. 93).

In,guten” Interviews tibernimmt,der Interviewer [aul3erdem] Regel- und Kontrollfunktionen” (At-
teslander 1991, S. 163). Wie diese Funktionen realisiert werden kdnnen, wird dabei nicht weiter
erklart und muss vom Interviewer personlich interpretiert werden. In der Marktforschung, die
haufig Interviews einsetzt, sind die Forderungen an Interviewer ebenfalls meist allgemein formu-
liert, z.B. soll der Interviewer ,eine gewisse kommunikative Kompetenz und Artikulationsfahig-
keit” mitbringen oder er soll ,eine zuriickhaltend-interessierte Haltung wahrend der Befragung
ein[nehmen], wobei gleichzeitig je nach Interviewform mehr oder weniger stimulierende Eingrif-
fe geschickt platziert [werden sollen]” (Hermann, 2008, S. 181).

57



2 METHODIK

Atteslander (1991, S. 166) stellt zusammenfassend fest, dass ,[slelbst wenn der Interviewer ver-
sucht, emotionale Handlungen zu vermeiden, sich also so neutral wie mdglich verhalt, er dennoch
einiges bewirkt: Er kann nicht verhindern, dass sich der Befragte Vorstellungen tber ihn macht, ja
seine Distanz und Kiihle kann geradezu Angste, Befiirchtungen und mithin Reaktionen bewirken,
die das Konzept der Neutralitat als Fiktion entlarven.” Die Vorteile von Interviews sind dennoch
offensichtlich, lassen sich aber nur schwer standardisiert operationalisieren — und eine Standardi-
sierung ware auch nicht wiinschenswert, da die direkte Kommunikation in einem Interview mog-
licherweise komplexer ist als die bewusste Kontrolle der bekannten Einflussfaktoren.

Die Entscheidung, in der vorliegenden Studie eine schriftliche Befragung zum Menschenbild
durchzufiihren, wurde nicht getroffen, weil Interviews die genannten Nachteile aufweisen, son-
dern weil Oerter bereits zahlreiche Interviews dazu durchgefiihrt hat. Die Entscheidung fiir eine
schriftliche Befragung war dadurch motiviert, dass es noch keine schriftliche Befragung zum Men-
schenbild gab.

2.3 Sonderstatus Frage Bild

Fur die vorliegende Untersuchung wurden 5 Fragen von Oerter lbernommen und 2 neue Fragen
gestellt. Ubernommen wurde die Fragen nach den Griinden fiir Armut und Reichtum in der Welt
(Frage A-R), die Fragen nach dem eigenen Verstandnis von Glick (Frage Gllick), Verantwortung
(Frage Verantwortung) und Sinn (Frage Sinn) und die Frage, wie der Mensch (Frage Mensch) sein
sollte. Neu hinzugekommen sind die Fragen, was der eigentliche Unterschied zwischen Mensch
und Tier ist (Frage M-T), und zusatzlich sollten die Kinder eine eigene Meinung zu einem Kunst-
werk (Frage Bild) formulieren. Die Frage M-T hat sich in den Besprechungen mit den Lehrern wah-
rend der Voruntersuchungen ergeben und wurde daher in den Fragenkatalog aufgenommen. Zur
Frage Bild wurde den Schiilern ein Kunstwerk gezeigt, zu dem sie die eigene Meinung formulieren
sollten (Das Bild gefallt mir, weil, ... bzw. Das Bild gefallt mir nicht, weil ...), ohne dass ihnen Titel
oder Maler (,Der Traumer” von C. D. Friedrich) genannt wurde. Abbildung 2.2 zeigt das Kunstwerk,
das den Probanden auf Farbfolie und mit Overheadprojektor wahrend der Untersuchung gezeigt
wurde.

Die Frage Bild stellt einen Sonderfall im Fragenkatalog der vorliegenden Studie zum Menschen-
bild dar, da es die typischen Fragengebiete zum Menschenbild verlasst und die Kinder und Ju-
gendlichen zu einem 4sthetischen Eindruck befragt. Asthetik wird dabei analog zum Menschen-
bild als persénliche Konstruktion angenommen. Zum Asthetikbegriff sieche Welsch (1990; 2012),
der den Begriff ausfiihrlich analysiert und 14 verschiedene, aber verwandte Bedeutungselemente
von ,Asthetik” und ,asthetisch” im Sinne Wittgensteins nach ,Familiendhnlichkeit” diskutiert. Mit
der Frage Bild soll in der vorliegenden Untersuchung gepruft werden, ob sich Zusammenhan-
ge zwischen Menschenbild und asthetischem Urteil ergeben. Ob es sich bei der Frage Bild um
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Abb. 2.2: Frage Bild >Der Traumer« (Klosterruine Oybin),
C.D. Friedrich, 1820-1840, 27 x 21 cm, Ol auf Leinwand, St. Petersburg, Eremitage
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ein ,AuBenkriterium” im Sinne einer ,Inhalts- oder Kriteriumsvalidierung” (Bortz & Déring, 2003,
S.199-200) handelt, kann nicht entschieden werden, da es sich dabei um eine kausale Beziehung
handelt, die methodisch schwer nachweisbar ist. Hierzu schreiben Bortz & Doéring: ,Leider ist die
Kriteriumsvaliditat in ihrem Anwendungsbereich dadurch stark eingeschrankt, dass vielfach kein
addquates AuB3enkriterium benannt werden kann. Welches objektive beobachtbare Au3enkriteri-
um mag indikativ sein fir Intelligenz, fiir Geschlechtsidentitat, fir Zukunftsangste, fir Neurotizis-
mus oder Religiositat?” (Bortz& Doring, 2003, S. 200). Das gilt auch fiir das Konstrukt Menschenbild.
Die Frage Bild wurde letztlich mitin die Menschenbild-Studie genommen, um auszuprobieren, ob
sich die Antworten den Strukturniveaus ebenfalls zuordnen lassen und welche Zusammenhange
sich zu den anderen Fragen und zwischen den Probanden der Studie ergeben.

Die Frage Bild sorgte bereits wahrend der Voruntersuchungen bei den beratenden Lehrern fiir
rege Diskussionen, inwieweit Kinder und Jugendliche sich zu Kunstwerken tberhaupt schriftlich
auBBern kénnen oder wollen. Urspriinglich war geplant, ein abstraktes Bild des irisch-amerikani-
schen Maler Sean Scully von den Kindern beurteilen zu lassen. Diese Idee entstand, als ich ein In-
terview mit Sean Scully gelesen hatte, in dem er Uiber die Reaktionen von Kindern auf seine Bilder
und deren Zugang zu abstrakten Bildern berichtet.

Auszug Interview Sean Scully:
»Mich fasziniert inmer, wie Kinder auf meine Kunst reagieren. Sie lieben meine Arbeit. [...]
Sie kénnen sofort etwas mit den Bildern anfangen, ganz ohne Verzbgerung oder Hinder-
nisse. [...] Es macht einen grof8en Unterschied, ob Dinge abgeschlossen und strukturiert
sind, oder ob sie Raum fiir Interpretation lassen. Wenn Menschen nicht darauf bestehen,
dass ein Bild etwas darstellt, das in der Realitdt bereits existiert, kbnnen sie mit abstrakter
Kunst viel freier umgehen — wie mit sichtbaren Klédngen.”

Quelle: Kunstverein Aichach (2004).

Die Bilder von Scully sind oberflachlich betrachtet nur Streifen oder Blocke, die sich tberlagern,
die es aber zu globaler Prasenz in Museen (z.B. Museum of Modern Art, New York; Haus der Kunst,
Mdiinchen; Pinacoteca, Sao Paulo, Brazil) gebracht haben.
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Abb. 2.3: Briefmarke mit einem Kunstwerk von Sean Scully (Frankreich 1994, Zeitgendssische Kunst, 6,70 Franc)
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Der Philosoph Jirgen Habermas schreibt Gber Scully: ,Nach dem Besuch jener Ausstellung traf ich
mich mit meiner begeisterten Frau in dem spontanen Wunsch, gerne einen Scully zu haben [...] Die-
se Bilder bringen uns die Affektion der Sinne in einer Weise zu Bewusstsein, die an den ambivalenten
Sinn von Empfindung als Sinnesreizung und GefUhl erinnert. Diesen Doppelsinn macht sich Lud-
wig Feuerbach in seiner anthropologischen Erkenntnistheorie zunutze: In distinkten Empfindungen
stof3t uns etwas zu, das, indem wir es erleiden, Leidenschaften hervorruft” (Habermas, 2002).

Die Entscheidung gegen ein abstraktes Bild von Sean Scully und fiir ein gegenstandliches Bild von
Caspar David Friedrich wurde getroffen, um die Bedenken der Lehrer im Vorfeld zu bertcksichtigen.

24 Stichprobe

24.1 Schulen

An der Befragung nahmen zehn Schulen mit 35 Schulklassen aus Miinchen teil. Davon waren fiinf
Grundschulen mit 22 Klassen der 3./4. Jahrgangstufe, zwei Hauptschulen mit vier Klassen, zwei
Realschulen mit finf Klassen und ein Gymnasium mit vier Klassen beteiligt. Alle Schiler der wei-
terfihrenden Schulen besuchten die 9. Klasse.

Urspriinglich wurde ein Anfrage an 44 Schulen gestellt. Die Auswahl erfolgte randomisiert aus
einer Liste aller staatlichen und stadtischen Grund-, Haupt-, Realschulen und Gymnasien von
Munchen. Die Schulleiter der ausgewahlten Schulen wurden telefonisch tber die Befragung in-
formiert. Den Schulen mit Interesse wurden die Eckdaten der Befragung (einmalige schriftliche
Erhebung, Erfassung personlicher Meinungen von Schiilern, Zeitaufwand ca. 45 Minuten, ano-
nyme Erhebung) zur Befragung gefaxt oder gemailt. Bei zwei Grundschulen wurden das Projekt
zusatzlich auf Wunsch personlich vor Ort vorgestellt und Fragen zum zeitlichen Aufwand und zur
Gewahrleistung der Anonymitat der Schiler beantwortet. Zur weiteren Gewahrleistung der Ano-
nymitat wurde von mehreren Schulen gewlinscht, dass trotz der anonymisierten Befragung keine
Vergleiche zwischen den Schulen gemacht werden. Dem Wunsch wurde entsprochen, obwohl
dadurch keine Uberpriifung der Intraklassenkorrelationen zwischen den Schulen méglich war.
Falls eine finale Zusage der Schulleiter vorlag, wurden die Schiiler der vorgesehenen Klassen vom
Schulleiter oder Klassenleiter tiber die Befragung informiert und den Schiilern wurde zusatzlich
ein von der jeweiligen Schule verfasstes Informationsschreiben fur die Erziehungsberechtigten
nach Hause mitgegeben. Im Schreiben wurde auf den aul3erschulischen Charakter der Befragung
hingewiesen und dass mit der Befragung die persdnliche Meinung von Kindern und Jugendli-
chen zu verschiedenen Themen erfasst werden soll. Weiter wurde darauf hingewiesen, dass die
Teilnahme freiwillig und die Antworten der Kinder anonymisiert werden. Der Brief an die Erzie-
hungsberechtigen war mit einem Abschnitt versehen, der von den Erziehungsberechtigten und
Schuler unterschrieben werden musste, in dem die Teilnahme an der Studie bzw. Nicht-Teilnahme
erklart wurde. Die Klassenleiter sasmmelten die Abschnitte ein und vor der Erhebung wurden die
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Teilnahmebestatigungen der Eltern fiir jeden Schiiler kontrolliert. Fur jeden Studienteilnehmer
lagen damit Zusagen der Schulleitung, eines Erziehungsberechtigen und des Schiilers vor.

Bei der Rekrutierung der Schulen war das Votum der Schulleitung zur Befragung entscheidend.
Lag eine Zusage der Schulleitung zur Befragung vor, gab es stets die Zustimmung aller Erziehungs-
berechtigten und Schiler. Demgegeniber gab es zahlreiche Absagen beim telefonischen Erstkon-
takt mit den Schulen. Insgesamt wurden 44 Schulen angefragt und zehn Schulen nahmen an der
Untersuchung teil.

2.4.2 Schiiler

Insgesamt wurden 816 Schiiler befragt. Die Antworten von 56 Schilern mussten aus der Stich-
probe ausgeschlossen werden, da die Befragung dieser Schiiler unter nicht-standardisierten Be-
dingungen erfolgte: Der zustandige Lehrer der 56 Schiiler hatte die Fragen im Klassenverband
besprochen und mit den Schiilern zusammen beantwortet oder als Hausaufgabe aufgegeben.

Insgesamt waren 512 Grundschiiler, 76 Hauptschiiler, 133 Realschiler und 96 Gymnasiasten be-
teiligt. Voraussetzungen fir eine Teilnahme an der Befragung waren, dass jeweils Einverstandnis-
erklarungen der Schulleiter, Erziehungsberechtigen und Schiler vorlagen und dass die Datener-
hebung von mir personlich durchgefiihrt wurde. Es gab keinen Schiiler und keinen Erziehungsbe-
rechtigten, die ihre Teilnahme verweigerten. Die Grundschuler und Schiiler der neunten Klassen
wurden jeweils zu einer Altersgruppe zusammengefasst. Die Altersunterschiede zwischen den
Schiilern der 3. und 4. Klasse und innerhalb einer Klasse wurden nicht zusatzlich erhoben. Abbil-
dung 2.4 zeigen die Stichprobe und den Rekrutierungsverlauf im Uberblick.

+ Einverstandniserklarungen: Schulleitungen, Eltern, Schiller el _

(nichtin N dabei: Gesamtschiilerzahl 816 - 56 = 760)

Abb. 2.4: Stichprobe
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Alle beteiligten Schulen und Klassen waren koedukativ. Die Verteilung von Jungen und Madchen
zeigt Tabelle 2.1.

Tab. 2.1: Stichprobenverteilung von Jungen und Madchen

d Q@  Gesamt

Grundschule Anzahl 223 232 455
% 49,0 51,0 100

Hauptschule Anzahl 54 22 76
% 71,1 28,9 100

Realschule Anzahl 70 63 133
% 52,6 47,4 100

Gymnasium Anzahl 66 30 96
% 68,8 31,3 100

25 Durchfiihrung

2,5.1 Zeitplan

Vor der schriftlichen Befragung der Stichprobe fanden Voruntersuchungen (VU) zur Entwicklung
eines Fragebogens statt. Ein Ziel der VU war die Anpassung des Erwachsenen-Interviews von Oer-
ter (1999) an eine schriftliche Befragung zum Menschenbild von Kindern und Jugendlichen. Dazu
wurde zwischen September 2006 und Januar 2007 zusammen mit Grundschullehrern, die bereits
Uber 30 Jahre im Schuldienst tatig waren, und Grundschullehren mit weniger als flnf Jahren Un-
terrichtserfahrung die Moglichkeiten einer schriftlichen Befragung von Grundschulkindern be-
sprochen und ein Fragebogen schrittweise entwickelt. In ersten Gesprachen ging es um Einschat-
zungen der Lehrer, wie weit das schriftliche Ausdrucksvermégen bei Kindern der 3. und 4. Klasse
entwickelt ist und inwieweit Kinder ihre persénliche Meinung formulieren kdnnen. Die Meinun-
gen dazu waren geteilt, aber eine grundsatzliche Verneinung der Ausdrucksfahigkeit von Grund-
schilern in schriftlichen Antworten wurde nicht geduBert und es wurde weiterhin gemeinsam an
Formulierungen fir die Fragen zum Menschenbild gearbeitet. Nach Einigung auf die Fragen und
deren Formulierungen, wurde ein Arbeitsblatt entworfen und eine erste Befragung durchgefiihrt.
In der ersten Voruntersuchung (VU) wurden uber mehrere Wochen hinweg in einer Grundschul-
klasse in Ottobeuren (Unterallgau) jeweils ein Arbeitsblatt mit je einer Frage zum Menschenbild
vorgelegt, die von den Schilern im Unterricht schriftlich, selbstandig und ohne Namensnennung
beantwortet wurden. Die Lehrkraft sammelte die Arbeitsblatter anschlieSend ein, nahm Einsicht
in die Antworten und sandte die originalen Arbeitsblatter per Post an mich. Im persoénlichen Ge-
sprach wurden die schriftlichen Antworten und die Durchfiihrung mit mehreren Grundschulleh-
rern und Kollegen aus wissenschaftlichen Kontexten diskutiert und weitere Vorschlage zur Um-
setzung der schriftlichen Befragung besprochen. Dabei ging es u.a. um unterschiedliche Formu-
lierungsmoglichkeiten und ob die Fragen ausfiihrlich oder eher knapp formuliert werden sollten.
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In den weiteren VU 2, 3, 4, 5, 6 und 7 wurden die Formulierungen fir die Fragen Arm-Reich, Gliick,
Verantwortung, Mensch und Sinn in der Praxis ausprobiert. Aus meinem persénlichen Umfeld wur-
den erneut Grundschullehrer der 3. und 4. Klasse in Memmingen und Minchen gewonnen, die
entweder selbst tatig wurden oder Kollegen organisierten, die sich an den Voruntersuchungen
beteiligten. Die Organisation, Durchfiihrung, Diskussion und vorlaufige Auswertung fir die VU 2,
3 und 4 dauerte insgesamt vier Wochen. Im Gesprach mit den durchfiihrenden Lehrkraften wur-
den im Diskurs die endgliltigen Formulierungen der Arbeitsblatter festgelegt (siehe 2.6 Instrumen-
te) und das Layout der Arbeitsblatter flir Grundschiiler und Neuntklassler entworfen. Ab 02/2007
wurden dann randomisiert Grundschulen aus Miinchen angerufen, informiert und fur die Studie
rekrutiert. Parallel dazu wurden ebenfalls erste Kontakte mit den weiterfliihrenden Schulen in Miin-
chen aufgenommen, um die Stichprobe und Strichprobenverteilung einschatzen zu kénnen. Die
Organisation der Grundschulen lief von Anfang an erfreulich und es lagen bald Zusagen von tiber 22
Klassen und von tiber 400 Schlern vor. Geplant war ein Verhaltnis von 50 % Grundschiilern und 50 %
Neuntklasslern fiir die Untersuchung. Die Organisation der weiterflihrenden Schulen gestaltete sich
schwieriger, so dass das Verhaltnis zwischen Grund- und Neuntklasslern bei 59,9% : 40,1 % lag.

Eine Ubersicht zur zeitlichen Abfolge, Dauer der Voruntersuchungen und Datenerhebung der
Stichprobe in Grund-, Haupt-, Realschulen und Gymnasien zeigt Abbildung 2.5.

09/2006 - 01/2007

Voruntersuchungen (VU) mit Grundschulklassen und Neuntkldsslern
« Gesprache mit Lehrern « testen verschiedener Fragen und Formu-
lierungen « Auswertung der schriftlichen Antworten - Gestaltung
Fragebogen

«Test (Frage 7) mit abstrakten und gegenstéandlichen Bildern

1.VU 2.VU 5.vU 6.VU 7.VU
3.VU
o _
09/2006 10/2006 11/2006 12/2006 01/2007 02/2007 03/2007 04/2007 05/2007 06/2007 07/2007

Abb. 2.5: Zeitplan der Untersuchung

64



2 METHODIK

2,5.2 Datenerhebung

Nachdem die Zusagen von Schulleitungen, Erziehungsberechtigten und Schiilern fiir die Befra-
gung vorlagen, wurde ein Termin flr die Datenerhebung vereinbart. Die Datenerhebung fand
stets vormittags wahrend der Unterrichtszeit in den Klassenzimmern der Schiler statt. Die Be-
fragung der 760 Schiiler wurde von mir personlich und stets auf die gleiche Weise durchgefiihrt.
Nach personlicher Vorstellung wurden die Schiiler Gber die Studie informiert und dartber, dass
die personliche Meinung zu allgemeinen Fragen des Lebens von Kindern und Jugendlichen er-
fasst werden soll. Es wurde dabei stets betont, dass es sich um eine anonyme und auB3erschulische
Erhebung handelt und erneut darauf hingewiesen, dass die persénliche Sichtweise im Mittelpunkt
steht und formuliert werden soll.

AnschlieBend wurde den Schilern der Ablauf der Befragung erklart. Fiir jede Frage wurde ein Ar-
beitsblatt ausgeteilt, auf dem die Frage und die Leerzeilen fiir die Antwort der Schiiler abgedruckt
waren. Falls der vorgesehene Platz fiir die Antwort auf dem Arbeitsplatz nicht ausreichte, konnte
zusatzlich die Ruckseite beschrieben werden.

Zur ldentifikation der Schilerantworten wurde zwischen den Schularten unterschiedlich verfahren,
weil flir Grundschiiler zusatzlich Daten zur Schulleistung, zu Sozialverhalten, Nationalitat und zum
Status der Eltern erhoben wurden (Kapitel 2.6). Um zu gewahrleisten, dass diese zusatzlichen Daten
und die schriftlichen Antworten zum Menschenbild fiir jeden Schiiler verkniipft werden konnten,
schrieben Grundschiiler jeweils ihren Vornamen auf die einzelnen Arbeitsblatter zum Menschen-
bild. Durch die Kombination aus Vornamen und Klasse konnten dann die zusatzlichen Daten und
die Antworten zum Menschenbild fir jeden Schiler verkniipft werden. Bei den Neuntkldsslern wur-
de anders verfahren, da mehrere Schulleiter keine Genehmigungen fiir die zusatzliche Erhebung
von Daten zur Schulleistung und anderen Merkmalen erteilten. Hauptschuler, Realschuler und
Gymnasiasten schrieben daher nicht den Vornamen, sondern wahlten ein persdnliches Pseudonym
aus, das sie auf jedes Arbeitsblatt schrieben. Die Schiiler waren frei in der Wahl ihres Pseudonyms. Es
wurde lediglich darauf hingewiesen, mdglichst eindeutige bzw. einmalige Pseudonyme zu verwen-
den, um Verwechslungen zu vermeiden. Beispiele daflir waren MsAmerica, DonaldDuck23 usw. Zu
Beginn der Befragung wurden die Schiler Giber die allgemeine Struktur informiert, dass insgesamt 7
Fragen gestellt werden und 45 Minuten fir die schriftliche Antworten zur Verfliigung stehen.

Die Atmosphare wahrend der Erhebung war stets angenehm und kooperativ. Insbesondere bei den
Grundschilern gab es keine beobachtbaren Probleme beim Formulieren der Antworten. Im Vorfeld
waren von verschiedenen Seiten hierzu Bedenken geduBert worden, die eine Uberforderung der Kin-
der bei den Fragen zum Sinn des Lebens oder zum asthetischen Urteil befuirchteten. Wahrend der
Untersuchung gab es hierzu keinerlei Nachfragen der Schiiler oder beobachtbare Schwierigkeiten,
die Fragen zu verstehen. In einigen Klassen war der Schulleiter zur BegriiSung in den Klassen anwe-
send und stellte mich vor. Fiir die Schiiler fiel wahrend der Erhebung eine Unterrichtsstunde aus, was
von den Schilern positiv bewertet wurde und die Bereitschaft zur Teilnahme erhohte.
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In Gesprachen mit Schiilern nach der Untersuchung gab es meist positive Riickmeldungen, dass
es sich um ,spannende” und ,ungewdhnliche” Fragen handelte. In den Hauptschulen war das Be-
dirfnis nach einem Gesprach nach der Untersuchung am gro8ten und die Schiiler wollten na-
here Informationen zur Studie haben. Bei den Lehrern aller Schularten war die Bereitschaft und
Haltung zur Erhebung gemischt. Einige Lehrer hatten Verbesserungsvorschlage und das Beddirf-
nis, sich weiter Gber Wissenschaft und Schule auszutauschen. Insgesamt gab es sehr interessierte,
aber auch skeptische Bemerkungen der Lehrer zur Untersuchung, aber letztlich war die Koopera-
tion durch das Votum der Schulleitung stets gegeben.

Alle Lehrer, Schiiler und Schulleitung erhielten meinen persénlichen Dank und ein Dankesschrei-
ben von Professor Oerter. Eine Entlohnung fir die Teilnahme gab es nicht.

2.6 Instrumente

In den Voruntersuchungen wurden die Arbeitsblatter fiir die schriftliche Befragung der Grund-
schiler und Neuntkldssler entwickelt. Dazu wurden Formulierungen fir einzelne Fragen zum
Menschenbild mit interessierten Grundschullehrern ausgearbeitet und in mehreren Befragungen
mit Schilern im Unterricht ausprobiert. Als Kompromiss zwischen einer grof3en Stichprobe und
Praktikabilitat wurden 7 offene Fragen zum Menschenbild ausgewahlt, die von den Schiilern in
45 Minuten beantwortet werden konnten. Die Kinder und Jugendliche schrieben ihre Antwor-
ten zu den 7 offenen Fragen auf die Arbeitsblatter, die sie im Klassenzimmer ihrer Schule erhiel-
ten. Je Frage wurde ein Arbeitsblatt DIN A4, schwarz-weil3 von den Schilern bearbeitet (Anhang).
Die Formulierungen der Fragen und das Layout der Arbeitsblatter wurden fiir Grundschuler und
Neuntklassler jeweils unterschiedlich gestaltet, um die Fragen und Gestaltung des Arbeitsblatts
an die Probanden anzupassen. Bortz & Déring schreiben:, Die sprachliche Gestaltung eines Frage-
bogens sollte immer auf die Sprachgewohnheiten der zu untersuchenden Zielgruppe ausgerich-
tet sein” (2003, S. 254). In Gesprachen mit Padagogen, Lehrern und Wissenschaftlern wurden in
den Voruntersuchungen an Grundschulen verschiedene Formulierungen und Layouts fir Grund-
schiler und Neuntklassler fur die Befragung ausprobiert. Die Arbeitsblatter, die bei der Befragung
verwendet wurden, werden im Folgenden erlautert.

Abbildung 2.6 zeigt ein verkleinertes und ausgefiilltes Originalarbeitsblatt fir Grundschuler zur

Frage Mensch-Tier, Abbildung 2.7 das verkleinerte und ausgefiillte Arbeitsblatt fiir Neuntklassler
zur selben Frage.
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Q426

Hallo!

Kannst du mir bitte erieliiven: Was ist der
Unterschied zwischen Mensch und Tier?

i

Dein Vorname: f\k X
! !I DeineAntwort:Dog de/r MM Q/wg 5,1/@1/'

Danke!

Abb. 2.6: Arbeitsblatt Grundschiiler (verkleinert und ausgefiillt), Frage sMensch - Tier«

was ist der Unterschied
zwischen Menseh und Tier?

"~ Vomame: Dins 4(/}//

e Deine Antwort: : - _
DA pmhon e 5ad ALY

a4 7 7

(0te afyeusay & O Wi Casdiplsser hat du 4
TPa  odig Danke!

Abb. 2.7: Originalarbeitsblatt Neuntklassler (verkleinert und ausgefiillt), Frage >Mensch - Tier«
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Die Originalformulierungen und Reihenfolge der gestellten Fragen zum Menschenbild fiir Grund-

schiler und fur Neuntklassler waren:

Originalformulierungen der Frage fiir Grundschiiler:

1.
2.

Kannst du mir bitte erklaren: Was ist der Unterschied zwischen Mensch und Tier?
Auf der Welt gibt es immer noch sehr arme und sehr reiche Menschen. Warum ist das so? Ist das
richtig so?

. Gluck? Was ist Gliick wirklich? Was ist Gluck fur Dich?
. Heute mdchte ich von Dir wissen: Was bedeutet Verantwortung? Kannst du mir das mal ganz

genau erklaren?

. Hallo! Es gibt viele Menschen und auch du hast schon viele Menschen kennengelernt. 1. Was

denkst du: Wie soll der Mensch sein? 2. Was konnten die Menschen besser machen?

Es gibt wirklich viele schlaue Menschen, die sich Gedanken tber den Sinn des Lebens machen.
Was denkst Du: Was ist fur Dich der Sinn des Lebens? Schreib Deine schlauen Gedanken auf.
Uberleg, was ist das Allerwichtigste und begriinde es bitte.

Schau dir das Bild an der Wand genau an! Was fallt dir dazu ein? Gefallt es dir? Begriinde!

Originalformulierung der Fragen fiir Neuntklassler:

1.
2.

Was ist der Unterschied zwischen Mensch und Tier?
Auf der Welt gibt es immer noch sehr arme und sehr reiche Menschen. Warum ist das so? Ist das
richtig so?

. Was bedeutet Glick fiir Dich? Was bedeutet Gliick wirklich?
. Bitte erklare den Begriff: Verantwortung
. Du kennst viele Menschen. Wie soll der Mensch sein? Was konnten die Menschen besser ma-

chen?

Viele schlauen Menschen machen sich Gedanken tUber den Sinn des Lebens. Was ist fur Dich
der Sinn des Lebens?

Schau Dir bitte das Bild an. Was fallt dir dazu ein? Bitte begriinde, warum es dir gefallt bzw. wa-
rum nicht.

Abb. 2.7 zeigt neben den Unterschieden im Layout und in den Formulierungen zusatzlich zwei

Fragen am unteren Rand des Arbeitsblattes, die nach dem Geschlecht und nach der Anzahl der

Geschwister des Probanden fragen. Den Neuntklasslern wurden sechs solcher Zusatzfragen ge-
stellt.

Abb. 2.8-2.12 zeigen die 5 Zusatzfragen flir Neuntklassler und wie sie auf den Arbeitsblattern je-

weils am unteren Rand der Neuntklassler abgedruckt waren (Kapitel 2.1):
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Ci:te afyemsay & O Ui vide Cesdipliser (abdy £
QP Lre Oy Danke!

Abb. 2.8: Zusatzfrage bei Arbeitsblatt Frage 1, Mensch - Tier«

At sl o ap 00 Mieqrongde® <\ O FREN e,

\ ) Toun: o dleu 'RQQ\
av{ olie Auls douwdads B fwua tog hbe. Danke!

Abb. 2.10: Zusatzfrage bei Arbeitsblatt Frage 3, >Gliick¢

LUatzRic0c)

Wldheq Bart? s @y edaman @ Acz b\l Wouaeoeinfizoumbervesy @r\\j\\@r; A

Danke!
Abb. 2.11: Zusatzfrage bei Arbeitsblatt Frage 4, >Verantwortung«

Bnpatiiage U gfefa o B ©189 986 9(0 oo

Abb. 2.12: Zusatzfrage bei Arbeitsblatt Frage 5, »Mensch¢
In der Untersuchung zum Menschenbild wurden die Zusatzfragen nach Berufswunsch (Abb. 2.11)
und die 100 Millionen Euro Frage (Abb. 2.10) nicht bertcksichtigt.

Die Grundschuler wurden zusatzlich vom jeweiligen Klassenleiter eingeschatzt (Kapitel 2.1). Abb.
2.13 zeigt einen ausgeflllten Zusatzfragebogen.
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Seite 1 - Zusatzinfos — Studie — Menschenbild — LMU — Miinchen Schule:

?QU’,
bbkeh’”
Name Geschlecht | nat. Identitat Schulleistungen Verhalten Eltern
& o o &« o o 2 P & o o
m w doutsch  ...iciiasaiins gut mittel schlecht | soz. auffillig soz. unauffillig| zusammen getrennt ?
p ol o s g o o o P £ o o
m w deutsch ... gut mittel schlecht | soz. auffallig sozfunauffallig| zusammen getrennt ?
Q< o| o 4 & o A o A o o
m w deutsch ... gut mittel schiecht soz. aufféllig soz. unaufféllig | zusammen getrennt ?

Abb. 2.13: Zusatzfragebogen (verkleinert und ausgefiillt) fiir Lehrer an Grundschulen

Um die Antworten zum Menschenbild von Grundschiilern mit den zusatzlichen persdnlichen Da-
ten zu verkniipfen, schrieben die Schiiler ihren Vornamen auf die Arbeitsblatter. Mit Hilfe der Vor-
namen und der Klassenidentifikation konnten die Antworten der Schiiler zum Menschenbild mit
den personlichen Daten des Zusatzfragebogens verknipft werden. Zur weiteren Gewahrleistung
der Anonymitdat und aus Datenschutzgriinden waren die Namen der Schiiler nicht auf dem Zu-
satzfragebogen fiir Grundschiler abgedruckt, sondern auf einer separaten Liste geflihrt. Um die
zusatzlichen Daten zur Nationalitat, Schulleistung, Verhalten und Elternstatus fiir jeden Schiiler zu
erhalten, wurden die separate Liste mit den Vornamen an den Zusatzfragebogen angelegt und
dem Klassenleiter vorgelegt, der dann die Zusatzdaten fur jeden Schiiler ankreuzte. Durch dieses
Verfahren waren die Namen der Schiiler und die zusatzlichen Daten zu keiner Zeit gleichzeitig auf
einer Liste. Bei Schulern mit gleichen Vornamen hatten die Schuler zusatzlich den ersten Buch-
staben des Familiennamens vermerkt, so dass alle Schiiler eindeutig zugeordnet und von den
Lehrern eingeschatzt werden konnten. Die Prozedur aus Zusatzfragebogen und separater Liste
mit den Vornamen der Schiiler, die zusammengefiihrt und angelegt werden mussten, wurde von
den teilnehmenden Lehrern gelobt und hatte neben den datenschutzrechtlichen Griinden auch
motivierende Aspekte.

Die Daten des Zusatzfragebogens und die Liste der Vornamen wurden unmittelbar nach der Erhe-
bung in eine SPSS-Datei Gbertragen und die Zettel mit den Vornamen der Kinder anschliel3end ver-
brannt. In der SPSS-Datei waren alle Probanden nur mehr als fortlaufende Nummern vorhanden.

Die Angaben zu Nationalitat, Schulleistung, Verhalten und Elternstatus der Grundschiler wurden tiber
die Klassenleiter eingeholt. Die Validitat von Lehrerurteilen ist umstritten, z. B. klagt Hochweber (2010)
uber ,oft mangelhafte messtheoretische Grundkenntnisse der Lehrer (vgl. dazu auch Frary, Cross &
Weber, 1993; Plake & Impara, 1997) und im Kapitel ,Fehlertypen im Lehrerurteil” werden mogliche
Fehlertypen von Lehrerurteilen (Tendenz zur Mitte, Reihungsfehler, Milde-Effekt, Kontrastfehler, Re-
ferenzfehler, logischer Fehler, Halo-Fehler) aufgezahlt und empirisch nachgewiesen. Das Lehrerurteil
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wird weiter als zunehmende ,Verklumpung von Leistungsmerkmalen durch Verkniipfungstendenzen”
bezeichnet (Hochweber, 2010, S. 50). Das Lehrerurteil ist fiir die vorliegende Studie dennoch eine
relevante Informationsquelle, da die Lehrer direkt mit den befragten Kindern und Jugendlichen zu-
sammenarbeiten und das Lehrerurteil trotz der genannte Mangel eine Information Uber die Schiiler
enthalt. AuBerdem ergab sich durch die Zustimmung der Schulleiter der Grund- und Hauptschulen
fur diese Daten eine Informationsquelle, die als weitere unabhangige Variablen mit in die Erhebung
einbezogen wurde, was fir qualitative Erhebungen empfohlen wird (Bortz, 2005).

2.7 Auswertung

Zur Auswertung der schriftlichen Antworten wurden die Strukturniveaus von Oerter verwendet
und weiterentwickelt. Im Folgenden werden die Strukturniveaus zunachst in einer Ubersicht pra-
sentiert und anschliellend genauer beschrieben.

Tab. 2.2: Strukturniveaus Oerter

Gesamtkennzeichnung Personlichkeitstheorie Sozialtheorie Handlungstheorie Denken

Mensch als Akteur

Mensch als Trager
von psychischen
Eigenschaften

autonome Identitat

soziale, (mutuelle)

Identitat

gesellschaftlich,
kulturelle Identitat

Beschreibung von typischen
kennzeichnenden Tatigkeiten

Konzeption von psychol.
Eigenschaften, Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Kompetenzen

Selbstbestimmung, Selbst-
kontrolle, Identitdt als orga-
nisierendes Kernkonzept fiir
Eigenschaften

Reflexion innerer Widerspri-
che angesichts unvereinbarer
Personlichkeitsentwiirfe

Widerspruch von Individuum
und Gesellschaft, Unverein-
barkeit von gesellschaftlichen
Anforderungen

*H: Handlung, Z: Ziel; M: Mittel; E: Ergebnis; F: Folge

Niveau l

Besitz von Personen und
Sachen

andere besitzen instrumen-
telle Funktion

andere sind strukturell gleich,
inhaltlich verschieden

Personen definieren sich wech-
selseitig; involvierter Personen-
kreis ist nicht austauschbar

Menschen als austauschbare
Elemente eines Systems, das
als Gesellschaft oder Kultur
bestimmend ist

Handlung wird nicht auf-
gegliedert H (Z, M, E, F)*

Einteilung der Handlung in:
Z-M-E

weitere Differnzierung in:
Z-M-E-F

Folgen fiir andere werden auch
berlcksichtigt:Z-M -E-F

Individuen als Elemente gré3e-
rer Systeme, deren Wirkungs-
weise nicht mehr durch indivi-
duelle Handlungen bestimmt
werden

voroperatorisch,
konkret-logisch

konkret-logisch,
formal logisch

relativistisch

subjektiv-

dialektisch

objektiv-
dialektisch

Auf diesem Niveau wird die Welt nur mit dem unmittelbar Sichtbaren begriffen. So wird beispiels-
weise der Mensch ausschlie3lich Uber seine duf3eren Handlungen beschrieben und wahrgenom-
men; z.B. ein Erwachsener fahrt Auto, kocht das Essen, arbeitet, bzw. der Mensch wird lber seine
materiellen oder sozialen Besitztiimer definiert; z.B. ein Erwachsener hat ein Auto, ein Erwachse-
ner hat Kinder. Handlungsmotive oder innere Vorgange werden nicht genannt. Das Denken ist auf
einem voroperationalen oder konkret-logischen Niveau (Piaget et al., 1992).
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Niveau Il

Auf diesem Niveau kommen psychologische Merkmale bei der Beschreibung von Menschen
hinzu. Menschen werden nicht langer als blo3 duf3erlich Handelnde beschrieben, sondern Ver-
haltensweisen werden mit dahinterliegenden Charaktereigenschaften in Verbindung gebracht.
Ein Erwachsener ist nicht nur jemand, der Auto fahrt, sondern wird z.B. als liebevoll, ehrlich oder
gemein beschrieben. Weiter beziehen sich Beschreibungen, was jemand kann, nicht langer auf
sichtbare Fertigkeiten (kann ein Auto reparieren), sondern mentale Prozesse werden miteinbezo-
gen. Dazu gehéren AuBerungen wie: ,Ein Erwachsener kann gut denken, ist schlau.” Weiter wird auf
dieser Stufe der soziale Bezug zu anderen mitberticksichtigt und der instrumentelle Austausch
zwischen Menschen erkannt; z.B. der erwachsene Mensch hilft, wenn man Probleme hat oder der
Erwachsene soll sich entschuldigen, wenn er etwas falsch gemacht hat. AulBerdem werden Hand-
lungen differenzierter betrachtet. Eine Handlung ist jetzt zielgerichtet, bedeutsam und hat ein
Ergebnis.Von der Theorie des Denkens betrachtet herrscht weiterhin das konkret-logische Niveau
vor, mit Tendenz zum formal-logischen Niveau. Die Stufen | und Il sind normalerweise kennzeich-
nend fur die Kindheit.

Niveau llla

Auf diesem Niveau wird beim Menschen neben Handlungen und dahinterliegenden psycholo-
gischen Attributen zusatzlich die eigenstandige Identitat erkannt. Der Mensch wird als autonom,
unabhangig und selbstbestimmt beschrieben. Dies hat zur Folge, dass jeder Mensch die Freiheit
hat, sich zu entscheiden, was gut oder schlecht fiir ihn ist oder was seine Werte sind. Dazu muss
man sich selber und seine eigene Personlichkeit kennen und gleichzeitig wissen, dass andere
ebenso selbstbestimmt sind und daher andere Werte haben kénnen. Dritte kbnnen unterschiedli-
che Interessen und Bediirfnisse haben, die den eigenen gleichwertig sind und respektiert werden
mussen. Auf diesem Niveau wird erkannt, dass es mehrere Lebensstile und Wahrheiten gibt, die
parallel zum eigenen Stil und zur eigenen Wahrheit existieren. In der Handlungstheorie werden
jetzt die Folgen einer Handlung miteinbezogen. Jedes Individuum ist flir die Konsequenzen seiner
Handlungen verantwortlich. Wenn sich jemand z.B. entscheidet, Kinder zu haben, so ist er ver-
antwortlich fiir deren Ernahrung und Erziehung. Will man die Stufe llla vom Denken her erklaren,
dann ist das Denken jetzt relativistisch (fir empirische Untersuchungen zum relativistischen Den-
ken siehe Kramer & Woodruff, 1986).

Niveau lllb

Auf diesem Niveau wird nicht nur erkannt, dass jeder Mensch (ber eine eigene Identitat verfligt,
sondern auch, dass diese Identitat veranderbar ist oder widerspriichlich sein kann. Diese ,Fehler
im System” konnen zwischen idealem Selbst und realem Selbst auftreten, zwischen Gegenwart
und Zukunft, zwischen Wunsch nach Unabhangigkeit und Anpassung. Sie werden vor allem dann
bemerkt, wenn man mit anderen Menschen und anderen Systemen interagiert. Der Mensch wird
als soziales Wesen erkannt, das erst durch den Austausch mit anderen seine eigene Identitat bil-
det. Durch das Interagieren mit anderen lernt man andere Sichtweisen und Werte kennen, die es
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erforderlich machen, die eigenen zu Giberdenken und gegebenenfalls zu korrigieren. Eine weitere
Quialitat, die durch das Erkennen des Menschen als soziales Wesen hinzukommt, besteht darin,
dass andere nicht nur zweckdienlich sind (instrumenteller Austausch), sondern dass Menschen
mit unterschiedlichen Meinungen nebeneinander koexistieren. Fur das Denken bedeutet dies,
dass dialektische Strukturen vorhanden sein miissen. Das Denken dieser Stufe wird subjektiv-di-
alektisch genannt, da die Unterschiede zwischen Individuen durch Unterschiede im Individuum
erklart werden. AuBere, soziale Umstinde bleiben auf diesem Niveau noch unbeachtet.

Niveau IV

Auf diesem Niveau wird der Mensch als Teil eines Ganzen wahrgenommen. Die Kultur oder die
Gesellschaft, in der ein Mensch lebt, wird ebenfalls als Einflussgrof3e auf die eigene Identitat ange-
sehen. Man ist nicht vollig autonom oder losgeldst von der eigenen Kultur und Gesellschaft, son-
dern die Umwelt bestimmt einen Teil der eigenen Sichtweise mit. Weiter werden die Mitglieder der
Gesellschaft aufeinander bezogen. Mitglieder sind austauschbar und gleichzeitig wichtig, um Auf-
gaben innerhalb einer Gruppe zu tibernehmen. Auf dieser Stufe wird die eigene Verantwortung
gegeniiber der Gesellschaft insgesamt bewusst und als wichtig angesehen. Konflikte zwischen
individuellen Zielen und gesellschaftlichen Restriktionen werden als normal wahrgenommen.
Als Losungen dafiir werden Kompromisse zwischen eigenen Bediirfnissen und gesellschaftlicher
Ordnung vorgeschlagen, bzw. bei dramatischen Entwicklungen, die gegen eigene Uberzeugun-
gen stehen, wird Stellung bezogen. Handlungen werden in einem gréf3eren Kontext gesehen. So
mussen andere vom Nutzen einer Handlung iberzeugt und die Auswirkungen eigener Handlun-
gen auf die gesamte Kultur oder Gesellschaft bezogen und aus dieser Perspektive als erfolgreich
oder mangelhaft bewertet werden. Das Denken wird deshalb objektiv-dialektisch genannt, da
jetzt das eigene Handeln auch aus gesellschaftlicher Perspektive betrachtet und bewertet wird.
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3 Ergebnisse

3.1 Stichprobenanalyse

816 Schiiler (Dritt-, Viertklassler und Neuntkldssler) beantworteten schriftlich 7 Fragen zum Men-
schenbild.

56 Schuler wurden aus der Stichprobe ausgeschlossen, da die Erhebung unter nicht-standardi-
sierten Bedingungen stattfand. Die korrigierte Stichprobe umfasst 760 Schiiler: 455 Grundschiiler,
76 Hauptschdler, 133 Realschiler und 96 Gymnasiasten. 59,9% der Stichprobe sind Grundschi-
ler. Von den 305 Neuntklasslern der Stichprobe gehen 24,9 % auf die Hauptschule, 43,6 % auf die
Realschule und 31,5 % auf das Gymnasium. Die Verteilung in der Population in Bayern auf HS, RS
und GY ist (alle Klassen, Grundgesamtheit nur: HS, RS, GY): HS 29,4 %, RS 27,2%, GY 43,4 % (Baye-
risches Staatsministerium, 2007) — wobei es darauf ankommt, von welcher Grundgesamtheit man
ausgeht und ob zwischen allgemeinbildenden und beruflichen Schulen und nach Jahrgangen
getrennt oder insgesamt berechnet wird. Von den Grundschilern der Stichprobe waren 49%
und von den Neuntklasslern 62,3 % mannlich. Alle Klassen waren koedukativ. Tabelle 3.1 gibt die
Geschlechterverteilung fiir die Schularten an. Die Unterschiede der Geschlechterverteilung zwi-
schen den Schularten sind signifikant (p <.001).

Tab. 3.1: Geschlechterverteilung

d Q@ Gesamt

Grundschiiler Anzahl 223 232 455
% 49,0 51,0 100

Unterschiede signifikant .000 (Pearsons Chi-Square)

d Q@ Gesamt
Grundschule Anzahl 223 232 455
% 49,0 51,0 100

Realschule Anzahl 70 63 133
% 52,6 47,4

Unterschiede signifikant .000 (Pearsons Chi-Square)
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Insgesamt liegt eine relativ grof3e Stichprobe fiir die Untersuchung zum Menschenbild vor, die in
wesentlichen Merkmalen mit der Population lGbereinstimmt (Alter, unterschiedliche Schularten,
beide Geschlechter). Dennoch wird nur von einer Ahnlichkeit und nicht von einer reprasentativen
Stichprobe ausgegangen, da keine weiteren Merkmale zu den Probanden vorliegen, um sie mit
der Population zu vergleichen.

Nicht alle schriftlichen Antworten waren giiltig. Als unglltig gewertet wurden leere Blatter, feh-
lende Blatter, Blatter ohne Identifikation (Vorname oder Pseudonym) und unleserliche Antworten.
Die meisten ungultigen Antworten waren unleserliche Antworten.

Ungiltige und fehlende Antworten wurden bei der Auswertung nicht berticksichtigt, sondern als
missing data im Datensatz erfasst. Tabelle 3.2 gibt eine Ubersicht giiltiger und fehlender bzw. un-

gultiger Antworten fir jede Frage der Untersuchung. Ca. 90 % der Antworten je Frage waren giiltig.

Tab. 3.2: Giiltige / ungiiltige und fehlende Antworten

7 Fragen zum Menschenbild giiltig  ungiiltig / fehlend Gesamt

Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %
1. Mensch-Tier (M-T) 710 93,4 50 6,6 760 100
2. Arm-Reich (A-R) 668 87,9 92 12,1 760 100
3. Gliick 709 93,3 51 6,7 760 100
4. Verantwortung (V) 698 91,8 62 8,2 760 100
5. Mensch 703 92,5 57 7.5 760 100
6. Sinn des Lebens (Sinn) 668 87,9 92 12,1 760 100
7.Bild 675 88,8 85 11,2 760 100
3.2 Ergebnisse bezogen auf die Untersuchungshypothesen

Hypothese 1: Oerters Strukturniveaus lassen sich auf schriftliche Antworten zum Menschenbild
anwenden.

Die 4831 gultigen Antwortblatter wurden gescannt, abgetippt und in eine Excel-Tabelle tber-
tragen. Danach wurden die schriftlichen Antworten mit Oerters Strukturniveaus inhaltlich ausge-
wertet (Kapitel 2.5).

Fur jede Antwort wurde jeweils eine Wertung vorgenommen, die das hochste Strukturniveau der
Antwort erfasste. Dazu wurden Auswertungsmanuale fir jede Frage erstellt, die sowohl die all-
gemeinen Kriterien aller Strukturniveaus als auch typische Beispielantworten zu jeder Frage und
zu jedem Niveau angeben (Anhang). Die Auswertungsmanuale deklarieren, wie mit einzelnen
Ausdriicken und Wortern bei der Auswertung zu verfahren ist, z.B.,,einen Freund haben” (Niveau
1), ,einen guten Freund haben” (Niveau 2), ,einen guten Freund haben, der meine Starken und
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Schwachen akzeptiert” (Niveau 3). Eine inhaltliche Auswertung der Antworten mit Strukturni-
veaus berucksichtigt - im Gegensatz zu quantitativen Verfahren - die Formulierungen der Pro-
banden, ohne Kategorien oder Skalen vorzugeben.

Nachdem die Auswertungsmanuale erstellt waren, lag ein Instrument vor, das von den Auswer-
tern schnell verstanden wurde und sich als sehr praktikabel herausstellte. Die Reliabilitat war hoch
und wurde Uberprift, indem finf geschulte Auswerter, die mit der Forschung zum Menschen-
bild zunachst nicht vertraut waren, selbstandig die gleichen 500 vorher zufdllig ausgewahlten
Antworten der Gesamtstichprobe auswerteten. Die Auswertung erfolgt am PC selbstandig durch
die einzelnen Auswerter. Die abgetippte Originalantwort wurde am Bildschirm angezeigt und die
Auswerter tippten das entsprechende Strukturniveau in eine Excel Tabelle ein. Die interrater-relia-
bility lag bei .91, was allgemein als hoch eingeschatzt wird (Fisseni, 2003).

In den Auswertungsmanualen der vorliegenden Untersuchung wurden die Strukturniveaus llla
und lllb von Oerter zu einem Strukturniveau zusammengefasst, da zu wenig schriftliche Antwor-
ten fur eine explizite Unterscheidung zwischen autonomer (llla) und mutueller Identitat (lllb) im
Sinne Oerters im Datenmaterial vorkamen. Es wird vermutet, dass bei einer schriftlichen Daten-
erhebung diese Inhalte weniger formuliert werden als im Dialog mit einem Interviewer. Oerter
weicht in einer Untersuchung ebenfalls von der traditionellen Einteilung der Strukturniveaus ab
und unterteilt Niveau 4 in weitere Unterstufen (Oerter, 1985).

Im Anhang befinden sich die entwickelten Auswertungsmanuale fiir jede Frage der Untersu-
chung zum Menschenbild. Das Auswertungsmanual zur Frage Mensch-Tier ist zusatzlich auf den
nachsten Seiten eingefligt. Auf der ersten Seite sind die allgemeinen Merkmale der einzelnen
Strukturniveaus angegeben und auf der zweiten Seite Beispielantworten zu jedem Niveau zur
Frage Mensch-Tier.

In Kapitel 1.5 wurde als Kriterium zur Hypothese 1 angegeben, dass eine mdglichst groBe Stich-
probe fir eine Auswertung vorliegen muss. Weiter miissen Auswertungsmanuale vorliegen, die
eine reliable Auswertung zwischen mehreren unabhangigen Auswertern nachweisen. Die erwar-
teten Probleme, wie mit einzelnen Wértern umgegangen werden soll, stellte nur bei der Erklarung
der Auswertungsmanuale fiir die Auswerter eine gewisse Herausforderung dar. Nachdem sich
die ersten Antworten wiederholten, war fir die allermeisten Antworten eine eindeutige Zuord-
nung zu einem Strukturniveau moglich. Aufgrund der guten interrater-reliability und der problem-
losen Anwendung des Instruments durch die Auswerter wird von einer gultigen Auswertung im
Sinne der Strukturniveaus ausgegangen.

Hypothese 1 wird angenommen.

Exemplarisch wird das Auswertungsmanual zur Frage Mensch-Tier gezeigt (siehe auch Anhang):
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Auswertung: Mensch-Tier

globale Zusammenhdnge herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhénge

Erlauterung reziproker
Zusammenhdnge
Individuum -
Menschheit

Bezug / Diskussion
auf Meta-Ebene

Perspektive geht
Uber die eigene

B innere Vorgange . .
Existenz hinaus

W geistige Fertigkeiten
denken, lernen, lieben,
trauern, planen, rechnen

W pauschale,
allg. Wertung )
qut, schlecht M - SuBerlich ] pfychlsche
geil, super - sichtbar I?lgenschaften
normal — kdrperlich liebevoll, nett,
— Tatigkeiten hilfsbereit
- Besitz
W Gefiihle
W allg. Werte Freude, Liebe,
(ohne Diskussion, Erlauterung SpaB, Hass

Gerechtigkeit, Krieg, Umwelt-
schutz, Frieden, Pflicht, Schule,
Gesetze, Kultur
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Auswertung: Mensch-Tier

I

auBerlich, sichtbare Unterschiede: Tiere haben Fell, vier Beine, einen Schnabel, kdnnen fliegen,
schneller laufen, besser riechen, andere Erndhrung, kdnnen im Wasser leben, leben in der Hohle,
leben im Freien, sind groBer, sprechen anders, legen Eier, gibt viele Tierarten, Tiere fahren nicht
mit dem Auto

Il

innere, psychische Eigenschaften, geistige Fertigkeiten: Menschen kdnnen denken, kénnen
rechnen, schreiben, lernen; reden; haben Verstand, Fantasie; sind intelligenter; klug; haben Spra-
che, sind schlau, sind dumm; haben Instinkt; haben keine Geflihle; kein Schamgefihl; kdnnen
lachen; Menschen gehen arbeiten; sind wild; Menschen sind wichtiger; sind lieb; sind gierig

allg. Werte, Bewertung (ohne Begriindung): sind freundlich, lieb, sii3, gierig, gut, bdse; Menschen
haben Kultur, Arbeit, Schule; Mensch zerstort die Umwelt; Umweltzerstorung; Kriege; Menschen
haben Gesetze, Ordnung; haben eine Seele; sind von Gott erschaffen

1]

eigene Meinung, Identitdt, Autonomie, eigene Meinung wird deutlich: ,Menschen haben ei-
nen eigenen, freien Willen, ,denken selbstandig, treffen Entscheidungen”; ,haben Bewusstsein”;
Jreflektieren Gber sich selbst”; ,Menschen kdnnen ihre Gefiihle beherrschen!; ,Mensch kann die

Umwelt an sich anpassen, die Tiere mussen sich an die Umwelt anpassen.”

abwagen:,der Unterschied ist unklar, es gibt dazu verschiedene Meinungen”; ,Menschen kénnen
gut und bdse sein, kdnnen sich entscheiden”;, 16sen Konflikte durch Abwagen der verschiedenen
Ansichten”;,es gibt wohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten - es ist schwer zu entscheiden”;
JTiere sind die besseren Menschen, da sie mit dem Instinkt besser Entscheidungen treffen.”

v

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, uni-
versalen Zusammenhéngen formulieren: ,die kulturelle Pragung spielt eine wichtige Rolle, wie
man Tiere sieht und einschatzt”; ,wir alle sind gleich viel wert, egal ob Tier und Mensch, es ist eine
[llusion den Mensch als wertvoller anzusehen als andere Lebewesen - siehe Dinosaurier.”
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Hypothese 2: Die Probanden beantworten die Fragen hinsichtlich Strukturniveaus unterschiedlich.
Die Haufigkeitsverteilung der Strukturniveaus in der Gesamtstichprobe wird zunachst deskriptiv
dargestellt und die Unterschiede zwischen den Fragen anschlieBend mit x> (Pearsons Chi Square)

Uberpruft.

Abbildung 3.1 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Niveaus fur jede Frage.

Prozent
100 1 M 1.Frage >Mensch - Tier
2. Frage »Arm — Reich«
90 1 I 3. Frage > Glicke
4. Frage »Verantwortungc«
80 1 B 5. Frage >Mensch«
B 6. Frage>Sinn¢
70 1 B 7.Frage>Bild<
60 A
50 -
40 -
30 -
20 -
10 -
0 4 Niveau

I I I v

Abb. 3.1: Haufigkeitsverteilung (in Prozent) der Niveaus je Frage zum Menschenbild, gesamte Stichprobe

Niveau 2 dominiert bei allen Fragen. Die wenigsten Antworten erreichen Niveau 4. Die Haufig-
keiten bei Niveau 1 schwanken zwischen Werten unter 10 % und Werten tiber 30 %. Beiallen Fragen
wird das Niveau 3 von tGber 10% der Teilnehmer erreicht, aber bei keiner Frage von mehr als 30 %.
Niveau 3 erreicht bei den Fragen Gltick, Verantwortung, Mensch, Sinn jeweils den zweiten Rang.
Bei den Fragen Mensch-Tier, Arm-Reich und Bild ist Niveau 1 jeweils das zweithdufigste erreichte
Niveau. Niveau 2 ist bei jeder Frage das haufigste und Niveau 4 das seltenste Niveau.
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Tabelle 3.3 gibt die Ergebnisse der Haufigkeitsverteilung an.

Tab. 3.3: Fragenebene: Haufigkeitsverteilung der Strukturniveaus je Frage

I n IV ~ Gesamt
% N % N % N o N A

33,4 352 49,6 121 17,0 0 0 710 oo
169 25,3 376 56,3 102 15,3 21 31 [ 668 | 100
86 121 [ 503 | 709 107 151 13 [ 18 [/709 [ 100
Verantwortung 75 10,7 434 622 184 26,4 5 0,7 698 100
13 1,8 546 77,7 133 18,9 11 1,6 02 Ga
39 58 430 644 180 26,9 19 2,8 668 oo
193 286 | 290 | 430 177 262 [ 15 [ 22 | 100]
812 16,7 2931 60,7 1.004 20,8 84 1,8 143831 00

Im Folgenden werden die Haufigkeiten weiter erldutert. Niveau 2 wird aufgrund seiner Dominanz
als erstes besprochen, dann Niveau 4, das am seltensten vorkommt, dann Niveau 1 und zuletzt
Niveau 3.

Niveau 2

Zu Niveau 2 zahlen Antworten, die erste innere Vorgange, Geflihle oder allgemeine Wertungen
oder Leistungen formulieren. Antworten auf Niveau 2 sind meist allgemein und knapp formuliert,
aber gehen Uber eine rein duBlerliche Beschreibung hinaus. Fiir eine ausfuhrliche Beschreibung
von Niveau 2 siehe: Kapitel 2.7, 1.2.2 und Anhang Auswertungsmanuale.

60,7 % der Antworten der Gesamtstichprobe zdhlen zu Niveau 2. Je nach Frage variiert der Anteil
dabei zwischen 43 % und 77,7 % (Frage Bild; Frage Mensch). Der Wert 77,7 % von Niveau 2 bei der
Frage Mensch ist zugleich der maximale Wert der Haufigkeitsverteilung insgesamt. Die Dominanz
von Niveau 2 wird noch deutlicher, da der niedrigste Wert von Niveau 2 (Frage Bild: 43,0 %) stets
groBer als die maximalen Haufigkeiten der tGbrigen Niveaus ist.

In Abbildung 3.2 werden typische Originalantworten zitiert, die zu Niveau 2 zahlen.

Frage Mensch-Tier, Pb 377: Ein Mensch hat echte Gefiihle und ein Tier hat keine echten Geflihle.

Frage Arm-Reich, Pb 30: Die Reichen haben sehr viel gelernt. Die Armen haben nicht so viel gelernt, weil ihr
Zeugnis schlecht war will sie niemand.

Frage Gliick, Pb 423: Wenn man etwas Gutes macht, zum Beispiel, gute Noten und so weiter.

Frage Verantwortung, Pb 528: Wenn man Verantwortung fiir ein Kind trdgt muss man sich um das Kind kiimmern.
Frage Mensch, Pb 50: Er sollte: nett, lustig, frohlich und auch keine bésen Sachen machen.

Frage Sinn, Pb 510: Spass am Leben zu haben und immer schén chillig bleiben.

Frage Bild, Pb 656: Es sieht einfach gut aus.

Anmerkung: Pb = Proband
Abb. 3.2: Typische Originalantworten fiir Niveau 2
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Niveau 4

Niveau 4 ist das Niveau, das am wenigsten haufig vorkommt und die komplexesten Inhalte in den
Antworten gemal3 den Strukturniveaus erfasst. Dazu zahlen Antworten, die eine gesellschaftliche
Identitat explizit formulieren und Zusammenhange u.a. mit Kultur und Gesellschaft herstellen.

Nur 1,7 % aller Antworten zahlen zu Niveau 4. Bei den Fragen Arm-Reich und Sinn sind die Anteile
von Niveau 4 am hochsten: Bei der Frage Arm-Reich liegt der Anteil bei 3,1% (n = 21) bzw. bei der
Frage Sinn bei 2,8% (n = 19). Die Frage Mensch-Tier hingegen wird von keinem Probanden auf
Niveau 4 beantwortet, obwohl theoretisch Antworten zur Frage Mensch-Tier auf Niveau 4 mdglich
sind, z.B. Antworten, die auf kulturell bedingte und alternative Vorstellungen zu Mensch und Tier
eingehen.

Abbildung 3.3 gibt typische Antworten, die zu Niveau 4 zahlen an.

Frage Arm-Reich, Pb 42: Alles auf der Welt ist ausgewogen. Es gibt Land und Wasser, Wiiste und Eis also muss es
vielleicht auch arme und reiche geben. Ich finde es dennoch nicht richtig, es sollte weder Reiche noch arme geben
alle Menschen sollten sich bemiihen dass ein Basislevel und Ausgleich fiir alle méglich ist.

Frage Gliick, Pb 427: Gliick ist wenn ich und die anderen gliicklich sind. Ich kann eigentlich nicht ganz gliicklich
sein, wenn in Afrika Menschen verhungern.

Frage Mensch, Pb 243: Der Mensch kénnte weniger machtslichtig, weniger unterwiirfig und weniger egozentriert
sein. Die Welt bietet genug flir jedermanns Bed(irfnisse, aber nicht genug fiir jedermanns Gier. Wenn die Menschen
weniger an ihre eigenen (iberzogenen Bedlirfnisse denken wiirden kénnte jeder gliicklicher leben.

Frage Sinn, Pb 523: Mein Sinn ist es anderen was beizubringen z.B. Meinem Bruder Tipps zum Lernen geben. Dann
werde ich allen Menschen was beibringen. Wenn sie wollen und wenn ich kénnte.

Frage Bild, Pb 655: Es gefdllt mir gut, da ich denke, dass es in einer Weise die Tragik des Menschen allgemein zeigt:
Wir versuchen alle in eine andere Welt zu schauen. Wie man sich gibt liegt aulSerhalb des Fensters. Das Dunkle zeigt
wie der Mensch im Inneren ist.

Anmerkung: Pb = Proband
Abb. 3.3: Typische Originalantworten fiir Niveau 4

Niveau 1
Zu Niveau 1 zahlen Antworten, die sich auf sichtbare Handlungen und duBerliche Merkmale be-
ziehen.

16,8 % der Antworten zahlen zu Niveau 1. Der Anteil variiert aber stark je nach Frage. Die Frage
Mensch-Tier beantworten mehr als 30 % der Probanden auf Niveau 1, die Frage Mensch nur 1,8 %.
Auch bei den Fragen Arm-Reich und Bild wurden vergleichsweise hohe Anteile von Antworten
auf Niveau 1 erreicht (Frage Arm-Reich: 25,3 %; Frage Bild: 28,6 %). Bei den Fragen Sinn, Gliick und
Verantwortung hingegen liegen die Anteile bei 5,8 %, 12,1 %, und 10,7 %. In Abbildung 3.1 werden
die schwankenden Haufigkeiten durch die Treppenstruktur im Balkendiagram von Niveau 1 aus-
gedruckt.

82



3 ERGEBNISSE

Frage Mensch-Tier, Pb 7: Menschen haben zwei Fiil3e und die Tiere haben vier Fiil3e. Die Menschen haben kein Fell
und keine panza.

Frage Arm-Reich, Pb 28: Weil die reichen Menschen ein Job haben und die armen Leute kein Job haben. Aber es
ist nicht richtig so. So sehe ich das.

Frage Verantwortung: Verantwortung ist, wenn ich das Zimmer aufrdume.

Frage Gliick: Gliick ist wenn ich Eis esse.

Frage Mensch: Der Mensch soll blonde Haare und Strdhnchen in den Haaren haben.

Frage Sinn: Der Sinn des Lebens ist Shisha rauchen.

Frage Bild, Pb 610: Das Bild geféllt mir nicht, weil es in dem Bild keine hellen Farben gibt, sondern eher so dunkle
Farben wie grau und braun.

Anmerkung: Pb = Proband
Abb. 3.4: Typische Antworten fiir Niveau 1

Niveau 3
Niveau 3 erfasst Antworten, die den Menschen als autonomes Wesen beschreiben oder Antwor-
ten, die relativierende, abwagende Inhalte enthalten.

20,8% der Antworten zahlen zu Niveau 3, wobei die Unterschiede zwischen den Fragen weniger
ausgepragt sind als bei den anderen Niveaus. Bei den Fragen Verantwortung, Sinn und Bild lie-
gen die Haufigkeiten von Niveau 3 zwischen 26-27 % und bei den Fragen Mensch-Tier, Arm—Reich,
Gliick und Mensch zwischen 15-19 %.

Zum Vergleich: 26,9 % (n = 180) beantworten die Frage nach dem Sinn des Lebens mit Antworten
auf Niveau 3 und 5,8 % (n = 39) auf Niveau 1. 18,9 % beantworten die Frage Mensch auf Niveau 3
und 1,8 % auf Niveau 1. 26,4 % (n = 184) beantworten die Frage Verantwortung auf Niveau 3 und
10,7 % (n = 75) auf Niveau 1.

Frage Mensch-Tier, Pb 77: Menschen haben einen freien Willen und kénnen bzw. miissen Entscheidungen fiir
ihr Leben treffen.

Frage Arm-Reich, Pb 288: Ddfiir gibt es mehrere Griinde, sowohl persénliche als auch nicht-persénliche. Das
muss man unterscheiden.

Frage Verantwortung 321: Verantwortung ist, wenn man fiir die Folgen der eigenen Handlungen einsteht und
bekennt.

Frage Gliick 217: Gliick ist relativ ,relativ” und fiir jeden anders.

Frage Mensch 324: Der Mensch soll selbsténdig sein und seine Ziele verwirklichen.

Frage Sinn: Der Sinn des Lebens fiir jeden anders und dndert sich sténdig. Ich glaube es ist sogar geféhrlich
dariiber nachzudenken, aber mach’s trotzdem.

Frage Bild, Pb 618: Das Bild gefdllt mir weil der Typ chillig rumsitzt und wahrscheinlich eine raucht. Genau wie
ich auf meinen Balkon. Es erinnert mich an mich selbst.

Anmerkung: Pb = Proband
Abbildung 3.5: Typische Antworten fiir Niveau 3
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Um zu Uberpriifen, ob die Antworten auf alle sieben Fragen auf ein und denselben Wissensbe-
stand zugreifen und eine Struktur bilden, wurde zum einen Cronbachs Alpha berechnet (Tabelle
3.4). Dieses stellt ein MaB fiir die interne Konsistenz einer Skala dar und gibt das Ausmal an, wie
die Aufgaben bzw. Fragen einer Skala miteinander in Beziehung stehen. Cronbachs Alpha wird
definiert als die durchschnittliche Korrelation zwischen den Items und berticksichtigt mit Hilfe der
Spearman-Brown-Formel auch die Anzahl der Fragen. Allgemein gilt, dass Werte ab 0,7 auf eine
zufriedenstellende interne Konsistenz hinweisen (Nunnally, 1978).

Tab. 3.4: Cronbachs Alpha: Gesamtstichprobe

[Cronbachs Alpha  Anzahl der Items
814

Die interne Konsistenz der Fragen zum Menschenbild innerhalb der Gesamtstichprobe ist zufrie-
denstellend.

Zusatzlich wurden die Korrelationen der Antworten auf die Fragen untereinander berechnet (Ta-
belle 3.5). Hierzu wurde, da der verbreitete Korrelationskoeffizient nach Pearson intervallskalierte
Daten voraussetzt, auf den Rangkorrelationskoeffizienten Kendalls Tau zurlickgegriffen. Dieser
nutzt zur Berechnung der Zusammenhangsstarke nur ordinale Information.

Tab. 3.5: Korrelationsmatrix alle Fragen: Gesamtstichprobe

N 645 594 645 648 653 668
1,000

634 650 634 629 638 605 675

Alle Korrelationen signifikant (p < .001)
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Die Korrelationen sind zwischen der Frage Sinn und Mensch am hochsten (r =.508, p <.001) und
zwischen den Fragen Gliick und Mensch-Tier am niedrigsten (r =.264, p < .001). Allgemein gelten
Korrelationen von r > .50 als hoch, von .50 < r > .30 als mittel und von r <.10 niedrig (Cohen et al.,
2007).

Signifikante Interkorrelationen sind kein Beweis fiir eine latente Variable, da andere Faktoren, z.B.
die StichprobengroRe, die Signifikanz beeinflussen. Cronbachs Alpha und Kendalls Tau der Ge-
samtstichprobe verweisen dennoch auf ein ahnliches Antwortverhalten innerhalb der Stichprobe
und darauf, dass das Antwortverhalten innerhalb der Gesamtstichprobe bei den Fragen zum Men-
schenbild hinsichtlich erreichter Strukturniveaus nicht zufallig war, sondern strukturell erfolgte.

Im Kapitel 1.5 wurden als Kriterien flir Hypothese 2 signifikante Haufigkeitsunterschiede angege-
ben, die nachgewiesen wurden. AuBerdem wurden Hinweise fiir ein konsistentes Antwortverhal-
ten in der Gesamtstichprobe nachgewiesen. Die Konsistenz wird in Hypothese 3 jedoch erneut
nach Altersgruppen getrennt berechnet, da Alterseffekte das Ergebnis Giberlagern kénnten. Die
Erwartung, dass die Antworten fragenabhdngig ausfallen, konnte mit den Kriterien der Struktur-
niveaus nachgewiesen werden. Zu den Fragen Verantwortung, Sinn und Bild wurden Antworten
mit komplexeren Inhalten formuliert.

Fazit zu Hypothese 2:

1. Die Verteilung der Niveaus ist fragenabhangig.

2. Bei allen Antworten ist Niveau 2 das haufigste Niveau.

3. Bei allen Fragen ist Niveau 4 das seltenste Niveau.

4. Die Fragen Mensch, Sinn, Verantwortung generieren die wenigsten Antworten auf Niveau 1 und
die Fragen Mensch-Tier, Arm-Reich und Bild die meisten.

Die Fragen Verantwortung, Sinn und Bild generieren die meisten Antworten auf Niveau 3.

o v

. Das Antwortverhalten der Gesamtstichprobe hinsichtlich der erreichten Strukturniveaus bei
den Fragen zum Menschenbild erscheint ahnlich und verweist auf eine koharente Struktur.

Hypothese 2 wird angenommen.

Bei der Prifung von Hypothese 2 wurden alle Probanden der Stichprobe einbezogen. Im nachsten
Abschnitt werden Grundschiler und Neuntklassler separat betrachtet.
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3 ERGEBNISSE

Hypothese 3: Kinder und Jugendliche unterscheiden sich im Antwortverhalten bei den Fragen
zum Menschenbild hinsichtlich erreichter Strukturniveaus.

Aufgrund der entwicklungspsychologischen Unterschiede wurde erwartet, dass Grundschiiler in
den Antworten haufiger niedrigere Niveaus (1, 2) und Neuntklassler haufiger hohere Niveaus (3, 4)
erreichen.

Die Koharenz der Antworten wurde erneut mit Cronbachs Alpha und separaten Korrelations-
matrizen fur Grundschiler und Neuntklassler gepriift.

Abb. 3.6 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Strukturniveaus von Grundschiilern und Neuntklasslern.

B 1.Frage>Mensch -Tier«

¥ 2. Frage >Arm — Reich«

B 3. Frage>Glick« NIV
4. Frage >Verantwortung«

M 5. Frage >Mensch«

B 6. Frage »>Sinn¢

B 7.Frage>Bild«

NI

NI

NI

100 9 80 70 60 50 40 30 20 10 0 0 10 20 30 40 50 60 70

(%) Grundschiiler Neuntklassler (%)

Abb. 3.6: Vergleich: Grundschiiler, Neuntklassler

Man sieht deutlich, dass Grundschiiler alle Fragen haufiger auf Niveau 1 und weniger haufiger auf
Niveau 3 beantworten als Neuntklassler. Der Anteil von Antworten auf Niveau 1 liegt fiir Grund-
schiler bei 25,3 % und fur Neuntklassler bei 5,7 % (Tabelle 3.6). Im Gegensatz dazu erreichen 4,4 %
der Antworten von Grundschilern und 42,2% der Neuntklassler Niveau 3. Das verweist darauf,
dass Kinder der 3. und 4. Klasse der Grundschule hinsichtlich der Strukturniveaus zum Menschen-
bild weniger komplexe Antworten formulieren als Jugendliche der neunten Klassen.
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Die Unterschiede zwischen Grundschulern und Neuntkldsslern variieren von Frage zu Frage und
von Niveau zu Niveau. Tabelle 3.6 gibt die Niveauverteilung von Grundschilern und Neuntklass-
lern zu jeder Frage in absoluten Zahlen und in Prozent wieder.

Tab. 3.6: Haufigkeitsverteilung Strukturniveaus: Grundschiiler und Neuntklassler

B = e e s o s e e e
O PN e TN e RN e RN e

[GS1 230 168 41,50 7 1,70 0 0 2 296,981%*
- NK 7 184 60,30 114 37,40 0 0

A 18,80 35,70

[GS 140 219 59,70 8 220 0 0 3 1 171,795%%
- [INK " 29 157 52,20 94 31,20 21 7,00

A 7,50 29,00 7,00

G 63 328 8080 [ 7 [ 17 8 200 [ 3 [[11345445%
- NK 23 175 57,80 | 100 [33,00 5 1,70

A 23,00 131,30 0,30

[GS 67 307 76,80 26 6,50 0 0 3 R
- NK 8 127 4260 158 53,00 5 1,70

A 34,20 46,50 1,70

Bl v 384 95,00 8 2,00 1 020 3 195461%%
- NK 2 162 5420 125 41,80 10 3,30

A 40,80 39,80 3,10

[Gsn 28 323 83,90 32 830 2 050 3 191,398%%*
- [N 107 37,80 148 52,30 17 6,00

A 46,10 44,00 5,50

[~ 154 (4130 186 4990 [ 33 [880 O Ol 170,741 |
“ [[39 (1290 104 3440 | 144 (4770 15 5,00

(A 128,40 15,50 138,90 5,00

Anmerkung: N = Anzahl Antworten; GS = Grundschiiler, NK = Neuntklassler; A = Differenz GS-NK; ***p <.001

Der grof3te Unterschied zwischen Grundschiilern und Neuntkldsslern bei Niveau 1 liegt bei der
Frage Mensch-Tier (A = 54,5) vor, die 56,8 % der Grundschuiler und 2,3 % der Neuntkldssler auf Ni-
veau 1 beantworteten. Bei den Fragen Arm-Reich und Bild sind die Unterschiede zwischen Grund-
schilern und Neuntklassern bei Niveau 1 ebenfalls ausgepragt (A = 28,5; A = 28,4).

Bei den Fragen Mensch und Sinn liegen relativ dhnliche ausgepragte Haufigkeiten bei Niveau 1
zwischen beiden Altersgruppen vor. Sowohl von den Grundschiilern (2,7 % bzw. 7,3 %) als auch

von den Neuntklasslern (0,7 % bzw. 3,9 %) liegen die Anteile unter 10 %.

Grundschiler beantworten die Frage Mensch fast ausschlie3lich auf Niveau 2 (95,0 %) und Neunt-
klassler sowohl auf Niveau 2 (54,2 %) als auch auf Niveau 3 (41,8 %).
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Bei den Neuntkldsslern steigt der Anteil von Antworten auf Niveau 1 nur bei der Frage Bild liber
10%. Im Gegensatz dazu sind die Anteile von Niveau 1 bei Grundschilern je nach Frage sehr un-
terschiedlich. Bei flinf von sieben Fragen liegt der Anteil bei Giber 10 %, bei den Fragen Mensch-Tier,
Arm-Reich, Bild sogar zwischen 40-55 %.

Niveau 3 hingegen kommt bei Neuntklasslern bei allen Fragen haufiger vor als bei Grundschiilern.
Die Unterschiede zwischen Grundschulern und Neuntklasslern innerhalb von Niveau 3 sind bei
jeder Frage groBer als 29 % und kleiner als 44 % (Frage Sinn) bzw. 46,5 % (Frage Verantwortung).

Beim Vergleich zwischen Grundschilern und Neuntklasslern bei Niveau 1 lagen sowohl kleine
(A =2,0) als auch grof3e Unterschiede (A = 54,0) vor. Bei Niveau 3 liegen die Unterschiede zwischen
beiden Gruppe zwischen A = 29,0 (Frage Arm—Reich) und A = 46,5 (Frage Verantwortung).

Die Rangreihen der Haufigkeiten von Niveau 3 zwischen den Altersgruppen zeigen Gemeinsam-
keiten bei einzelnen Fragen. Die Fragen Sinn, Bild, Verantwortung erhalten bei beiden Altersgrup-
pen die meisten Antworten auf Niveau 3, wobei die Reihenfolge variiert. Bei Neuntklasslern ist die
Rangreihenfolge bei Niveau 3: Verantwortung, Sinn, Bild (53,0 %; 52,3 %; 47,7 %) und bei Grund-
schulern: Bild, Sinn, Verantwortung (8,8 %; 8,3 %; 6,5 %).

Die niedrigsten Werte bei Niveau 3 erreichen Neuntklassler bei den Fragen Arm-Reich (31,2) und
Gliick (33 %) und Grundschuler bei den Fragen Mensch-Tier (1,7 %) und Gllick (1,7 %).

Zum Unterschied zwischen Niveau 1 und 3 eine Gegentiberstellung von typischen Antworten (Abb. 3.7):

Niveau 1:
Frage Mensch-Tier, Pb 7: Menschen haben zwei FiilSe und die Tiere haben vier Fiil3e. Die Menschen haben kein Fell
und keine panza.

Niveau 3:

Frage Mensch-Tier, Pb. 635: Tiere tdten weil sie Nahrung brauchen. Menschen tdten aus anderen Motiven. Tiere
haben keinen freien Willen, Menschen schon. Tiere richten sich nur nach ihrem Instinkt. Menschen handeln aus
freien Stlicken und planen ihr Leben selbst.

Abb. 3.7: Gegeniiberstellung Niveau 1 und Niveau 3 zur Frage Mensch-Tier

Niveau 1:
Frage Arm-Reich, Pb 200: Weil sie haben mehr Geld die reichen oder die armen haben hald kein Geld.

Niveau 3:
Frage Arm-Reich, Pb 609: Das ist schwer zu beantworten. Es gibt viele Griinde dafiir. Ich glaube, dass arm und

reich relativ schwer ist zu erkléiren, da es meiner Meinung nach nicht nur am Geld festgemacht werden kann.

Abbildung 3.8: Gegeniiberstellung von Antworten Niveau 1 und Niveau 3 zur Frage Arm-Reich
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Die Analyse der Gesamtstichprobe im Kapitel zuvor ergab, dass Niveau 2 stets das haufigste Ni-
veau war und insgesamt 60,7 % aller Antworten zu Niveau 2 zahlten. Werden die Altersgruppen
einzeln betrachtet, zahlen 69,9 % der Antworten von Grundschilern und 48,6 % der Antworten
von Neuntklasslern zu Niveau 2. Niveau 2 ist damit in beiden Altersgruppen weiterhin das domi-
nierende Niveau, aber innerhalb der Altersgruppen unterschiedlich ausgepragt.

Niveau 2 kommt bei Grundschilern haufiger vor als bei Neuntkldsslern: bei sechs von sieben
Fragen (Arm—Reich, Gliick, Verantwortung, Mensch, Sinn und Bild) ist Niveau 2 bei Grundschulern
ausgepragter als bei Neuntklasslern. Die einzige Frage, die Neuntkladssler haufiger als Grundschi-
ler auf Niveau 2 beantworteten, ist die Frage Mensch-Tier, da Grundschiiler die Frage Mensch-
Tier meistens auf Niveau 1 (56,8 %) beantworteten und Neuntklassler nur wenige Antworten auf
Niveau 1 zu dieser Frage formulierten (2,3 %).

Zu den Fragen Verantwortung, Sinn und Bild formulieren Neuntklassler erstmalig und im Gegensatz
zu den Ergebnissen der Gesamtstichprobe mehr Antworten auf Niveau 3 (53,0%; 52,3 %; 47,7 %)
als auf Niveau 2 (42,6 %; 37,8 %; 34,4 %). Bei Neuntklasslern findet also eine Verschiebung zu einem
hoheren Niveau bei einzelnen Fragen statt. Bei Grundschilern ist nur bei der Frage Mensch-Tier
eine Verschiebung feststellbar, aber nicht zu einem hoheren, sondern zu Niveau 1.

Obwohl generell nur sehr wenige Antworten auf Niveau 4 vorliegen, liegt der Anteil bei Neunt-
klasslern bei insgesamt 3,5% und bei Grundschiilern bei 0,4 %. Grundschuler formulierten bei 4
Fragen (Mensch-Tier, Arm—-Reich, Verantwortung, Bild) keine Antworten auf Niveau 4. Neuntklassler
dagegen formulierten mit Ausnahme der Frage Mensch-Tier stets Antworten auf Niveau 4. Der An-
teil an Antworten auf Niveau 4 ist bei keiner Frage bei den Grundschiilern grof3er als 2 %, erreicht
aber bei den Neuntklasslern immerhin 7% bei der Frage Arm—Reich. Die groBten Unterschiede
bei Niveau 4 liegen zwischen beiden Gruppen bei den Fragen Arm-Reich und Sinn mit 7,0 % bzw.
5,5% vor.

Eine Ausnahme bildet die Frage Gliick: Hier formulierten Grundschiiler anteilig mehr Antworten,
die zu Niveau 4 zahlten als Neuntklassler. Allerdings betragt der Unterschied nur 0,3 %. Trotz die-
ser Ausnahme bleibt der Befund bestehen, dass Neuntkladssler insgesamt haufiger Antworten auf
Niveau 4 formulieren als Grundschiiler.

Der Unterschied zwischen Grundschilern und Neuntklasslern liegt zusammenfassend darin, dass
Neuntklassler das Niveau 1 sehr viel seltener in ihren Antworten formulieren und stattdessen auf
Antworten ausweichen, die auf Niveau 2 und vor allem auf Niveau 3 liegen - wohingegen Grund-
schiler eher auf Niveau 1 bleiben.

AnschlieBend wurden erneut Cronbachs Alpha und die Korrelationensmatrizen fiir beide Alters-
gruppen getrennt berechnet, um die Koharenz der Antworten fiir beide Altersgruppen zu prifen.
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Tab. 3.7: Cronbachs Alpha fiir Grundschiiler und Neuntklassler

‘Alter " CronbachsAlpha [ Anzahl der Items,
‘Grundschler 429 I
‘Neuntklassler 727 I

stellend.

Tab. 3.8: Korrelationsmatrix Strukturniveaus: Grundschiuler

Mensch-Tier  Arm-Reich | Gliick Verantwortung |[SNAGHSEN | sinn| [ENNCTTY

-——

Sig
o N 405
[Arm-Reich | Tau ,097 1,000
[ sig ,068
e N 340 367
Glick  Tau 048 076 1,000
| sig 336 50
N 397 341 406
Verantwortung . Tau ,105 ,081 ,06 1,000
I sig ,036* ,130 ,206
[N 379 328 382 400
VSRS Tau 00 063 022 60 133 1,000
B sis 206 679 001 008
B N 0000 387 328 386 381 404
Sion 00 Tau 077 M2 08 113 128 1,000
e sig e 041 033 024 0110
g N 362 312 362 366 374 385
CrB ™« 168 204 082 068 264 113 1,000
B sic oot 000" 114 193 002% 022
. v 332 32 334 333 341 324 373

**% 13 <0,001, **p < 0,01, *p < 0,05

Bei Grundschiilern sind nur die Korrelationen zwischen den Fragen M-T/Bild, A-R/Bild und Gltick/
Mensch auf dem Niveau p = <.001 signifikant, fallen aber niedrig aus (z.B.r=.168, r=.204, r =.160).
Weitere sechs Korrelationen sind auf dem Niveau p < .05 signifikant. 12 von 21 Zusammenhdangen
zwischen den Fragen sind nicht signifikant.
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Tab. 3.9: Korrelationsmatrix Strukturniveaus: Neuntklassler

Tau 1,000
B N 305
[Arm-Reich | Tau ,240 1,000
o sig 000
e N 301 301
[Glick | Tau 119 242 1,000
[ sig ,030 ,000
e N 303 299 303
Verantwortung  Tau ,205 236 383 1,000
I sig ,000 ,000 ,000
[N 298 295 296 298
IVERsch T 211 312 316 321 1,000
BN sig 000 000 000 00
B N 0299 295 297 295 299
[Sian i Tau ,190 278 278 271 423 1,000
[ sig ,001 ,000 ,000 ,000 ,000
B N 283 282 283 282 279 283
Cr v 84 213 25 239 379 3% 1,000
BN si; 001 000 000 000 00 00
B N 302 298 300 29 297 281 302

Bei Neuntklasslern sind bis auf einen Zusammenhang alle Korrelationen zwischen den Fragen auf
dem p < 0,001 Niveau und zwischen der Frage M-T und Gliick auf dem 0,05 Niveau signifikant. Die
Korrelationen liegen dabei zwischen r = .423 (Frage Sinn und Mensch) und r =.119 (Frage M-T und
Gliick). Die meisten Korrelationen liegen zwischen r =.200 und r =.300 und sind damit mittelhoch
bis niedrig, aber insgesamt hoher als bei Grundschilern.

Fazit Vergleich Grundschiiler-Neuntklassler:

—_

. Die Unterschiede in der Verteilung der Niveaus zwischen Neuntkldsslern und Grundschiilern
sind bei allen Fragen signifikant, aber die Differenz ist je nach Frage unterschiedlich ausgepragt.

2. Grundschuler beantworten alle Fragen haufiger auf Niveau 1 als Neuntklassler.

3. Neuntklassler beantworten alle Fragen haufiger auf Niveau 3 als Grundschiiler.

4. Die Fragen Mensch und Sinn generieren sowohl bei den jiingeren als auch bei den dlteren Schii-

lern die wenigsten Antworten auf Niveau 1.

5. Niveau 2 ist bei Neuntklasslern bei vier Fragen das haufigste Niveau, bei Grundschiilern bei sechs.

6. Niveau 4 ist erneut bei allen Fragen und in beiden Gruppen das seltenste Niveau und ist bis auf

die Frage Gluck bei Neuntklasslern haufiger.

N

Das Antwortverhalten von Grundschiilern erscheint deutlich weniger konsistent und geringer
strukturiert.

8. Die Antworten von Neuntkldsslern erscheinen der Tendenz nach konsistenter und weisen auf
eine zugrundeliegende Struktur hin.
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Cronbachs Alpha und Kendalls Tau ergaben unterschiedliche Ergebnisse fiir Grundschiler und
Neuntklassler. Cronbachs Alpha bei Grundschilern fallt niedrig aus (.429) und deutet auf keine
innere Konsistenz der Antworten hin. Kendalls Tau zwischen den Fragen ist bei Grundschiilern
niedrig und ist nur bei wenigen Fragen signifikant.

Bei Jugendlichen ist Cronbachs Alpha zufriedenstellend (.727) und Kendalls Tau zwischen allen
Fragen hoch signifikant. Die Korrelationen sind meist niedrig bis mittelgro3. Die Neuntklassler
beantworteten die Frage zum Menschenbild konsistenter als Grundschuler.

In Kapitel 1.5 wurden als Kriterien zur Annahme von Hypothese 3 bedeutsame Unterschiede zwi-
schen niedrigen Niveaus (1, 2) und héheren Niveaus (3, 4) angegeben, was insgesamt nachgewie-
sen wurde. Ebenso sind die Annahmen zur Koharenz bestatigt worden.

Hypothese 3 wird daher angenommen.

Hypothese 4: Je hoher qualifizierend die Schulart, desto komplexer das Menschenbild.

Die Unterschiede zwischen den Schularten (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) werden mit
mehreren Mal3en dargestellt. Zundchst werden die Haufigkeiten der Strukturniveaus zwischen
den Schularten deskriptiv dargestellt und die Signifikanz der Unterschiede mit dem Chi Quadrat-
Test Uberprift. AnschlieBend wurden die Modalkategorien (typisches Strukturniveau fir jede Fra-
ge und Schulart) und die Mal3e Spitzenwert (nur hochstes Strukturniveau je Frage) und Score-Wert
(durchschnittlich erreichtes Strukturniveau) zwischen den Schularten verglichen.

Cronbachs Alpha und Kendalls Tau werden zur weiteren Kohdrenzpriifung der Antworten fiir die Schul-
arten getrennt berechnet.

Zunachst werden die Ergebnisse der Haufigkeitsverteilung der Strukturniveaus von Haupt-, Real-
schule und Gymnasium erlautert. Dazu werden die Ergebnisse der Niveaus 1 bis 4 jeweils einzeln
betrachtet (Abbildung 3.9).

Antworten auf Niveau 1 kommen bei allen Schularten stets bei unter 20% der Schiiler vor. Bei
Hauptschilern liegt der Anteil bei drei Fragen (Gltick, Bild, Arm—Reich) und bei Realschilern bei
zwei Fragen (Bild, Arm—-Reich) tber 10 %.

Der Anteil von Antworten auf Niveau 1 nimmt bei allen Fragen, mit Ausnahme der Frage Mensch,
mit hoherer Schulbildung ab. Hauptschiiler beantworten sechs von sieben Fragen haufiger auf
Niveau 1 als Realschuler und Gymnasiasten. Gymnasiasten haben bei sechs von sieben Fragen
vergleichsweise die wenigsten Antworten auf Niveau 1. Bei der Frage Gliick sind die Unterschiede
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zwischen den Schularten innerhalb von Niveau 1 maximal: 16,2 % der Hauptschtiler, 6,8 % der Re-
alschiiler und 2,1% der Gymnasiasten beantworten die Frage Gliick auf Niveau 1 (Tabelle 3.10, S. 94)

Je ein Realschiler und je ein Gymnasiast beantworteten die Frage Mensch auf Niveau 1. Die Origi-
nalantwort des Gymnasiasten zur Frage Mensch lautet: ,Sie sollten mehr Fahrrad fahren und nicht
Auto.” Der zitierte Schuler beantwortete jede Frage zum Menschenbild in Bezug zu seinem Hobby
+,Mountainbike fahren”. Seine Antwort z.B. zur Frage Sinn des Lebens: ,Fahrrad fahren und bald nen
Backflip zu springen’, so dass das Interesse an seinem Hobby seine Antworten zum Menschenbild
beherrschte. Die Antwort des Realschilers zur gleichen Frage lautete: ,Vida Guerra like”. Dies ist
wahrscheinlich keine ernsthafte Antwort, da es sich bei Vida Guerra um ein kubanisches Bikinimo-
del handelt, die von diesem Schiiler als menschliches Ideal vorgeschlagen wird. Da nur explizit for-
mulierte Inhalte berucksichtigt werden und die Antworten von den Schilern nicht weiter erlautert
wurden, zahlen sie zu Niveau 1.

Die Haufigkeiten zwischen den Schularten lassen sich aufgrund der Steigung der Verbindungsge-
raden zwischen den Schularten, bzw. ob der Knick der Geraden von einer Schulartzu anderen nach
oben oder unten geht, weiter unterscheiden. Die Steigung der Verbindungsgeraden zeigen die
Verhaltnisse der Unterschiede zwischen Hauptschule-Realschule und Realschule-Gymnasium an
und ob die Unterschiede zwischen den Schularten gréer oder kleiner werden. Bei den Fragen Bild,
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Tab. 3.10: Vergleich: Hauptschule, Realschule, Gymnasium

HTA Tt 111
DN e N e TN el RN e

HS 4 530 47 61,80 25 32,90 0 0 4 [mg729¢
- RS 3230 85 63,90 45 33,80 0 0

GY 0 0 52 54,20 44 4580 0 0

HS 10 13,50 44 59,50 19 25,70 1 1,40 6 | 21,719%%
- RS 15 11,40 72 54,50 39 29,50 6 4,50

GY 4 420 41 43,20 36 37,90 14 14,70

(HSTT [ 12 16200 48 6490 [ 13 (1760 1 140 [ 6 [[1126055%%
---- 77 5790 [ 47 [3530 0O 0

GY 2 1210 50 52,0 40 41,70 4 420

HS 4 540 41 5540 29 39,20 0 0 6 31,968%*
- RS 3230 65 49,60 59 45,00 4 3,10

GY 1T 1,0 21 22,60 70 7530 1 1,10

HS 0 0 49 65,30 25 33,30 T 130 .
- RS 1 080 76 57,60 54 40,90 1 080

GY 1 1,10 37 40,20 46 50,00 8 870

HS 5 740 33 48,50 29 42,60 1 1,50 6 2001750
- RS 6 480 50 40,30 62 50,00 6 480

GY 0 0 24 26,40 57 62,60 10 11,0

© 12 [1600] 32 4270 [ 30 [4000 1 130 [ 6
“ 120 (1530 52 3970 [ 53 [4050 6 460

7 730 20 2080 61 (63,50 8 830

Anmerkung: N = Anzahl Antworten; HS = Hauptschiiler, RS = Realschiler; GY = Gymnasiasten; *p < .068, **p < .002, ***p < .001

Arm-Reich und Sinn ist die Steigung der Geraden zwischen Hauptschule und Realschule kleiner
als zwischen Realschule und Gymnasium und somit auch der Unterschied zwischen Haupt- und
Realschule kleiner als zwischen Realschule und Gymnasium. Bei der Frage Bild erreichen z.B. an
der Hauptschule 16,0% aller Teilnehmer, an der Realschule sehr d@hnliche 15,3% und am Gym-
nasium nur 7,3 % das Niveau 1.

Bei den Fragen Gliick, Verantwortung, Mensch-Tier verhalt es sich umgekehrt und der Unterschied
zwischen Hauptschilern und Realschiilern ist grofer als zwischen Realschilern und Gymnasiasten.

Zur Veranschaulichung wurden fiir jede Schulart Rangreihen gebildet, in denen die Haufigkeiten
der Fragen innerhalb von Niveau 1 je Schulart gegentibergestellt wurden:

Rangreihe Hauptschiler:  Gliick / Bild / Arm—Reich / Sinn / Verantwortung /Mensch-Tier /Mensch

Rangreihe Realschiiler: Bild / Arm—-Reich / Gliick / Sinn / Verantwortung / Mensch-Tier / Mensch

Rangreihe Gymnasium: Bild / Arm-Reich / Gliick / Verantwortung / Mensch / Sinn / Mensch-Tier
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Bei Hauptschilern liegt die Frage Gllick bei Niveau 1 auf Rang 1, bei Realschilern und Gymnasias-
ten auf Rang 3. Die Frage Sinn nimmt bei Haupt- und Realschiilern den vierten Rang bei Niveau 1
ein und bei Gymnasiasten den Rang sieben. Im Vergleich zu anderen Schularten definieren Haupt-
schiiler Gliick haufiger mit materiellen Dingen und Besitz als Realschiler und Gymnasiasten.

Fur alle Schularten gilt, dass die Fragen Bild und Arm-Reich die haufigsten Antworten innerhalb
von Niveau 1 bei allen Schularten generieren und die Fragen Mensch, Verantwortung und Mensch-
Tier die wenigsten.

Fazit zu Niveau 1:

Eingedenk der bisherigen Ergebnisse ist Niveau 1 bei allen Schularten eher selten und der Anteil
ist meist kleiner als 10 %. Niveau 1 ist bei Hauptschiilern vergleichsweise haufig und bei der Frage
Gliick am haufigsten. Die Fragen Bild und Arm-Reich erzielen bei Niveau 1 hoéhere, die Fragen Ver-
antwortung, Mensch und Mensch-Tier niedrigere Haufigkeiten.
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Antworten auf Niveau 2 sind haufiger als auf Niveau 1. Die Anteile liegen meist zwischen 20 % und 60 %.
57 % aller Antworten von Hauptschulern, 52 % von Realschiilern und 37 % von Gymnasiasten zahlen
zu Niveau 2 (Tabelle 3.10). Die Haufigkeit von Niveau 2 nimmt bei sechs von sieben Fragen mit hohe-
rer Schulbildung ab. Nur die Frage Mensch-Tier beantworten Realschiler (63,9 %) geringfligig haufi-
gerauf Niveau 2 als Hauptschiiler (61,8 %). Das starkste Gefalle zwischen den Schularten liegt bei der
Frage Verantwortung vor (HS: 55,4 %; GY: 22,6 %; A = (55,4 % - 22,6 %) = 32,8) und wird in Abbildung
3.10 durch die steil abfallende Gerade ausgedriickt. Ahnliche Differenzen zwischen héchstem und
niedrigstem Wert zwischen den Schularten bei Niveau 2 liegen bei den Fragen Mensch (A = 25,2) und
Bild (A = 21,8) vor. Das geringste Gefdlle zwischen maximalem und minimalem Wert zwischen den
Schularten besteht bei den Fragen Mensch-Tier (A = 7,6), Gluck (A = 12,8) und Arm-Reich (A =16,3).

Die Bandbreite (range) von Niveau 2 zwischen hochstem und niedrigstem Wert innerhalb einer
Schulart ist bei Hauptschilern am niedrigsten (range HS: 22,7 %; range RS: 24,2 % und range GY:
33,3 %). Gleichzeitig liegen die Einzelwerte, aus denen sich der range zusammensetzt, bei Haupt-
schulern hoher als bei Realschiilern und Gymnasiasten. Der Maximalwert der Hauptschule von
Niveau 2 (65,3%) liegt Uber den Maximalwerten der anderen Schularten (Maximalwert RS: 63,9 %,
Maximalwert GY: 54,2 %) und der Minimalwert der Hauptschule von Niveau 2 (42,7 %) liegt Uber
den Minimalwerten der anderen Schularten (Minimalwert RS: 39,7 %, Minimalwert GY: 20,9).

Der Unterschied zwischen Hauptschule und Realschule bei der Frage Verantwortung betragt A =
5,8 und zwischen Realschiilern und Gymnasiasten A = 27. Ahnlich verhilt es sich bei der Frage Bild.
Die Unterschiede zwischen Hauptschule und Realschule (A = 3) sind kleiner als zwischen Real-
schule und Gymnasium (A = 18,8). Bei der Frage Gliick betragt der Unterschied zwischen Haupt-
schule und Realschule A = 7 und zwischen Realschule und Gymnasium A = 5,8.

Zu den Fragen Bild, Sinn und Verantwortung wurden innerhalb der Schularten jeweils die wenigsten
Antworten formuliert, die zu Niveau 2 zahlen. Die jeweilige Auspragung variiert aber zwischen den
Schularten, z.B. betragt der Anteil bei der Frage Bild an der Hauptschule 42,7 %, an der Realschule
39,7 % und am Gymnasium 20,8 %. Die Frage Sinn wird von Haupt- und Realschiilern am zweit-
seltensten und von Gymnasiasten am drittseltensten auf Niveau 2 beantwortet. Bei Haupt- und
Realschilern liegt die Frage Verantwortung einen Rang hoher als bei Gymnasiasten. Die Fragen Bild,
Sinn und Verantwortung werden bei allen Schularten insgesamt seltener auf Niveau 2 beantwortet
als die anderen Fragen zum Menschenbild.

Die Fragen Mensch-Tier, Arm—-Reich, Gliick und Mensch erreichen bei allen Schularten Anteile von
Antworten auf Niveau 2 zwischen 40% und 65 % (Abbildung 3.10). Die Rangreihe der Haufigkei-
ten zwischen den Schularten bei Niveau 2 stimmt nur bei der Frage Bild mit allen Schularten tGber-
ein. Diese Frage wird stets am seltensten auf Niveau 2 beantwortet. Hauptschule und Realschule
stimmen in den Rangreihen der Haufigkeiten bei den Fragen Arm-Reich, Verantwortung und Sinn
Uberein und die Rangreihen von Realschule und Gymnasium nur bei der Frage Mensch-Tier. Die
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Frage Mensch variiert bei allen Schularten stark und liegt bei der Hauptschule auf Rang 1, bei der
Realschule auf Rang 3 und beim Gymnasium auf Rang 4.

Hauptschiiler beantworteten die Frage Mensch (65,3 %) und Gliick (64,9%) am haufigsten auf
Niveau 2. Im Gegensatz zu Realschilern, deren Rangreihen Mensch-Tier / Mensch / Gliick und zu
Gymnasiasten, deren Rangreihe Mensch-Tier / Gliick / Arm—Reich / Mensch lauten. Die Frage Gliick
wird von allen Schularten relativ haufig auf Niveau 2 beantwortet; der Anteil variiert zwischen
52,1 % (Gymnasium), 57,9 % (Realschule) und 64,9 % (Hauptschule).

Fazit zu Niveau 2:

Eingedenk der Ergebnisse ist der Anteil von Niveau 2 bei allen Schularten ausgepragter als Niveau
1 und nimmt je nach Frage und Schulart Werte zwischen 20 % und 65 % ein. Die Haufigkeiten von
Niveau 2 nehmen mit hoherer Schulart insgesamt ab. Die Fragen Bild, Sinn und Verantwortung
generieren bei allen Schularten die wenigsten Antworten innerhalb von Niveau 2 und die Fragen
Mensch-Tier, Gliick, Mensch und Arm—Reich die meisten Antworten.
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Abbildung 3.11 zeigt eine Richtungsanderung in den Kurven: Die Kurven steigen mit hoherer
Schulart an und nicht mehr wie bei Niveau 1 und 2 ab.
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Der niedrigste Wert der Haufigkeitsverteilung von Niveau 3 (Tabelle 3.10) wird von Hauptschiilern
bei der Frage Gliick (17,6 %) und von Gymnasiasten bei der Frage Verantwortung erzielt (75,3 %).

Alle Fragen werden mit hoherer Schulbildung haufiger auf Niveau 3 beantwortet (Gymnasias-
ten haufiger als Realschiiler und Realschiiler haufiger als Hauptschiiler). Der grof3te Unterschied
(A = 36) zwischen den Schularten liegt bei der Frage Verantwortung (HS: 39,2 %; GY: 75,3 %) vor.
Danach folgen die Fragen Gliick (A = 24,1), Bild (A = 23,5) und Sinn (A = 20,0). Geringere Unter-
schiede bei Niveau 3 zwischen den Schularten liegen bei den Fragen Mensch-Tier (A = 12,9),
Arm-Reich (A =12,2) und Mensch (A =16,7) vor.

Die absoluten Unterschiede zwischen Haupt- und Realschilern sind bei den Fragen Verant-
wortung, Bild, Arm—-Reich, Mensch und Sinn kleiner (A =5,8; A=0,5A=3,8,A=7,6; A =74) als
zwischen Realschilern und Gymnasiasten (A =30,3; A=23;A=8,4,A=9,1; A=12,6). Nur bei den
Fragen Gliick und Mensch-Tier ist die Differenz der Haufigkeiten von Realschiilern und Gymnasi-
asten kleiner als die Differenz zwischen Haupt- und Realschiilern.

Werden erneut die Rangreihen der Haufigkeiten je Schulart bei Niveau 3 betrachtet, dann nimmt
bei den Schularten Hauptschule und Realschule die Frage Sinn den ersten Rang ein (HS: 42,6 %;
RS: 50,0 %). Bei Gymnasiasten liegt die Frage Sinn bei Niveau 3 auf dem dritten Rang. Dennoch ist
der dritte Rangwert des Gymnasiums (62,6 %) bei der Frage Sinn immer noch héher als die Spit-
zenwerte von Haupt- und Realschulern. Der Hochstwert des Gymnasiums bei Niveau 3 wird bei
der Frage Verantwortung (75,3 %) erreicht. Die Frage Verantwortung gehort bei Real- und Haupt-
schiilern ebenfalls zu den Fragen mit hoheren Haufigkeiten bei Niveau 3. Bei Realschiilern belegt
die Frage Verantwortung den zweiten Rang (45,0 %), bei Hauptschilern den dritten (39,2 %). Die
Frage Bild nimmt bei Gymnasiasten (63,5 %) und Hauptschulern (40,0 %) jeweils den zweiten Rang
innerhalb der Rangordnung der jeweiligen Schulart ein. Bei Realschiilern erreichen die Haufig-
keiten zur Frage Bild den flinften Rang.

Relativ wenig Antworten auf Niveau 3 erreichen die Fragen Arm-Reich und Gliick bei allen Schul-
arten. Bei Gymnasiasten und Realschiilern liegen diese Fragen auf dem niedrigsten Rang inner-
halb der Schularten. Bei Hauptschiilern nimmt Frage Gliick den niedrigsten Rang ein.

Die Bandbreite zwischen héchstem und niedrigstem Wert je Frage auf Niveau 3 variiert je nach
Schulart. Die Haufigkeiten der Hauptschiiler liegen zwischen 17,6 % (Frage Gllick) und 42,6 % (Fra-
ge Sinn), die der Realschiiler zwischen 29,5 % (Frage Arm—Reich) und 50,0 % (Frage Sinn) und bei
Gymnasiasten zwischen 37,9% (Frage Arm-Reich) und 75,3 % (Frage Verantwortung). Die Haufig-
keiten variieren bei Gymnasiasten am starksten. Danach folgen die Bandbreiten von Real- und
Hauptschdilern.
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Fazit zu Niveau 3:

Eingedenk der Ergebnisse ist Niveau 3 insgesamt seltener als Niveau 2. Die Anteile von Antworten
auf Niveau 3 nehmen mit hoherer Schulbildung zu. Die Haufigkeiten bei Gymnasiasten variieren
mehr als die von Haupt- und Realschulern. Die Fragen Sinn und Verantwortung generieren bei
allen Schularten die haufigsten Antworten auf Niveau 3 und die Fragen Gliick und Arm—Reich die
wenigsten Antworten.
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Abb. 3.12: Vergleich HS-RS-GY (in %): Niveau IV

Niveau 4 ist bei allen Schularten sehr selten und der Anteil ist stets kleiner als 15%. Zur Frage
Mensch-Tier formulierte kein Schiiler eine Antwort auf Niveau 4. Hauptschiiler formulierten eben-
falls keine Antworten auf Niveau 4 zur Frage Verantwortung und Realschiiler keine Antwort zur Fra-
ge Gliick. Zu den Fragen Arm-Reich, Gliick, Mensch, Sinn, Bild hat nur ein Hauptschuler auf Niveau 4
geantwortet. Ebenso lagen bei Realschiilern in Bezug auf die Frage Mensch nur eine Antwort und
bei Gymnasiasten bei der Frage Verantwortung nur eine Antwort vor, die zu Niveau 4 zahlte.

Abbildung 3.12 zeigt, dass Gymnasiasten die hochsten Anteilswerte von Antworten auf Niveau
4 erzielen (Frage Arm-Reich GY: 14,7 %; Fragen Sinn GY: 11,0%, Frage Mensch GY: 8,7 %, Frage
Bild GY: 8,3 %). Erst danach folgt der Hochstwert der Realschule bei der Frage Sinn mit 4,8 %. Der
Hochstwert der Hauptschule wird ebenfalls bei der Frage Sinn erreicht mit 1,5 %.
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Aufgrund der geringen Haufigkeit von Niveau 4 ergeben bereits wenige Antworten eine Verschie-
bung der Reihenfolge zwischen den Schularten. Die Frage Verantwortung wird von 3,1% der Real-
schiler und 1,1% der Gymnasiasten auf Niveau 4 beantwortet. Die Zahlen driicken aber lediglich
vier Antworten der Realschuler und eine Antwort eines Gymnasiasten aus (Tabelle 3.10, S. 94).

Die Fragen Arm-Reich, Sinn und Bild sind Fragen, die bei allen Schularten relativ hohe Anteile von
Antworten auf Niveau 4 erreichen. Die Antworten zu den Fragen Mensch-Tier, Gliick und Verant-
wortung erreichen bei allen Schularten innerhalb von Niveau 4 die wenigsten Antworten.

Um den Effekt der Schulart bei gleichaltrigen Schilern weiter zu prifen, wurde ein weiteres Mal3
gebildet. Es wurden die Modalkategorien der Strukturniveaus zu jeder Frage ermittelt und zwischen
den Schularten verglichen. Modalkategorien reduzieren das umfangreiche Datenmaterial und ge-
ben nur das jeweils hdaufigste erreichte Strukturniveau zu jeder Frage an, z.B. bei der Frage M-T
war Strukturniveau 2 die Modalkategorie bei Realschulern (Tabelle 3.11), da die meisten Antworten
(63,9%) der Realschiiler zu dieser Frage zu Niveau 2 zahlten. Die Gbrigen Antworten der Realschuler
verteilten sich auf die anderen Strukturniveaus 1, 3 und 4, deren Anteil stets kleiner als 63,9 % ist.
Tabelle 3.11 zeigt die Modalkategorien fiir alle Schularten und deren Auspragungen im Uberblick.

Tab. 3.11: Modalkategorie Vergleich: HS-RS-GY

Grundschiiler  [NESUREKIESSIEA Hauptschiler  [RESECHUEICEI Gymnasiasten

Mod. % Mod. % Mod. % Mod. % Mod. %
‘Mensch-Tier 1 56,8 2 60,3 2 61,8 2 63,9 2 54,2
Arm-Reich 2 59,7 2 52,7 2 599 2 54,5 2 43,2
[Glick = 2 80,8 2 57,8 2 649 2 57,9 2 52,1
Verantwortung 2 76,8 3 53,3 2 55,4 2 49,6 3 75,3
‘Mensch 2 95,0 2 54,2 2 65,3 2 57,6 3 50,0
S 2 83,9 3 52,3 2 48,5 3 50,0 3 62,6
CE 49,9 3 47,7 2 42,0 3 40,5 3 63,5

Mod. = Modalkategorie; Modalkategorie Grundschiiler und Neuntklassler wurden als Plausiblitatscheck mit angegeben.

Niveau 3 ist viermal Modalkategorie beim Gymnasium (Verantwortung; Mensch, Sinn, Bild), zwei-
mal bei Realschule (Sinn, Bild) und bei Hauptschule nie.

Bei Gymnasiasten ist auBerdem die Modalkategorie 3 ausgepragter als bei Realschiilern (Frage
Sinn GY 62,6 %; RS: 50 %; Frage Bild: GY 63,5 %; RS 40,5 %).

Bei Modalkategorie 2 ist die Auspragung meist so, dass sie mit hoherer Schulart abnimmt (Aus-
nahme: Frage Mensch-Tier: Realschule 63,9 % > Frage Mensch-Tier Hauptschule 61,8 %).
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Die Fragen Mensch-Tier und Arm-Reich generieren bei allen Schularten Niveau 2 als Modalkate-
gorie. Bei Hauptschulern ist Niveau 2 dartber hinaus bei allen Fragen Modalkategorie.

Die Modalkategorien bestatigen den Schularteffekt bei den Antworten zum Menschenbild. Gym-
nasiasten haben hohere und stabilere Modalkategorien als Realschiiler und Realschiler héhere
und stabilere als Hauptschdler.

Als weiteres Mal3 zum Vergleich zwischen den Schularten wird das durchschnittliche erreichte
Strukturniveau (,Score”) berechnet. Dazu werden die Strukturniveaus fiir jeden Schiler addiert
und durch die Anzahl der beantworteten Fragen geteilt. Beim Wert Score konnen niedrigere Ni-
veaus mit hoheren Niveaus kompensiert werden. Das Mal3 Score erlaubt, dass Schiiler, die immer
auf dem gleichen Strukturniveau antworten, gleich gewichtet werden wie Schiiler, die je nach
Frage zwischen hohen und niedrigen Strukturniveaus schwanken. Zur Berechnung von Score wur-
den die Strukturniveaus allerdings als intervallskaliert angenommen und der Wert Score gibt so-
mit nur eine Richtungstendenz in der Stichprobe an.

Tab. 3.12: Score: Vergleich: HS-RS-GY

HS 2,3 76
RS 24 193
GY 2,7 96

HS = Hauptschule; RS = Realschule; GY = Gymnasium; N = Anzahl Schiiler
Signifikanz: p <.001 (ANOVA, Kontrolle fiir Schulart, F-Statistik)

Beim Vergleich des durchschnittlich erreichten Strukturniveaus Score bei den Fragen zum Men-
schenbild erzielen Gymnasiasten den héchsten Wert: 2,7, Realschiler den zweithdchsten: 2,4 und
Hauptschiler den niedrigsten: 2,3.

Als weiteres Mal3 auf Personenebene zum Vergleich zwischen den Schularten wurde der Wert
«Spitze" gebildet. Dieses Mal3 berlicksichtigt nur das hochste je erreichte Strukturniveau eines
Schilers bei allen Fragen.

Damit werden Schiiler starker berucksichtigt, die nur einmal bei einer Frage einen hohen Wert
erreichten haben und damit gleich ,gewichtet’, wie Schdler, die konsistent hohe Strukturniveaus
erreichten. Bei welcher Frage der Untersuchung das jeweilige hochste Strukturniveau erreicht
wurde, ist flir den Wert Spitze gleichglltig. Es wurden nur Versuchspersonen berticksichtigt, die
mindestens zwei der sieben Fragen beantwortet haben. 11 Teilnehmer fielen dadurch aus der
Auswertung heraus.
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Grundschdler als Plausibilitatscheck mit angegeben

Kein Neuntklassler hat als Spitzenwert nur Niveau 1, d. h., dass jeder Neuntklassler mindestens eine
Antwort formulierte, die Gber Niveau 1 hinausging. Hohere Schularten erreichten haufiger Niveau
4 und weniger haufig Niveau 2 beim MalB ,Spitze”. Bei 23,7 % der Hauptschiiler, 15,8 % der Real-
schiler und 2,1 9% der Gymnasiasten gingen die Antworten bei keiner Frage tUber Niveau 2 hinaus.
69,7 % der Hauptschiiler, 71,4 % der Realschiler und 65,6 % der Gymnasiasten erreichten mindes-
tens Niveau 3. Fiir Niveau 4 gilt, dass 6,6 % der Hauptschiiler, 12,8 % der Realschiler und 32,3 % der
Gymnasiasten mindestens einmal das hochste Niveau 4 in ihren Antworten erreichten.

Zur weiteren Uberpriifung der Strukturhypothese und der Frage, ob das Antwortverhalten der
Probanden hinsichtlich der Strukturniveaus bei den Fragen zum Menschenbild strukturiert er-
scheint (und nicht willkirlich), wurden erneut Cronbachs Alpha und Kendalls Tau getrennt nach

Realschule ,700

Cronbach Alpha ist bei Realschilern noch zufriedenstellend. Bei Hauptschulern (0,684) und Gym-
nasiasten (0,659) liegt Cronbachs Alpha unter der Ublichen 0,7 Grenze (Nunnally, 1978).
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Tab. 3.15: Korrelationsmatrix Hauptschule (Kendalls-Tau-b)

[Mensch-Tier.  Arm-—Reich | Gliick Verantwortung [JRNNAGHSER] | 'sinn [NENCTT]
Tau 1,000
sig L
N 76
Tau 124 1,000
Sig 258
N 74 74
Tau 019 220 1,000
S§ig 862 042
N 74 2] 74
Tau 234 237 514 1,000
Sig ,037 ,031 ,000
N 74 73 72 74
Tau 267 134 265 264 1,000
sig 018 231 08 021
N 75 73 73 73 75
Tau 075 228 296 271 214 1,000
sig 519 044 009 067 071
N 68 67 68 68 67 68
Tau 279 202 245 263 215 561
S§ig 00 059 02 06 015 000
N 75 773 73 73 74 67

Bei Hauptschiilern sind 13 von 21 Korrelationen signifikant: Zweimal auf einem Niveau von p <
.001, zweimal auf einem Niveau von p < .01 und neunmal auf einem Niveau von p < .05. Die Kor-
relationen schwanken zwischen r = .561 (Sinn/Bild) und r = .220 (Arm-Reich/Gllick). Die meisten
Werte liegen zwischen r =.200-.300.
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Tab. 3.16: Korrelationsmatrix Realschule (Kendalls-Tau-b)

Mensch-Tier| Arm-Reich | Gliick Verntworwng [NMIERSER | sinn NN

Tau 1,000

sig

N 133

Tau 297 1,000

N 132 132

Tau 120 164 1,000

sig 52 042

N 133 132 133

Tau 217 146 293 1,000
- Sig ,010 ,073 ,000

N 131 130 131 131

Tau 159 297 283 328 1,000

Sig 04 000 001 00

NI =2l S 2] NG 2]

Tau 200 89 216 249 475 1,000

Sg 020 021 01 003 00

N 124 124 124 124 124 124

[Tau___ N oc7M 1o« W 278N 207N 400N 3120 1000]
"-m-m—

N 1 f sof Q1308 a3 1230 131]

Bei den Realschiilern sind 16 von 21 Fragen Korrelationen signifikant: 9 Fragen auf einem Niveau
von p < 0.001, 4 Fragen auf einem Niveau von p <.01 und 4 Fragen auf einem Niveau von p < .05.
Die Korrelationen liegen zwischen r = .499 (Bild/Mensch) und r = .164 (Gliick/Arm—-Reich). Die meis-
ten Korrelationen liegen zwischen r =.200 und r =.300.

104



3 ERGEBNISSE

Tab. 3.17: Korrelationsmatrix Gymnasium (Kendalls-Tau-b)

Tau 1,000

Sig

N 96

Tau 191 1,000

Sig ,049

N 95 95

Tau 143 254 1,000

Sig 151 ,007

N 96 95 96

Tau ,033 ,204 292 1,000

746 ,038 ,004

Tau 175 ,268 ,098 132 A15 1,000
,086 ,006 323 ,193 ,000
88

Bei Gymnasiasten sind 11 von 21 Korrelationen signifikant: Davon dreimal auf einem Niveau von
p < .001, zweimal auf einem Niveau von p < .01, und viermal auf einem Niveau von p < .05. Der
maximale Wert der Korrelation liegt zwischen den Fragen Mensch und Sinn vor (r = .415) und der
niedrigste zwischen den Fragen Mensch-Tier und Arm—-Reich (r = .191). Die meisten Korrelationen
erreichen Werte zwischen r =.200-.300.

Fazit zum Schulartvergleich:

—

. Neuntkldssler hoherer Schularten formulieren haufiger komplexere Antworten zum Menschen-
bild.
Beim Vergleich der Modalkategorie, des individuellen Werts Spitze und des individuellen Werts

N

Score erreichen hohere Schularten stets hohere Strukturniveaus.

w

. Realschiiler beantworten die Fragen zum Menschenbild vergleichsweise konsistent.
4. Bei Hauptschilern und Gymnasiasten ist das Antwortverhalten bei den Fragen zum Menschen-
bild nicht mehr eindeutig konsistent.
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Haben Schiiler mit komplexem Menschenbild auch ein komplexeres dsthetisches Urteil?

Es wurde zusatzlich Ubergeprift, ob Kinder und Jugendliche mit hoheren Strukturniveaus bei
den Fragen zum Menschenbild auch ein héheres Niveau beim asthetischen Urteil erzielten. Dazu
wurde ein neuer Score-Wert fiir die Fragen zum Menschenbild (durchschnittliches Strukturniveau)
ohne die Frage Bild berechnet. Anschlieend wurden die Korrelationen zwischen diesem neuen
Score-Wert und Frage Bild fiir jede Schulart berechnet (Tabelle 3.18)

Tab. 3.18: Korrelationen Score-Wert / Strukturniveau Frage »Bild«

Korrelation nach Pearson ,234
Signifikanz

Hauptschule

Realschule
Signifikanz

Gymnasium

Die Score-Werte zum Menschenbild und Bild korrelieren signifikant (GS, HS, RS: p < .001;
GY: p = .006). Der Zusammenhang zwischen Score und Bild ist bei Grundschilern und Gymna-
siasten am geringsten (r = .279; r = .234) und bei Hauptschiilern und Realschiilern am gr6ten
(r=.497;r=.428).

AnschlieBend wurden die Schiiler in Spitze-Gruppen zusammengefasst und deren durchschnitt-
liches Strukturniveau zur Frage Bild ermittelt (Tabelle 3.19). Grundschiiler, die maximal Niveau 2
in den Fragen zum Menschenbild erreichten, hatten im Mittel ein Strukturniveau von 1,61 bei der
Frage Bild. Grundschiler hingegen hatten ein mittleres Strukturniveau von 1,95 bei der Frage Bild.
Die Unterschiede wurden mit einer Anova Uberpriift. Die Unterschiede zwischen den Gruppen
waren stets signifikant (p < .001). Fur die Spitze-Gruppe 4 von Grundschule, Hauptschule und Re-
alschule waren zu wenig Probanden fiir eine Signifikanzpriifung vorhanden.
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Tab. 3.19: Vergleich Wert-Spitze-Menschenbild und >Bild«

Schulart Spitzenwert JN Wl Mittelwert>Bild«

Grundschule 2 289 | 1,61%
Tk
4

Realschule 23 1,91
94 2390
4 an

Gymnasium U 5 2400
3 63 e
AL 8 peeR

**¥=p<.001

Mit hoherer Spitze-Gruppe steigt bei allen Schularten auch das gemittelte Strukturniveau zur
Frage Bild.

Schiler mit komplexeren Antworten zu den Fragen beim Menschenbild formulierten gleichzeitig
komplexere Antworten zur Frage Bild. Erneut zeigten sich Alters- und Schularteffekte. Grundschi-
ler haben niedrigere Werte als Neuntklassler und Schiiler hoherer Schularten formulierten stets
komplexere Antworten zur Frage Bild als andere Schiiler.

Effekte der zusatzlich erhobenen Variablen auf das Menschenbild

Fur Grundschiler liegen Zusatzdaten zu Nationalitat, Schulleistung, Sozialverhalten und Eltern-
status vor (Kapitel 2). Die Zusatzdaten wurden mit verschiedenen Ergebnissen zum Menschenbild
verknupft. Die Variablen wurden mit verschiedenen Ergebnissen zum Menschenbild verknUpft.
Zundachst wurden die Variablen mit den Ergebnissen zu den einzelnen Fragen zum Menschen-
bild verknupft (Tabelle 3.20, Einzelfragen). Zusatzlich wurden das Ergebnis zum Menschenbild
mit dem Mal Spitze (hdchstes erreichtes Strukturniveau) und dem Mal3 Score (durchschnittliches
Strukturniveau) verglichen. Tabelle 3.20 zeigt die Ergebnisse und Methoden im Uberblick.
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Tab. 3.20: Einfluss Zusatzdaten: Grundschiiler

Ebene / MaB
Nationalitat Einzelfragen n.s. Chi Square

(deutsch / andere) Spitze n.s. Chi Square
Score n.s. Anova

Schulleistung
(gut / mittel / schlecht)

Sozialverhalten Einzelfrage Chi Square
(auffallig / unauffallig) Spitze n.s. Chi Square
Score Anova

Elternstatus

(getrennt / zusammen)

n.s. = nicht signifikant

Bei Schulleistung und Elternstatus ergeben sich signifikante Zusammenhange: Grundschiiler mit
besseren Schulleistungen erzielten hohere Werte beim Wert Score; Grundschiiler, deren Eltern zu-
sammen lebten, erzielten hohere Werte beim Wert Spitze als Kinder mit getrennt lebende Eltern.

Die Neuntklassler machten Angaben zu ihrem personlichen Gliicksempfinden auf einer Likert-
Skala von 1 (am ungliicklichsten) bis 10 (am gliicklichsten). AuBerdem machten sie Angaben, ob
sie ein Haustier besitzen/besal3en (Kapitel 2). Tabelle 3.21 zeigt zunachst das persoénliche Gliicks-
empfinden der Neuntklassler nach Schularten. Tabelle 3.22 zeigt die Ergebnisse der Zusatzdaten
der Neuntklassler und deren Einfluss auf das Menschenbild.

Tab. 3.21: Personliches Gliicksempfinden: HS-RS-GY

[Schulart  WN  QMittelwert [ Standardabweichung |
73 610 2262
Realschule WEPPR VRt
% 699 2097

Unterschiede signifikant: .017 (F-Test)

Realschiiler sind nach Selbstauskunft am gliicklichsten und Hauptschiileram ungliicklichsten. Alle
Werte der Schularten liegen tiber Punkt 6 auf der Likert-Skala von 1-10.
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Tab. 3.22: Einfluss Zusatzfragen: Neuntklassler

Ebene / MaB

Gliickswert Einzelfragen n.s. Chi Square
(Skala 1-10)) Spitze n.s. Chi Square

Score signifikant (p <.001) Anova
Geschwister ‘Einzelfragen ~~ ns. ChiSquare
(Ja / Nein) Spite.  ns. ChiSquare
Score ~ns Anova
Haustier Einzelfrage n.s. Chi Square
(Ja/ Nein) Spitze n.s. Chi Square
Score n.s. Anova

n.s. = nicht signifikant

Jugendliche, die sich selbst gliicklicher einschatzen, erzielen beim Menschenbild hohere Struktur-
niveaus bei Score als Kinder, die sich selbst fiir weniger gliicklich halten. Bei Jugendlichen mit
Geschwistern und bei Haustierbesitzern ergaben sich keine nachweisbaren Zusammenhange.
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4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Querschnittsuntersuchung war es, mithilfe eines deskriptiv-explorativen
Studiendesigns Menschenbilder von Kindern und Jugendlichen zu erfassen und zu vergleichen.
Dazu beantworteten Grundschiiler und Neuntklassler schriftlich 7 Fragen zum Menschenbild. Die
Antworten wurden nicht nach ihren konkreten Inhalten (Was wurde gesagt?), sondern nach ihrer
Struktur (Wie wurde es formuliert?) ausgewertet. Dazu wurden Oerters Strukturniveaus verwen-
det, die an die schriftlichen Antworten angepasst und weiterentwickelt wurden.

Als Voraussetzung fiir eine Interpretation der Ergebnisse wird zunachst die methodische Qualitat
der Untersuchung diskutiert. Die vorliegende Untersuchung kombiniert qualitative und quantita-
tive Verfahren. Daher wird auf Gutekriterien beider Forschungsrichtungen eingegangen.

4.1 Methodische Qualitat

Die Methodik der vorliegenden Studie wird mit den von Shadish, Cook & Campbell (2002)
bestimmten Validitatsbereichen (Konstruktvaliditat, Validitat der statistischen Schlussfolgerung,
interne Validitat und externe Validitat) und mit den von Lincoln & Guba (1985) entwickelten Gute-
kriterien (prozedurale Validierung, Objektivitat) diskutiert und bewertet.

4.1.1 Konstruktvaliditdt / Prozedurale Validierung

Konstruktvaliditat und prozedurale Validierung beschaftigen sich mit der Frage, ob mit der vorge-
nommenen Operationalisierung das Konstrukt erfasst wurde (Bortz & D6ring, 2002) und der For-
schungsprozess hinsichtlich Vorannahmen und Ergebnissen mit bekannten Theorien verknlpft
werden kann (Lamnek, 2005). Als Kriterien der Konstruktvaliditat und prozeduralen Validierung
gelten ,eine umfassende theoretische und empirische Verortung des zu untersuchenden Gegen-
stands” (Bortz, 2003, S. 201; Lamnek, 2005).

Kapitel 1.1.1-1.1.2 lieferten einen Uberblick zur Menschenbild-Forschung von Fahrenberg und
Oerter. Beide definieren Menschenbild als subjektive Konstruktionen des Individuums zu grund-
satzlichen Uberzeugungen, die sich entwickeln und durch individuelle und duBere Bedingungen
beeinflusst werden. Der Bezug beider Forschungsansatze zu anderen Konstrukten und Modellen
wird von den Autoren selbst hergestellt und sowohl im Sinne von Anschluss als auch im Sinne von
Abgrenzung diskutiert. Diese Herleitung wurde in dieser Arbeit noch erweitert und systematisiert,
besonders im Hinblick auf die Entstehung, Entwicklung und Differenzierung von Menschenbil-
dern als adaptive Wissensinhalte im Kindes- und Jugendalter. Ebenso wurden Faktoren, die auf
diese Prozesse Einfluss nehmen, systematisch diskutiert und in Bezug zur Entwicklung des Men-
schenbildes gesetzt. Zunachst wurde die Entwicklung eines konkreten Sachverhalts und deklara-
tiven Wissens erlautert, dann die Forschung von héheren kognitiven Fahigkeiten am Beispiel zur
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Theory of Mind dargestellt. Weiter wurde beim affective forecasting erklart, dass Wissen nicht als
Ansammlung von Fakten zu verstehen ist, sondern eine komplexe Verknlpfung mit Emotionen
und unbewussten Inhalten darstellt. Aus diesen Uberlegungen wird deutlich, dass Menschenbil-
der, die sich auf grundlegende Uberzeugungen und Fragen des Lebens beziehen, eine komplexe
Wissensstruktur darstellen und einen ausgepragten Konstruktionscharakter aufweisen, der von
individuellen und duBeren Faktoren (z. B. Erziehung, Kultur, Traditionen, Erfahrung, Schulbildung,
Emotionen) beeinflusst wird.

Daruber hinaus wurden operationalisierungsfahige Kriterien flr eine methodische Erhebung ge-
nannt, die die Entwicklung fundierter Erhebungstechniken ermdglichen. Fahrenberg wahlte ein
quantitatives und Oerter ein qualitatives Verfahren, um Menschenbilder tiber adaptive Wissens-
inhalte zu erfassen. Die Vor- und Nachteile dazu wurden in den Kapiteln 1.2.1-1.2.2 geschildert
und abgewogen. Insbesondere wurde dabei auf Fahrenbergs Uberlegungen zu anderen Verfah-
ren (Interviews, Langsschnittuntersuchungen) und auf die Kritik Minouras an Oerters Methode
hingewiesen.

Die vorliegende Arbeit knlpft an Oerters Forschung zum Menschenbild an und verwendet ein
qualitatives Verfahren, was mit dem individuellen und konstruktiven Charakter von Menschen-
bildern begriindet wurde. AuBerdem wurde die Methode und erneute Untersuchung zum Men-
schenbild u. a. mit der Forderung von Minoura und von Oerter nach einer weiteren empirischen
Validierung der Theorie von Oerter begriindet (Kapitel 1.2.2).

Die Auswertung der schriftlichen Antworten erfolgte mittels den von Oerter definierten Struktur-
niveaus. Oerters Kriterien der Strukturniveaus wurden im Zusammenspiel aus den Interviewdaten
zum Menschenbild und aus theoretischen Vorannahmen formuliert, was eine in der Praxis gangi-
ge Mischform aus induktivem und deduktivem Vorgehen ist (Bortz, 2003, S. 330). Die zugrunde-
liegende Entwicklungslogik der Strukturniveaus, Antworten von einfachen zu immer komplexe-
ren Strukturen zu sortieren, stimmen mit analogen entwicklungspsychologischen Befunden zum
begrifflichen Denken (z.B. Vosniadou) und zu Lernprozessen allgemein (Spitzer, 2002) tiberein, so
dass von einer grundsatzlichen ,Vertrauenswurdigkeit”, wie sie von Lincoln fiir konstruktivistische
Anschauungen (Lincoln & Guba, 1985) gefordert werden, ausgegangen wird.

Funf der sieben Fragen der vorliegenden Studie wurden von Oerter ibernommen (Arm-Reich,
Verantwortung, Mensch, Gllick, Sinn) und zwei neue Fragen (Mensch-Tier, Bild) wurden gestellt. Die
ubernommenen Fragen von Oerter haben sich bereits in mehreren Untersuchungen zum Men-
schenbild bewahrt und wurden von Oerter theoretisch begriindet. In Kapitel 2 wurde erlautert,
wie die neuen Fragen im Forschungsprozess und in den Voruntersuchungen entwickelt wurden.
Die Frage zum Unterschied zwischen Mensch und Tier wird zudem in unterschiedlichen Wissen-
schaftsdisziplinen (z.B. Biologie, Psychologie, Philosophie, Theologie) untersucht. Die Forschung,
die mit der Frage Mensch-Tier zusammenhangt, diskutiert u.a., ob Tiere ,liber Bewusstsein ver-
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fugen und wie, wenn dies der Fall ist, ein derartiges nichtmenschliches Denken strukturiert ist”
(Annerl, 2006, S. 26) oder ob z.B. Delfine liber eine Theory of Mind verfiigen (Penn & Povinelli,
2007). Eine Theory of Mind ist, wie in der vorliegenden Arbeit bereits erlautert, eine Fahigkeit, die
sich entwickelt, um die eigene Wahrnehmung von anderen unterscheiden zu kénnen. Die Frage
Mensch-Tier knlpft an Forschungsarbeiten an, die weitere kognitive Strategien untersuchen, z.B.
wurden Probleml&sestrategien von untrainierten Krahen im Labor untersucht, die einen Draht zu
einem Haken bogen, um damit einen kleinen Futterbehalter aus einer Rohre zu angeln (veroffent-
licht in Science 2002, Band 9, S. 981; oder unter http://www.youtube.com/watch?v=TtmLVPOHvD
g&feature=related).

Fir eine Ubersicht zur Forschung, die mit der Frage Mensch-Tier zusammenhéangt und die auf den
grundsatzlichen Charakter dieser Frage eingeht, siehe Markls (2005) Aufsatz: ,Gehirn und Geist:
Biologie und Psychologie auf der Suche nach dem ganzen Menschen”. Dabei werden Verhalten,
Sprache, Entscheidungsfreiheit von Menschen und Tieren diskutiert und zusatzlich auf die histo-
rische Debatte eingegangen und anthropozentrische und anthropologische Standpunkte beim
Mensch-Tier-Vergleich erlautert.

Die Frage Bild wurde ebenfalls zum ersten Mal in einer Untersuchung zum Menschenbild ver-
wendet. Bei der Frage Bild wurden die Probanden nicht nach ihrem Verstandnis zu einem Begriff,
sondern zu ihrer Meinung zu einem Kunstwerk befragt (Gefallt mir/gefallt mir nicht, weil ...). In
Kapitel 2 wurde die Frage Bild mit Hinweisen zur Asthetik und mit Verweisen auf die Annahmen
von Habermas und Welsch begriindet. Die Frage zum asthetischen Urteil verlangt wie die anderen
Fragen zum Menschenbild vom Individuum, die eigene Sichtweise zu formulieren. Die Frage zum
asthetischen Urteil kann ebenfalls im Zusammenhang mit weiteren grundsatzlichen Fragestellun-
gen der psychologischen Forschung gesehen werden, wodurch der tibergeordnete Charakter der
Frage Bild weiter unterstrichen wird.

Freud schreibt in seinem Aufsatz,Der Moses des Michelangelo™:
+Aber Kunstwerke (iben eine starke Wirkung auf mich aus, insbesondere Dichtungen und
Werke der Plastik [...]. Ich bin so veranlaBBt worden, bei den entsprechenden Gelegenheiten
lange vor ihnen zu verweilen, und wollte sie auf meine Weise erfassen, d. h. mir begreiflich
machen, wodurch sie wirken. [...]. Eine rationalistische oder vielleicht analytische Anlage
straubt sich in mir dagegen, dal3 ich ergriffen sein und dabei nicht wissen solle, warum ich
es bin, und was mich ergreift.” (Freud, 1914, S. 15)

Leder et al. (2004) geben als Zweck der Betrachtung von Kunstwerken ,aesthetic pleasure” an (Le-
der et al. 2004, S. 490) und weisen in eine dhnliche Richtung, wie es zuvor von Freud formuliert
wurde. Sie formulierten eine Theorie, die den Prozess der dsthetischen Wahrnehmung und Urteils-
bildung beschreibt. Bei der Betrachtung von Kunstwerken geht der Betrachter nicht allein vom
visuellen Eindruck des Kunstwerks aus, sondern interpretiert Kunstwerke mit den eigenen Kon-
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zepten und Ideen. Die Wahrnehmung von Kunst ist eine individuelle Konstruktion des Subjekts,
bei dem das Subjekt den sprichwortlichen ,,Zugang” sucht. Der asthetische Lustgewinn hangt von
den Konzepten ab, die dem Individuum im Moment der Wahrnehmung zur Verfligung stehen und
die auf das Kunstwerk angewendet werden: ,This aspect illustrates the importance of top-down
influences for aesthetic experiences.” (Leder, 2004, S. 491). Sowohl kognitive als auch affektive In-
halte spielen bei der Wahrnehmung zusammen und beeinflussen sich gegenseitig (Scherer, 2003).
Leder et al. gehen von flinf Informationsverarbeitungsprozessen bei der asthetischen Wahrneh-
mung aus: perceptual analyses, implicit memory integration, explicit classification, cognitive
mastering, evaluation. Die Prozesse verlaufen sequentiell und mit feedback-Schleifen verknipft
(Leder, 2004, S. 492). Zusammengefasst und stark vereinfacht sieht der Betrachter zunachst das
Sichtbare, verkniipft diesen Eindruck mit der eigenen Erfahrung, kategorisiert, interpretiert und
bewertet schlielich das Kunstwerk. Dieser Wahrnehmungsprozess kann vom Subjekt als Lustge-
winn bzw. als selbst-referenzieller Prozess erlebt werden (Hekkert, 2006). Die Schemata, die bei
der Wahrnehmung und Interpretation von Kunstwerken aktiviert werden, werden selbst durch
ihre Anwendung wiederum beeinflusst. Der dynamische Prozess zwischen Aufbau (bottom-up),
Anwendung (top-down) und Veranderung (plasticity) von Schemata beim asthetischen Urteil
stimmt mit dem konstruktiven Charakter von Menschenbildern Gberein (zum Zusammenhang zu
bottom-up und top-down Prozessen siehe z.B. Gilbert & Sigman, 2007; Kveraga, 2007).

Zur Auswertung der schriftlichen Antworten wurden Oerters Strukturniveaus verwendet. Die The-
orie der Strukturniveaus wurde im Kapitel 1.2.2 zur Forschung von Oerter und im Methodenkapi-
tel erlautert (Kapitel 2). Strukturniveaus erfassen die Antworten nicht inhaltlich-quantitativ (z.B.
die Haufigkeit der Nennung bestimmter Worte wie ,Freund’, ,Eltern”, ,Schule”), sondern erfassen
die inhaltlichen Strukturen und ob eine Antwort einfach oder komplex formuliert wurde. Die Kri-
terien der Strukturniveaus bertcksichtigen weiter den in der Theorie beschriebenen Konstrukti-
onscharakter von Menschenbildern und ermoéglichen die Auswertung der von den Probanden
selbst formulierten Antworten.

AuBerdem wurde auf die Kritik der Strukturniveaus von Minoura eingegangen und darauf, dass
eine Auswertung mit Strukturniveaus maoglicherweise unvollstandig und eine Vereinfachung
darstelle (Kapitel 1.1.2).

Insgesamt wurde das Konstrukt Menschenbild damit umfassend theoretisch-empirisch veror-
tet und der ganzheitliche und Ubergeordnete Charakter von Menschenbildern dargestellt. Die
Methode, Menschenbilder mittels einer schriftlichen Befragung zu erfassen, leitet sich aus dem
konstruktiven Charakter von Menschenbildern ab und daraus, dass die Probanden dadurch ihre
Antworten relativ frei formulieren konnten. Gleichzeitig stellt die Methode, Menschenbilder iber
adaptive Wissensinhalte zu erfassen, eine Einschrankung des Gegenstands dar, worauf aber hin-
gewiesen wurde.
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4.1.2 Validitat statistischer Schlussfolgerungen / Objektivitat

Die statistische Validitat und Objektivitat beziehen sich auf die Frage, ob die verwendeten Verfah-
ren angemessen waren, um zufallige Ergebnisse ausschlieen zu kénnen (Lamnek, 2005, S. 145).
Statistische Verfahren gehen dabei stets von unterschiedlichen Annahmen bezlglich der Skalen-
niveaus der Variablen und der Unabhangigkeit der Falle aus (Fl6ter, 2008).

Die Antworten zum Menschenbild wurden definierten Strukturniveaus zugeordnet, fiir die Ordi-
nalskalenniveau angenommen wurde und bei der gemaR der Theorie (Kapitel 1.1.1-1.2.3) hohe-
re Niveaus komplexere Inhalte beschreiben. Die Strukturniveaus wurden von Oerter entwickelt
und in mehreren Untersuchungen zum Menschenbild verwendet. Die Unterschiede der erreich-
ten Strukturniveaus zwischen den Fragen und zwischen den Altersgruppen wurden mit dem
Chi-Square-Test auf statistische Signifikanz Giberprift. Dies ist ein anerkanntes und verbreitetes
Verfahren zur Uberpriifung von Unterschieden in der Hiufigkeitsverteilung nominaler Daten zwi-
schen zwei oder mehreren Gruppen. Neuntklassler erreichten Uberzufallig hdufig héhere Struk-
turniveaus als Grundschuler, und beim Vergleich der Schularten erreichten héhere Schularten
stets signifikant haufiger hohere Strukturniveaus als niedrigere Schularten. Alters- und Schulart-
unterschiede sind bekannt und in der Forschung gut belegt, z.B. in der kognitiven Entwicklung,
der Moralentwicklung und der Kompetenzentwicklung (Oerter, 2008).

In Kapitel 1.5 wurde auf verschiedene Unterschiede zwischen Schiilern der verschiedenen Schular-
ten (kognitive Fahigkeiten, soziale Unterschiede) eingegangen, die sich erneut in den Ergebnissen
zum Menschenbild auf einer libergeordneten Ebene bestatigten. Der Schularteffekt wurde erneut
belegt, indem weitere Mal3e gebildet und die Daten aus unterschiedlichen Perspektiven darge-
stellt und verglichen wurden. Zum einen wurde das durchschnittlich erreichte Strukturniveau Gber
alle Fragen berechnet (Score), zum anderen nur das hochste erreichte Strukturniveau (Spitze) be-
riicksichtigt. Weitere Mal3e fiir den Schularteffekt waren der Vergleich der Modalkategorien (typi-
sches Strukturniveau je Frage) und die Konstruktion eines AuBBenkriteriums zwischen den Fragen
1-6 und der Frage Bild. Bei allen MaBen wurden Schularteffekte nachgewiesen und ebenso, dass
hoéhere Schularten komplexere Antworten zu den Fragen zum Menschenbild formulierten.

Die Reliabilitat der Auswertung wurde ebenfalls Gberprift, indem 5 geschulte Auswerter 500 Ant-
worten mit Hilfe der Auswertungsmanuale unabhingig und selbstandig einordneten. Die Uber-
einstimmung zwischen den Auswertern fiel mit .91 sehr hoch aus. Es konnte damit nachgewiesen
werden, dass unabhangig vom Auswerter ahnliche Auswertungsergebnisse erzielt wurden.

Die Analyse, ob die Probanden die Fragen zum Menschenbild koharent beantworteten, erfolgte
zunachst mittels Cronbachs Alpha. Dieses Verfahren prift die interne Konsistenz der Fragen zum
Menschenbild, indem die Varianz zwischen den Testpersonen mit der Varianz zwischen den Fra-
gen verglichen wird. Dabei gilt, dass eine hohere proportionale Varianz zwischen den Probanden
auch ein hoheres Cronbach Alpha bedeuten (Bortz, 2003).
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Dariiber hinaus wurden die Interkorrelationen der Antworten auf die sieben Fragen berechnet.
Da die Antworten kein Intervall- sondern nur Ordinalskalenniveau haben, wurde hierfiir der Rang-
korrelationskoeffizient Kendalls Tau gewahlt, der als parameterfreies Mal3 nur die ordinale Infor-
mation berucksichtigt.

Das Ergebnis, dass Grundschuler die Fragen zum Menschenbild weniger konsistent beantwortet-
en als Neuntklassler, stimmt mit Befunden der Entwicklungspsychologie und mit den Ausfiihrun-
gen in Kapitel 1.3.1-1.3.2 zu bereichsspezifischen Entwicklungstheorien lberein.

Ein weiteres Kriterium der Validitat ist die Unabhangigkeit der Falle bzw. Probanden. Die Schu-
ler der vorliegenden Untersuchung wurden jeweils im Klassenverband ihrer Schule gemeinsam
befragt. Ein Problem kdnnte dabei sein, analog zu Multicenter-Studien, dass sich die Schiiler ei-
ner Schule ahnlicher sind als gleichaltrige Schiler zwischen den Schulen (Intraklassenkorrelation)
und die besuchte Schule als zusatzliches Element das Antwortverhalten der Schiiler beeinflusste.
Die Schulen der vorliegenden Untersuchung wurden randomisiert angefragt und stellen nur auf
Schulebene eine randomisierte Stichprobe dar. Die Effekte der Schulebene blieben aber unbe-
riicksichtigt, da dies bei Anfrage der Datenerhebung von einzelnen Schulen gewtiinscht wurde
und dem entsprochen wurde, um die Teilnahmebereitschaft zu erhéhen. Es gab bereits bei der
Erstanfrage zahlreiche Absagen (34 Schulen von 44 angefragten sagten ab), die mit dem zusatz-
lichen Aufwand zum Schulalltag begriindet wurde. Die Unterschiede zwischen den Schulen, die
teilnahmen und denen, die absagten, lassen sich nicht genau benennen. Dennoch stellen die be-
teiligten Schulen eine Vorauswahl dar.

Die Erfassung zum Menschenbild basierte ausschlieBlich auf Selbstaussagen, deren Validitat in Fra-
ge gestellt werden kann. Es wurden mehrere vertrauensbildende MaBnahmen getroffen, um die
Schiler von absichtlichen Falschaussagen abzuhalten. Zunachst wurde bei der Schulleitung ange-
fragt, die bei Interesse Schiiler und Eltern Uber die Befragung informierten. Fir jeden Probanden
mussten Einwilligungen der Eltern, Schiiler und der Schulleitung vorliegen, bevor es zum Kontakt
mit den Probanden kam. Die Anonymitat der Untersuchung wurde gesichert, indem die Neunt-
kldssler Pseudonyme verwendeten und die Grundschdler ihren Vornamen auf die Antwortblatter
schrieben. Im Vorfeld wurde wiederholt auf den auBBerschulischen Charakter der Befragung hinge-
wiesen und zugesichert, dass die Originalblatter nicht an Lehrer, Schulleiter oder andere Personen
weitergeleitet werden. Es gab keinen Schiiler, der seine Teilnahme verweigerte oder die Befragung
boykottierte. Die meisten Blatter waren ausgefiillt und enthielten nachvollziehbare Antworten. Es
gab dabei sehr knappe (z.B. ,Der Sinn des Lebens = 42”) und skurrile Antworten, was aber nicht
auf eine ungliltige oder bewusste falsche Auskunft schlieBen lasst. Das Konstrukt Menschenbild
definiert sich durch den subjektiven Charakter und die individuelle Reprasentation. Die schriftlich
anonyme Befragung im Klassenverband kénnte auch dazu beitragen, authentische und wenig ver-
falschte Antworten zu formulieren, da es weniger soziale Kontrolle als z.B. in Interviews gab.
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Die Befragungen fanden stets vormittags in bekannter Umgebung statt. Die Fragen wurden stets
in der gleichen Reihenfolge mit den gleichen Anweisungen und gleichen Arbeitsblattern prasen-
tiert. Dadurch ergaben sich ahnliche Setting-Bedingungen fiir alle Probanden, was bei Interviews
kaum moglich gewesen ware. Die Vor- und Nachteile schriftlicher Verfahren versus Interviews
wurden in Kapitel 2.2 bereits erlautert.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die verwendeten Verfahren zur Auswertung an-
gemessen waren und insgesamt von authentischen Antworten der Schiler ausgegangen werden
kann. Die Strukturniveaus sind wie bereits erwahnt umstritten, aber ihre Konstruktion und Funkti-
on und dass Antworten von einfachen zu komplexen Inhalten eingeteilt werden, erscheint nach-
vollziehbar. Die Unabhangigkeit der Falle wurde nur auf Schulebene realisiert, die randomisiert
angefragt wurden. Eine schriftliche Erhebung scheint aufgrund der geringen sozialen Kontrolle
besonders geeignet zu sein, authentische Aussagen bei den Schiilern zu férdern.

Unter den genannten Bedingungen werden daher sinnvolle Aussagen zum Zusammenhang zwi-
schen abhangiger Variable und relevanten Einflussfaktoren angenommen.

4.1.3 Interne Validitat
Die interne Validitat der vorliegenden Studie bezieht sich auf die Frage, ob weitere als die erhobenen
Variablen bei der Untersuchung einen Einfluss auf die Antworten der Probanden hatten (Flter, 2008).

Die Standardisierung der Umgebungsbedingungen war wie bereits erlautert hoch, so dass eine
Vielzahl von potentiellen Storvariablen ausgeschaltet wurden (freiwillige, anonyme Teilnahme,
niedrige soziale Kontrolle wahrend der Erhebung, vertraute Umgebung im Klassenzimmer). Den-
noch herrschten keine Laborbedingungen, und verschiedene Variablen blieben unberticksichtigt,
z.B. welches Unterrichtsfach die Schiler vorher hatten, wie mide, wach oder motiviert sich die
Schiiler flhlten oder wie die Lichtverhaltnisse im Klassenzimmer waren, obwohl sich diese Effek-
te auf das Antwortverhalten bzw. die Aufmerksamkeit auswirken konnen. Aufgrund der grof3en
Stichprobe wird aber davon ausgegangen, dass sich motivationale und personliche Bedingungen
zwischen den Probanden ausglichen und das Ergebnis insgesamt nicht verfalschten.

Es gab weiter keine Hinweise, dass die Fragen von den Probanden falsch verstanden wurden. Nur
zwei Grundschiler vermerkten bei der Frage Verantwortung, dass sie das Wort nicht kennen. Wah-
rend der Erhebung gab es keine inhaltlichen Nachfragen und die Schiler bearbeiteten selbstandig
und ohne sichtbare Probleme die Fragen. In den kurzen Gesprachen nach der Erhebung wurden
von den Schilern keine Probleme hinsichtlich der Verstandlichkeit und Angemessenheit der Fra-
gen erwahnt. Ebenso gab es keinerlei Hinweise auf Antwortverweigerung oder absichtliche Tau-
schung, sondern ganz im Gegenteil, die Schiiler freuten sich tber die Abwechslung und den Un-
terrichtsausfall. Als Grund fiir die erfolgreiche Erhebung wird die Erprobung und Entwicklung der
Fragebogen wahrend der Voruntersuchungen, wie in Kapitel 2 beschrieben, angenommen.
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Das schriftliche Ausdrucksvermdgen der Schiller konnte die Antworten zum Menschenbild be-
einflusst haben. Schiler mit eingeschrankten schriftlichen Fahigkeiten (z.B. LRS, Legastheniker,
Tremor, Motorik, Schmerzen) sind bei der schriftlichen Befragung benachteiligt. Insbesondere die
beteiligten Drittklassler, die erst seit kurzem die komplexe Kulturtechnik des Schreibens beherr-
schen bzw. erlernen, sind davon betroffen. Dies hatte durch eine zusatzliche Erhebung des schrift-
lichen Ausdrucksvermdgens oder der Deutschnote erfasst werden konnen. Darauf wurde verzich-
tet, um den zeitlichen Rahmen einzuhalten und den Charakter der Erhebung nicht in Richtung
eines Leistungstests zu lenken. Schiiler mit eingeschranktem schriftlichem Ausdrucksvermégen
sind dennoch benachteiligt, was in der vorliegenden Untersuchung unberticksichtigt blieb.

Die freiwillige Teilnahme der 760 Schiiler, die Riickmeldungen und dass keine beobachtbaren
Probleme wahrend der Erhebung auftraten, sprechen wiederum dafir, dass es keine groeren
Probleme beim Formulieren der Antworten gab. Die Schiler machten eher den Eindruck, dass
schriftliches Beantworten von Fragen auf Arbeitsbldttern eine Routineaufgabe fiir sie darstelle.

4.1.4 Externe Validitat

Die externe Validitat beschaftigt sich mit der Generalisierbarkeit der Ergebnisse (Aronson, 2004).
Als Kriterien dafiir gelten u.a. die Reprasentativitit der untersuchten Stichprobe und die Uber-
tragbarkeit der Ergebnisse. Fur die qualitative Forschung werden dazu u.a. die Bildung von Pro-
totypen (Wrona, 2006) und die kommunikative Validierung vorgeschlagen, in der die Ergebnisse
durch erneutes Befragen der Interviewten bestatigt werden sollen. Die vorliegende Untersuchun-
gen basiert auf qualitativen Daten, die in der Schule erhoben wurden und Kategorien zugeordnet
wurden, die eine Entwicklungslogik ausdriicken.

In Deutschland gibt es 8,7 Millionen Schiiler, die eine allgemeinbildende oder berufliche Schule
besuchen. Die vorliegende Studie befragte 760 Grundschuler und Neuntkladssler aus Miinchen.
Es nahmen 5 Grundschulen, 2 Hauptschulen, 2 Realschulen und 1 Gymnasium mit insgesamt 35
Schulklassen teil. Die Stichprobe der vorliegenden Studie zum Menschenbild ist im Verhaltnis zur
Population relativ klein. Dennoch fiel auf, dass sich die Antworten der Kinder der vorliegenden
Stichprobe inhaltlich recht bald wiederholten.

Zu jeder Frage lagen stets liber 600 schriftliche Antworten vor, die einzeln abgetippt und ausge-
wertet wurden. Bei der Eingabe und Entwicklung der Auswertungsmanuale fiel der Wiederho-
lungscharakter der Antwort auf. Dies wird auf die Methode der schriftlichen Erhebung und die
Vorgabe, 7 Fragen in 45 Minuten zu beantworten, zurtickgefuhrt. Es wird angenommen, dass auch
bei einer groBBeren Stichprobe und unter gleichen Bedingungen keine vollkommen neuen Ant-
worten formuliert worden waren.

Wahrend die GréBe der Stichprobe eine wichtige Rolle fiir die quantitative Auswertung spielt,
kommt es fiir die externe Validitdit mehr noch auf die Reprasentativitdat an und darauf, ob die
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Stichprobe in wesentlichen Merkmalen der Grundgesamtheit entspricht, fiir die sie stehen und
auf die verallgemeinert werden soll. Die Stichprobe dhnelt der Population im Alter und dem je-
weiligen Entwicklungsstadium. In Bayern kann aul3erdem davon ausgegangen werden, dass die
Schiler nach den gleichen schulartentsprechenden Lehrplanen unterrichtet wurden. Alle Schu-
ler der Stichprobe gingen in Munchen zur Schule. Dennoch muss von Unterschieden zwischen
den Schulen und Stadtteilen ausgegangen werden. Es wurden keine Analysen der Schule und der
Probanden vorgenommen und Kriterien fiir Vergleiche innerhalb der Stichprobe formuliert. Dies
wurde einerseits aus praktischen Griinden vermieden und andererseits, um das personliche Ant-
wortverhalten der Schiiler nicht durch die zusatzliche Erhebung zu beeinflussen.

Dennoch liegen einige zusatzliche Variablen fur beide Altersstichproben vor. Bei Grundschiilern
wurde ein Zusammenhang zwischen Schulleistung und Menschenbild sowie Elternstatus und
Menschenbild nachgewiesen. Der Score-Wert beim Menschenbild (durchschnittliches Struktur-
niveau) hing signifikant mit der Schulleistung, die durch die Klassenleiter eingeschatzt wurde,
zusammen. Der Score-Wert kann nur als eine Tendenz innerhalb der Stichprobe gelten, da zur
Berechnung des Score-Werts die Strukturniveaus als intervallskaliert angenommen wurden. Fir
Elternstatus und Menschenbild ergaben sich ebenfalls signifikante Zusammenhange beim Spitze-
Wert (nur das hochste erreichte Strukturniveau wird beachtet). Bei den Jugendlichen waren das
personliche Gliicksempfinden und Menschenbild voneinander abhangig: Neuntklassler, die sich
selbst gllcklicher einschatzten, formulierten Antworten, die zu hoheren Strukturniveaus zahlten.
Die 6kologische Validierung bezieht sich auf die Giltigkeit im naturlichen Lebensraum und damit
ebenfalls auf die externe Validitat (Lamnek, 2005). Die Befragung der Schiiler fand stets im Klas-
senzimmer der Schiuler statt. Daher kann von einer Generalisierbarkeit der Meinungen im Schul-
kontext ausgegangen werden und davon, dass das Denken von ,Schilern” erfasst wurde.

Die vorliegende Stichprobe weist aufgrund der Ahnlichkeit von Stichprobe und Population, der
verwendeten Methode und vor allem aufgrund der sich wiederholenden Antworten auf eine gute
externe Validitat hin. Das Gymnasium mit nur einer Schule und die Hauptschule mit insgesamt nur
76 Schiilern sind dennoch unterreprasentiert, was bei Schlussfolgerungen zur Population beriick-
sichtigt werden sollte.

4.2 Diskussion der Ergebnisse

Die Auswertung der schriftlichen Antworten erfolgte mit Oerters Strukturniveaus, indem Auswer-
tungsmanuale mit typischen Antworten fiir jede Frage und jedes Strukturniveau erstellt wurden.
Dabei wurde eine hohe interrater-reliability erzielt (.91). Die Verteilung der Strukturniveaus bei
den einzelnen Fragen zum Menschenbild war erwartungsgemaf unterschiedlich. Die Fragen Sinn
und Verantwortung, aber auch die Frage Bild erreichten insgesamt relativ haufig hohere Struk-
turniveaus. Weiter wurden, wie bereits bei Oerter, Unterschiede zwischen Kindern und Jugend-

119



4 DISKUSSION

lichen bei den Strukturniveaus nachgewiesen: Jugendliche formulierten zu allen Fragen Uiberzu-
fallig haufiger komplexere Antworten als Kinder. Bei Neuntklasslern wurden zudem Unterschiede
zwischen den Schularten nachgewiesen: Je hoher die Schulart, desto komplexer war das Men-
schenbild der Schiler hinsichtlich erreichter Strukturniveaus. Insgesamt fallt auf, dass sowohl bei
Grundschilern als auch bei Neuntklasslern das relativ niedrige Strukturniveau 2 in den Antworten
vorherrschend war. Um zu Uberprifen, ob die Antworten zum Menschenbild konsistent waren,
wurden Cronbachs Alpha und Kendalls Tau berechnet. Fir Grundschuler konnte im Gegensatz zu
Neuntklasslern keine Konsistenz in den Antworten nachgewiesen werden, was auf heterogene,
unsichere bzw. flexible Meinungen zu bereichsiibergreifenden Uberzeugungen bei Menschenbil-
dern hindeutet.

4.2.1 Auswertungsmanuale

Die Auswertungsmanuale zeichnen sich durch die hohe interrater-reliability und durch Zweckma-
Bigkeit aus. Bereits nach kurzer Einweisung (unter 60 Minuten) konnten die Manuale von mehre-
ren Auswertern selbstandig angewendet werden. Die Auswertung schriftlicher Antworten zum
Menschenbild mit den angefertigten Auswertungsmanualen erfolgte gemaf der Entwicklungslo-
gik, Antworten von einfachen nach komplexeren Inhalten zu strukturieren. Dies war eine effektive
Methode, um die Giber 4000 frei formulierten Antworten auszuwerten. Auf die Kritik zur Konst-
ruktion und Validitat der Strukturniveaus wurde bereits eingegangen und eingeraumt, dass die
Methode, Menschenbilder liber adaptive Wissensinhalte zu erfassen und mit den formulierten
Strukturniveaus auszuwerten, eine Einschrankung des Gegenstands darstellt. Diese Einschran-
kung scheint besonders beim Konstrukt Menschenbild aufzufallen, da es wie in der Einleitung
beschrieben, um ein Ubergeordnetes und integrierendes Konstrukt handelt und unterschiedliche
Assoziationen hervorruft (fiir eine Ubersicht zu Menschenbildern verschiedener Disziplinen siehe
u.a. Oerter, 1999). Ein Vorteil der Methode ist, dass das Antwortverhalten der Probanden kaum
beeinflusst wird. Verfahren, die Meinungen Uber Kategorien oder Skalen erfassen, stellen eine
Einschrankung der Probanden bei der freien Meinungsaul3erung dar; z.B. werden in der empiri-
schen Glucksforschung haufig Kategorien vorgegeben, die von den Probanden als Gliicksquellen
eingeschatzt werden sollen. Dabei sind die Kategorien ,Freunde” und ,Familie” meistens die hau-
figsten Glicksquellen und,Schule” oder,Zahnarztbesuche” sogenannte Gliickskiller (z.B. Bucher,
2008). Neben der Einschrankung der Antwortmaoglichkeiten durch vorgegebene Kategorien, wird
bei quantitativen Verfahren nicht zwischen den unterschiedlichen Vorstellungen, die mit den Ka-
tegorien oder Skalen verbunden sind, differenziert. Die Strukturniveaus unterscheiden dagegen
zwischen differenzierten und weniger differenzierten Antworten, z.B. zwischen ,Gliick ist einen
Freund haben.” und ,Gllick ist es einen Freund haben dem ich mich anvertrauen kann und der mich
trotz meiner Fehler akzeptiert.”.

4.2.2 Zum Zusammenhang von Fragestellung und Strukturniveaus
ErwartungsgemaR variierte das Antwortverhalten bei den einzelnen Fragen hinsichtlich erreich-

ter Strukturniveaus, z.B. innerhalb von Niveau 3 erzielen die Fragen Sinn, Verantwortung und Bild
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die héchsten Haufigkeiten. Antworten auf Niveau 3 sind davon gekennzeichnet, dass abwagende
oder selbstreflektierte Inhalte formuliert werden, z.B. ,Der Sinn des Lebens kann nicht pauschal fest-
gelegt werden, jeder muss ihn selbst finden.” oder ,Verantwortung ist, wenn ich fiir die Konsequenzen
meiner Handlung einstehe.”. Im Theorieteil wurde auf den konstruktiven Charakter von Menschen-
bildern eingegangen und darauf dass Menschenbilder in Wechselwirkung mit den Umweltbedin-
gungen vom Subjekt konstruiert wurden. Weiter wurden bereichsspezifische Entwicklungstheo-
rien erwahnt, die davon ausgehen, dass sich Inhalte, Fertigkeiten, Kompetenzen unterschiedlich
schnell entwickeln kdnnen.

Eine weitergehende und der schriftlichen Erhebung naheliegende Interpretation, um unterschied-
liche Haufigkeiten der Strukturniveaus bei einzelnen Fragen zu erklaren, sind Theorien zum seman-
tic-priming (Tulving & Schachter, 1990; Bock, 1986; Neely, 1977; Rissman et. al, 2003). Semantic-
priming konnte in Experimenten nachweisen, dass vorausgehende Worter die Reaktionszeit beim
Sortieren von Wortern beeinflusst, was mit der Aktivierung assoziativer Netzwerke erklart wird
(Chiarello et al., 1990; Dehaene et al., 1998; Naccache & Dehaene, 2001; Rugg, 1985; Kiefer ,1988).
Durch die Fragen Sinn, Verantwortung und Bild werden demnach jeweils ahnliche semantische
Netzwerke aktiviert. Fur die Fragen Sinn und Verantwortung erscheint dies plausibel, da diese Be-
griffe ein Verstandnis fir Werte voraussetzen, um sie erkldaren zu kdnnen. Fur die Frage Bild war es
allerdings liberraschend, dass ahnliche Haufigkeiten wie bei den Fragen Sinn und Verantwortung
auf Niveau 3 erzielt wurden. Auf den Sonderstatus der Frage Bild wurde bereits hingewiesen, bei
dem es sich um einen visuellen Input handelt, und da die Interpretation von Kunstwerken einen
komplexen Informationsverarbeitungsprozess darstellt (Leder et al., 2004, 2006). Bei der Frage Bild
wurden mdoglicherweise dhnliche Netzwerke aktiviert wie bei den Fragen Sinn und Verantwor-
tung, weil die Frage Bild bereits einen Relativismus bzw. common sense impliziert, der mit der
Frage zum &sthetischen Eindruck aktiviert wird und in den Antworten ausgedriickt wurde (,Uber
Geschmack lasst sich nicht streiten.”). Zur Entwicklung, Bedeutung und Funktion von common
sense, folk theories oder impliziten Theorien siehe Kapitel 1.2.1 und 1.2.2.

Zu Niveau 3 zahlten aber nicht nur relativierende, sondern auch introspektive Antworten bzw. Ant-
worten, die eine Identifikation mit dem Kunstwerk ausdriickten z. B. ,Ich weils genau, wie sich der
Mann fiihlt, wenn er (iber sein Leben und seine Zukunft nachdenkt., ,Es erinnert mich an einen Ort aus
meiner Kindheit.; ,Es erinnert mich an meinen verstorbenen Grof3vater.” usw. Die Frage Bild generierte
bei den Probanden auffallend haufig Aussagen uber sich selbst, was erneut auf Leders Theorie beim
Betrachten von Kunstwerken verweist und darauf, dass die Introspektion dabei auf einem ahnlichen

kognitiven Niveau ablauft wie die Uberlegungen zu den Fragen Sinn und Verantwortung.

Die Frage Bild wurde auBerdem als AuBenkriterium (Bortz, 2003) zum Menschenbild konstruiert.
Dabei stellte sich ein Zusammenhang zwischen Menschenbild und asthetischem Urteil heraus: Pro-
banden, die bei den Fragen zum Menschenbild komplexe Strukturniveaus hatten, erreichten auch
hohere Strukturniveaus bei der Frage Bild. Vor allem der altersiibergreifende Zusammenhang war
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dabei Uberraschend. Sowohl bei Grundschulern als auch bei Neuntklasslern wurde der Zusammen-
hang zwischen Frage Bild und den weiteren Fragen nachgewiesen. Die Frage Bild scheint mit der
vorliegenden Methode geeignet, das allgemeine Strukturniveau beim Menschenbild zu erfassen.

4.2.3 Zur Dominanzvon Niveau 2

Niveau 2 war stets das haufigste Niveau. Zu Niveau 2 zahlen Antworten wie z.B. ,Man soll nett
sein.; ,Gllick ist super.; ,Der Sinn des Lebens ist ein tolles Leben haben.] ,Verantwortung ist wich-
tig.; ,Das Bild ist richtig schon.”. Antworten auf Niveau 2 sind im Vergleich zu Antworten, die zu
Niveau 3 und Niveau 4 zahlen, allgemein und floskelhaft. Niveau 2 ist dennoch sowohl inner-
halb der Gesamtstichprobe als auch innerhalb der Altersgruppen insgesamt das vorherrschen-
de Niveau. Ein Grund dafir konnte in der Methode liegen. Die Bearbeitungszeit war relativ kurz
(7 Fragen in 45 Minuten) und langere Antworten waren nicht moglich. Eine weitere Ursache fiir
die Dominanz von Niveau 2 konnte sein, dass die Erhebung von den Schiilern entweder als Leis-
tungsprufung oder als belanglos interpretiert wurde. Der Zusammenhang von Leistungsdruck
bzw. Angst und Performanz ist gut belegt (Eysenck et al., 1992; 2007; Pessoa, 2009; Bishop, 2008;
Derak-shan & Eysenck, 2009), aber fiir die vorliegende Untersuchung wahrscheinlich nicht ent-
scheidend, da die Teilnahme freiwillig und anonym durchgefiihrt wurde. Es wurden weiter keine
Schulnoten erhoben und die Schuler schwitzten nicht wahrend der Erhebung (McCleary, 1953;
Oatley, 2006). Die Moglichkeit, dass die Untersuchung von den 760 Probanden absichtlich ober-
flachlich abgehandelt wurde, ohne dass die eigene Meinung formuliert wurde, ist ebenfalls un-
wahrscheinlich, da die Schuler interessiert und engagiert wirkten, es keine Abbrecher oder Aus-
schliisse wahrend der Erhebung gab und die allermeisten Antworten auf die Fragen bezogen wa-
ren. Einzelne Schiiler waren wahrscheinlich mehr und andere weniger motiviert, aber aufgrund
der relativ gro3en Stichprobe von 760 Schiilern wird davon ausgegangen, dass sich diese Effekte
insgesamt ausgleichen und eine reprasentative Bereitschaft innerhalb der Stichprobe bei Grund-
schilern und Neuntklasslern vorlag. Zur sozialen Erwiinschtheit der Antworten siehe au3erdem
Kapitel 4.1 Diskussion Methode.

Als Begriindung fiir die Dominanz von Niveau 2 bei Grundschiilern wird angenommen, dass ho-
here Strukturniveaus bei der Altersgruppe noch nicht verfligbar sind, bzw. sich gerade entwickeln
und daher nicht zu den assoziierten Wissensinhalten bei den Fragen zum Menschenbild zahlten.
Strukturniveaus entwickeln sich von einfachen zu komplexen Inhalten und werden vom Subjekt
allmahlich und in Wechselwirkung mit der Umwelt entwickelt. Dies wurde u. a. im Zusammen-
hang zur Entwicklung von deklarativem Wissen dargestellt, wie sich z.B. die Vorstellung vom
Erdglobus entwickelt. Zunachst herrscht ein einfaches und konkretes Verstandnis vor, das von
den unmittelbaren konkreten Erfahrungen ausgeht. Mit der Zeit und in Abhangigkeit von den
Erfahrungen werden allmahlich alte Vorstellung bzw. Theorien verandert oder aufgegeben und
abstraktere Vorstellungen bzw. neue Rahmentheorien entwickelt. Es wird angenommen, dass
Niveau 3 und 4 bei Grundschulern noch nicht zu den Rahmentheorien zahlen, sondern die Welt
uberwiegend aus der Perspektive von Niveau 1 und 2 gesehen und erklart wird.
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Dennoch gibt es auch bei Grundschilern Antworten auf Niveau 3 und vereinzelt auf Niveau 4, aber
mehrheitlich zahlen die Antworten zu Niveau 1 und Niveau 2. Daraus lasst sich bei Grundschilern
eine differenzierte bereichsspezifische Entwicklung bei einigen Antworten zum Menschenbild
ableiten, die hohe und hochste Niveaus erreichen, aber sich mehrheitlich auf den Niveaus 1 und 2
befinden. Bei der Frage Mensch sind sich fast alle Grundschiiler einig und 95 % beantworten diese
Frage auf Niveau 2.

Bei Neuntklasslern wird von einer anderen Erklarung fiir die Dominanz von Niveau 2 ausgegan-
gen. Es kann vorausgesetzt werden, dass Neuntklassler Giber die kognitiven und entwicklungs-
psychologischen Voraussetzungen fiir héhere Strukturniveaus verfiigen. Dennoch wurde dieses
Potential in der vorliegenden Untersuchung nicht immer explizit verwirklicht und kann als inert
knowledge oder trages Wissen bezeichnet werden (Bereiter & Scardamalia 1985; Renkl & Mandl],
1996). Oerter geht bei der Entwicklung von Menschenbildern von individuellen und duReren Ein-
flissen aus. Bei Fahrenberg und in Kapitel 1.3.3 zum affective forecasting werden bei der Wissens-
organisation unbewusste, implizite und affektive Prozesse genannt, durch die die eigene Wahr-
nehmung und Sichtweise beeinflusst werden. Weitere Hinweise, warum Neuntkldssler scheinbar
kurzzeitig ,vergessen” haben, dass sie durchaus komplexere Antworten formulieren kdnnten, lie-
fern Theorien, die das Phanomen vom Vergessen von Gedachtnisinhalten beschreiben.

Die bekannte Vergessenskurve von Ebbinghaus geht von einer zeitlichen Abhangigkeit aus: je alter
Gedachtnisinhalte sind desto mehr werden sie vergessen. Decay-, Interference- und Consolidation-
Theories sind weitere Theorien, die das Vergessen von Gedachtnisinhalten beschreiben. In aller Kuir-
ze dargestellt: Decay-Theorien gehen davon aus, dass vergessen wird, was nicht regelmaBig in Erin-
nerung gerufen bzw. angewendet wird (Altmann & Gray, 2002). Interference Theorien gehen davon
aus, dass neue Inhalte besonders schlecht abgespeichert bzw. leicht vergessen werden, wenn sie
parallel mit anderen Gedachtnisinhalten konkurrieren oder liberlagert werden, z.B. eine neue PIN
merken, dhnliche Namen lernen oder fernsehen und gleichzeitig Vokabeln lernen (Jittner, 1979;
Wixted, 2004; Anderson, 2006). Consolidation-Theorien betonen die Relevanz kognitiver Verarbei-
tungsphasen, in denen neue und instabile Gedachtnisinhalte in stabile Langzeitgedachtnisinhalte
umgewandelt werden (Muller & Pilzecker, 1900; Nader, 2000; McGaugh, 2000). Eine besonders gute
Konsolidierung wird im normalen Schlaf erreicht und konnte in Experimenten kausal nachgewiesen
werden (Wagner et al., 2004; Plihal & Born, 1997; Gais et al., 2000).

Auf die Antworten auf Niveau 2 der Neuntklassler bezogen, konnte dies bedeuten, dass die Schi-
ler eher selten auf héheren Strukturniveaus denken (decay), die Anwendung hoherer Strukturni-
veaus bereits unter ungtinstigen Bedingungen erlernt wurden (interference) oder zu wenig Verar-
beitungszeit fiir eine Konsolidierung hoherer Strukturniveaus vorliegt. Eine diesbeziigliche Analy-
se ware moglich, bzw. hatte im Vorfeld der Studie beriicksichtigt werden kénnen. Es wird jedoch
davon ausgegangen, dass nicht eine Ursache fiir die Dominanz von Niveau 2 in Frage kommt,
sondern mehrere, die sich gegenseitig bedingen.
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Das Ergebnis von Niveau 2 ladt ein, darliber zu spekulieren, warum dieses ,schlechte” Ergebnis
erzielt wurde und in Beziehung zu naheliegenden Erklarungen zu sehen. Die Niveaus haben eine
wertende Tendenz, die aber nicht verallgemeinert oder als Forderung verstanden werden sollte.
Vor allem Niveau 1 und 2 driicken grundsatzliche menschliche Wesensmerkmale aus. Das Bedrf-
nis nach Nahrung, Bewegung, Schutz und Liebe auf Niveau 1 und 2 sind unbedingte Voraussetzun-
gen, um andere Bediirfnisse bzw. Méglichkeiten des Menschlichen zu entfalten. Eine Uberlegung,
warum Niveau 3 relativ selten von Neuntklasslern formuliert wurde, ware, dass die Bedingungen
fur eine tiefergehende Auseinandersetzung mit der eigenen Identitat nicht gegeben sind und ein
Verstandnis auf Niveau 2 fur die Erfahrungswelt der Jugendlichen ausreicht.

Eine weitere naheliegende Begriindung ware, dies im Zusammenhang mit Befunden zum Me-
dienkonsum zu sehen. In einer Langsschnittuntersuchung wurde der TV-Konsum von tber 1000
funfijahrigen Kindern tber 20 Jahre lang erfasst und mit Schulleistung und Schulabschluss vergli-
chen (Hancox, 2004). Zusammenfassend wurde festgestellt, dass ein tGberdurchschnittlicher Fern-
sehkonsum mit schlechteren Schulleistungen zusammenhangt. Der Fernsehkonsum korrelierte
weiter positiv mit Schulabgangern ohne Schulabschluss und negativ mit einem Universitatsab-
schluss. Diese Zusammenhange blieben nach Kontrolle von sozio6konomischem Status und von
Verhaltensproblemen bestehen. Eine weitere Langsschnittanalyse mit ebenfalls tiber 1000 Kindern
zeigte, dass der tberdurchschnittliche Fernsehkonsum im Alter von 1-3 Jahren mit héherer Wahr-
scheinlichkeit zu einer Aufmerksamkeitsstérung (ADHD) mit 7 Jahren fiihrte (Christakis et al., 2004).

In diesen Studien wird vor zu schnellen Schlussfolgerungen gewarnt - etwa der, dass ein gerin-
gerer Medienkonsum automatisch die gegenteiligen positiven Effekte hatte. Eine differenzierte
Darstellung liefert Douglas (2011), der die Effekte von Computerspielen in einem Review auf meh-
reren Dimensionen darstellt. Fiir eine Analyse zum Medieneinfluss muss unterschieden werden,
was, wie oft, in welchem Kontext (allein, mit Freunden) und mit welchen Hilfsmitteln (Tastatur,
Joystick, Wii remote, balance board etc.) gespielt wird. Anderson et al. (2007) zeigte, dass nach
Kontrolle von Gewaltspielen ein Zusammenhang zwar mit schlechteren Schulnoten, aber nicht
mit einem erhéhten Aggressionsverhalten hergestellt werden konnte. Douglas kommt zu dem
Schluss, dass sowohl Kritiker als auch Beflirworter von Videospielen teilweise Recht haben, aber
die Schlussfolgerungen stets nur pro oder contra Medienkonsum ausfallen. Fernsehen und Com-
puter kdnnen sich negativ auf Schulleistungen, Sozialverhalten, Emotionen auswirken, aber eben-
so positiv Teamfahigkeit oder die visuelle Aufmerksamkeit fordern (Douglas, 2011). Eine einfache
Medienkritik als mogliche Ursache flr das Ergebnis von Niveau 2 ist naheliegend, wird aber auf-
grund der genannten Befunde abgelehnt.
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4.2.4 Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen

Die Unterschiede beim Menschenbild zwischen Grundschilern und Neuntklasslern wurden
erwartet und als weitere Bestatigung entwicklungspsychologischer Befunde eingeschatzt. Der
Alters- und Entwicklungsunterschied zwischen Grundschuilern und Neuntklasslern ist enorm und
ein anderes Ergebnis zwischen den Altersgruppen ware wenig plausibel gewesen. Allerdings
bleibt der Befund, dass Niveau 2 auch bei Neuntklasslern das insgesamt haufigste Niveau war.

4.2.5 Niveau 4: Erwartungsgeman selten

Strukturniveau 4 wurde sowohl von Grundschiilern als auch Neuntklasslern erreicht, aber ins-
gesamt ist Niveau 4 sehr selten. Es wird angenommen, dass dies mit der Methode und mit den
Kriterien von Niveau 4 zusammenhingt. Uberlegungen liber gesellschaftliche Zusammen-
hange und kulturelle Bedingungen, die typisch fiir Niveau 4 waren, gehdren wahrscheinlich nicht
zum Alltagsverstandnis von Kindern und Jugendlichen und wurden daher nicht spontan von den
Schiilern formuliert. In einer Diskussion oder auf Nachfrage wéren diese Uberlegungen womég-
lich eher formuliert worden. Dennoch ist es interessant, dass auch Grundschiiler vereinzelt dieses
Niveau erreichen und damit erneut auf den subjektiven und bereichsspezifischen Charakter von
Menschenbildern verweisen. Nachtraglich ware aufschlussreich, Grundschiiler, aber auch Neunt-
kldssler mit ungewohnlichen Ergebnissen zu interviewen oder zusatzliche Informationen von und
uber diese Schiler zu erhalten.

4.2.6 Der Einfluss der Schularten: Verstarkung sozialer Benachteiligung?

Das Ergebnis zum Vergleich zwischen den Schularten wurde mit Spannung erwartet und ob das
Konstrukt Menschenbild analog zu bekannten Befunden zu Schulartunterschieden verwendet
werden kann. Es wurde nachgewiesen, dass mit hoherer Schulart bei fast allen Fragen auch héhe-
re Strukturniveaus erreicht wurden. Auf die Unterschiede zwischen den Schularten fir kognitive
Fahigkeiten, einzelne Kompetenzen und soziale Bedingungen wurde in Kapitel 1.4 eingegangen
und mit den Ergebnissen zum Menschenbild bestatigt. Der Befund, dass mit hoherer Schulart
komplexere Strukturniveaus erreicht werden, lasst sich nun analog zur Schulartwahl als Selektion
oder als Segregation (Klemm, 2003) interpretieren.

Beim durchschnittlichen Hauptschiller kommen im Vergleich zu Schilern héherer Schularten
mehrere unguinstige Bedingungen zusammen: Hauptschuler haben schlechtere Noten, geringere
kognitive Fahigkeiten (Kapitel 1.4), werden 6fter gemobbt (Henneman et al., 2010), sind haufiger
kriminell (Tillmann, 2007), kommen aus ungunstigeren Familienverhaltnissen (z.B. Stress, Eltern
ohne Bildungsabschluss, alleinerziehende Eltern; Solga, 2001), lesen weniger und spielen &fter
Ballerspiele (Bofinger, 2001), rauchen mehr (Pust et al., 2008), haben &fter Migrationshintergrund
(Kristen & Grenato, 2007), haben gestresstere Lehrer (Kanders & Rosner, 2007), schwanzen o6fters
die Schule (Hofman-Lun et al., 2007), verbringen weniger Zeit mit Lernen (Wanger, 2002), sind
leichtglaubiger gegentiber Internetnachrichten (JIM, 2010) und sind haufiger lbergewichtig
(Heseker, 2001). Fur Gymnasiasten gelten insgesamt umgekehrte Verhaltnisse, die in den genann-
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ten Studien ebenfalls belegt werden. Aufgrund dieser zusatzlichen Befunde und den in Kapitel 1.4
dargestellten Unterschieden zwischen den Schularten, die sich nicht allein auf unterschiedliche
kognitive Fahigkeiten zwischen den Schularten reduzieren lassen, wird beim Menschenbild eben-
falls nicht allein von einem Schularteffekt ausgegangen, sondern von einem System von Bedin-
gungen. Der Zusammenhang zwischen Schulart und Menschenbild bestatigt diese Unterschiede
zwischen den Schularten erneut, aber diesmal auf einer Gibergeordneteren Ebene, als dies Unter-
suchungen zu Kompetenzunterschieden oder zur sozial-emotionalen Entwicklung tun.

Das Potenzial der Schule auf die Entwicklung einzuwirken, ist unbestritten und der Einfluss der Schul-
pflicht auf das schlussfolgernde und abstrakte Denken in verschiedenen Kulturen nachgewiesen
(Cole, 1996; Stevenson et al., 1990; Diamond & Lee, 2011). In quasi-experimentellen Studien wurden
beschulte und wenig beschulte Erwachsene verglichen und nach Kontrolle der Umweltbedingungen
(Arbeit, sozio-6konomische Verhaltnisse, soziale Verhaltnisse) verglichen. Beschulte verfligen stets
uber bessere kognitive Fahigkeiten (Christian et al., 2001; Cole, 1996; Stevenson et al., 1990).

Bereits Vygotsky (1978) berichtete in seinen Untersuchungen uber unterschiedliche Denkstile
zwischen beschulten und unbeschulten Erwachsenen. Erwachsene, die noch nie eine Schule be-
suchten, hatten auf Verhaltensebene schlechtere Ergebnisse und zeigten auch weniger Gehirn-
aktivitat als vergleichbare beschulte Erwachsene (Castro-Caldas et al., 1988). Beeindruckend sind
weiter Befunde, wie Schule und hdhere kognitive Fahigkeiten (exekutive Fahigkeiten, logisches
Denken, Arbeitsgedéchtnis und Entscheidungsfahigkeit) zusammenhingen (fiir eine Ubersicht
siehe Baker et al., 2012).

Trotz der Vorteile, die die Schule bietet, gibt es zahlreiche Missstande und Diskussionen an und
Uber die Schule. Auf die Abhangigkeit von sozialem Status und Schulartwahl und die Kritik an der
Notengebung wurde in dieser Arbeit eingegangen. Die vorliegenden Ergebnisse verweisen nun
auf Unterschiede im Menschenbild zwischen den Schularten, die mit den Kriterien der Strukturni-
veaus benannt werden kdnnen.

4.2.7 Tendenz zur Produktion einer konsistenten Gesamtstruktur

Fur die Neuntklassler insgesamt gilt, dass die Antworten zum Menschenbild konsistenter waren
als fiir die jiingere Gruppe. Bei Neuntkldsslern waren sowohl Cronbachs Alpha zufriedenstellend
als auch die Korrelationen zwischen den Fragen meist signifikant. Das deutet darauf hin, dass
die Tendenz, alle Fragen auf dem gleichen Strukturniveau zu beantworten, mit zunehmenden
Alter ansteigt. Diese zunehmende Konsistenz weist auf den Aufbau einer Gesamtstruktur hin, in
der Einzelaspekte zu einer bereichsiibergreifenden Struktur integriert werden. Eine interessante
Veranderung ergab sich bei Aufteilung der Neuntklassler nach Schularten und bei erneuter Be-
rechnung von Cronbachs Alpha und den Korrelationsstatistiken. Cronbachs Alpha war nur noch
bei Realschulern zufriedenstellend und die Korrelationen zwischen den Fragen nicht mehr zwi-
schen allen Fragen signifikant. Da von den Realschiilern angenommen wird, dass sie eine eher
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heterogene Gruppe bilden, kdnnte es sich dabei um ein Artefakt handeln (gréBere Unterschiede
produzieren hohere Korrelationen). Gleichwohl bleibt der Befund einer zunehmenden Konsistenz
der Antworten zwischen Kindern und Jugendlichen bestehen.

Bei den Grundschiilern tGiberwiegt demgegeniiber eindeutig der Einfluss der Bereichsspezifizitat.
Cronbachs Alpha fiel niedrig aus, und auch die Korrelationen zwischen den Fragen waren nicht
signifikant.

Dieser Befund gibt allgemeine Hinweise zur Wissensorganisation und knipft an die Diskussion
zwischen Fragmentierungsansatzen und Koharenztheorien an. Fragmentierungsansatze gehen
von isolierten Wissensinhalten (DiSessa et al., 2004) und Koharenztheorien von verbundenen In-
halten bei der Wissensorganisation aus (Vosniadou & Brewer, 1992). Die Befunde der vorliegen-
den Untersuchung verweisen darauf, dass Wissen zundchst unsicher-idiosynkratisch organisiert
ist und dann in eine stabil-kohdrente Struktur Gberfiihrt wird.

4.2.8 Schlussfolgerungen

Das Erhebungsinstrument hat sich hinsichtlich der Methode, Menschenbilder Gber adaptive
Wissensinhalte und Strukturniveaus zu erfassen, als zuverlassig erwiesen und eignet sich fir eine
rasche Erfassung des momentanen Menschenbilds groBerer Gruppen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zum Menschenbild bestatigen Befunden der Entwick-
lungspsychologie auf einer Gbergeordneten Ebene. Die Entwicklung von Menschenbildern wur-
de mit den Kriterien der Strukturniveaus operationalisiert und die Entwicklung von einfachen zu
komplexen Inhalten bei Kindern und Jugendlichen inhaltlich und strukturell beschrieben. Durch
die unterschiedlichen Interkorrelationen der Antworten von Kindern und Jugendlichen wurde ge-
zeigt, dass die Antworten zum Menschenbild mit zunehmendem Alter konsistenter wurden. Dar-
aus lasst sich eine wachsende Fahigkeit bei der Wissensorganisation ableiten, die als Entwicklung
von Meinungen zu Uberzeugungen beschrieben werden kénnte. Dies bedeutet zweierlei: Erstens,
dass Kinder noch Uber flexiblere Wissensstrukturen verfiigen und hier die Grundlagen fir die wei-
tere Entwicklung gelegt werden. Zweitens, dass Jugendliche weniger flexibel in ihren Denkmus-
tern sind und diese ganzheitlich auf die Wahrnehmung und Interpretation der Welt anwenden.

Die signifikanten Schularteffekte lassen weiter auf eine Benachteiligung von sozialen Gruppen
auf der Ebene der persénlichen Philosophie vom Menschen schlieBen und kdnnen nicht als Be-
statigung bekannter Unterschiede zwischen den Schularten gesehen werden. Menschenbilder
werden vom Subjekt in Abhangigkeit der Umwelt konstruiert und stellen einen impliziten Lern-
vorgang dar. Auch bei Hauptschulern kann davon ausgegangen werden, dass sie grundsatzlich
zu abstrakteren Vorstellungen als auf Niveau 2 zu Gluck, Sinn, Verantwortung usw. fahig sind. Das
Phanomen der fehlenden Wissensanwendung (trages Wissen) der Neuntkldssler erscheint auf
Grundlage der vorliegenden Ergebnisse eher systemisch denn individuell bedingt.
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Die obersten Bildungsziele waren Ausgangspunkt der vorliegenden Studie. Die Ergebnisse lassen
vermuten, dass diese Ziele noch nicht erreicht wurden. Dabei sind diese Ziele eigentlich leicht
zu erreichen, da sie kein Faktenwissen darstellen oder in einem eigenen Schulfach unterrichtet
werden mussen. Verantwortungsbereitschaft, Mitmenschlichkeit und assoziatives Denken (auf
Niveau 3 und 4) entfalten sich automatisch, wenn Kinder und Jugendliche dies in jeder Unter-
richtsstunde etwas mehr erleben und selbst tun (Deci & Ryan, 1985; Bandura, 1986; Liessmann,
2007; Adorno, 2006; Spitzer, 2002; Huber, 2006; Oerter, 2007).
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5 ANHANG

Auswertung: Mensch-Tier

globale Zusammenhdnge herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhdnge

Bezug / Diskussion
auf Meta-Ebene

Erlauterung reziproker
Zusammenhdnge
Individuum -
Menschheit
Perspektive geht
Uber die eigene

B innere Vorgange . .
Existenz hinaus

W geistige Fertigkeiten
denken, lernen, lieben,
trauern, planen, rechnen

W pauschale,

;t?,':c\lf‘:l::f:;g B - duBerlich ] pfychische
geil, super - sichtbar I?lgenschaften
normal — kdrperlich liebevoll, nett,

— Tatigkeiten hilfsbereit

- Besitz

W Gefiihle
W allg. Werte Freude, Liebe,
(ohne Diskussion, Erlauterung SpaB, Hass

Gerechtigkeit, Krieg, Umwelt-
schutz, Frieden, Pflicht, Schule,
Gesetze, Kultur
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Auswertung: Mensch-Tier

I

auBerlich, sichtbare Unterschiede: Tiere haben Fell, vier Beine, einen Schnabel, kdnnen fliegen,
schneller laufen, besser riechen, andere Erndhrung, kdnnen im Wasser leben, leben in der Hohle,
leben im Freien, sind groBer, sprechen anders, legen Eier, gibt viele Tierarten, Tiere fahren nicht
mit dem Auto

Il

innere, psychische Eigenschaften, geistige Fertigkeiten: Menschen kdnnen denken, kénnen
rechnen, schreiben,lernen; reden; haben Verstand, Fantasie; sind intelligenter; klug; haben Spra-
che, sind schlau, sind dumm; haben Instinkt; haben keine Geflihle; kein Schamgefihl; kdnnen
lachen; Menschen gehen arbeiten; sind wild; Menschen sind wichtiger; sind lieb; sind gierig

allg. Werte, Bewertung (ohne Begriindung): sind freundlich, lieb, sii3, gierig, gut, bdse; Menschen
haben Kultur, Arbeit, Schule; Mensch zerstort die Umwelt; Umweltzerstorung; Kriege; Menschen
haben Gesetze, Ordnung; haben eine Seele; sind von Gott erschaffen

1]

eigene Meinung, Identitdt, Autonomie, eigene Meinung wird deutlich: ,Menschen haben ei-
nen eigenen, freien Willen, ,denken selbstandig, treffen Entscheidungen”; ,haben Bewusstsein”;
Jreflektieren Gber sich selbst”; ,Menschen kdnnen ihre Gefiihle beherrschen!; ,Mensch kann die

Umwelt an sich anpassen, die Tiere mussen sich an die Umwelt anpassen.”

abwagen:,der Unterschied ist unklar, es gibt dazu verschiedene Meinungen”; ,Menschen kénnen
gut und bdse sein, kdnnen sich entscheiden”;, 16sen Konflikte durch Abwagen der verschiedenen
Ansichten”;,es gibt wohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten - es ist schwer zu entscheiden”;
JTiere sind die besseren Menschen, da sie mit dem Instinkt besser Entscheidungen treffen.”

v

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, uni-
versalen Zusammenhéngen formulieren: ,die kulturelle Pragung spielt eine wichtige Rolle, wie
man Tiere sieht und einschatzt”; ,wir alle sind gleich viel wert, egal ob Tier und Mensch, es ist eine
[llusion den Mensch als wertvoller anzusehen als andere Lebewesen - siehe Dinosaurier.”
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Auswertung: Arm-Reich

globale Zusammenhange herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhéange

Erlauterung reziproker
Zusammenhdnge
Individuum -
Menschheit

Bezug / Diskussion
auf Meta-Ebene
B [dentitat

Perspektive geht
Uber die eigene

B Autonomie

B eigene Mal3stabe B innere Vorgange

Existenz hinaus

B geistige Fertigkeiten

| cligema WEimng denken, lernen, lieben,

trauern, planen, rechnen

M allg. Werte, B Personlichkeit

Umstande (ohne

B [dentifikation

W psychische

Diskussion, Eigenschaften

Erlduterung B - &uBerlich 'g

Gerechtigkeit, = sichtbar Zflt;el;/orll,i:ett,

Krieg, Umwelt- - korperlich sere M relativieren
hutz, Frieden, - Tatigkeiten z

schutz, Frieden, B Gefiihle abwéagen

Pflicht, Schule, - Besitz

Freude, Liebe,
Gesetze, Kultur

Spal3, Hass

W allg. Wertung
gut, schlecht, lieb,
geil, super, nett

I

auBerlich: duBere Beschreibung, materielle Griinde: Geld haben, kein Geld haben; haben geerbt;
weil sie in Afrika leben/geboren sind; weil es kein Wasser gibt, sie in der Wiiste leben, wegen Klima,
Olquellen, weil es keinen Strom dort gibt; tautologische Begriindungen: Arme sind arm, Reiche
sind reich; weil es zu wenig Geld gibt; weil e schon immer so war; es ist Schicksal; Reiche arbeiten;
Arbeit haben; weil sie Ful3ballspieler sind, weil sie prominent sind; es ist Gllickssache; Arme geben
ihr Geld aus
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Auswertung: Arm-Reich

Il

innere, psychische Eigenschaften, geistige Fertigkeiten: Reiche leisten mehr; strengen sich
mehr an; haben mehr gelernt; hatten bessere Noten; haben studiert; sind begabter, mehr Talent,
machen Karriere; sind erfolgreicher; hocharbeiten; sind beriihmt; haben es leichter; haben mehr
Unterstiitzung; Reiche wollen mehr arbeiten; sind besser; konnen besser mit Geld umgehen; spa-
ren ihr Geld; Arme haben mehr Probleme; hart, viel arbeiten; verdienen mehr Geld; weil die Bezah-
lung ungerecht ist; Geld ungerecht verteilt ist; werden ausgebeutet, betrogen, ausgenutzt; weil
die Reichen geizig sind; wollen nicht teilen; arme Menschen sind trauriger leiden mehr

Werte, Bewertung (ohne Begriindung): weil es keine Schulen gibt; weniger Bildungschancen;
keine Chancengleichheit; wegen Kriege; wegen Krankheiten; Arm und reich ist gut fir die Gesell-
schaft; dadurch Gleichgewicht; wg. Kolonialzeit

1]

eigene Meinung, Identitat: Autonomie, eigene Meinung wird deutlich:,Reiche haben ein Ziel in
ihrem Leben.’; ,haben ihr Leben besser geplant’;,jeder ist fur sein Leben selbst verantwortlich”;
Jjeder kann etwas aus sich machen”; ich bin dafiir, dass alle Menschen eine Chance bekommen.”

abwagen:,es gibt mehrere Griinde”; ,auf der einen Seite ... andererseits.;,,sowohl ... als auch .. .";
»€s kommt darauf an, was man unter arm und reich versteht.’;,,es kommt auf das Land an und wel-
che Kriterien herangezogen werden”; ,wenn man hart arbeitet ist es okay, aber man, aber wenn
dies nicht moglich ist, dann muss geholfen werden’;,es kommt auf den Einzelfall an, manche sind
arm weil ...andere weil ...";,manche wollen etwas aus ihrem Leben machen, die anderen verspie-
len ihre Moglichkeiten”

v

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, univer-
salen Zusammenhangen formulieren: ,Es gibt reiche, die viel gearbeitet haben und Arme, die meckern
Trotzdem gibt es Menschen in der 3. Weit die kaum Chancen haben. Deswegen kann man die Frage nicht
mit einem klaren Ja oder Nein beantworten. Meine Antwort ist nur meine Meinung.”; ,Alles auf der Weit ist
ausgewogen. Es gibt Land und Wasser. Wiiste und Eis also muss es auch arme und reiche geben. Ich finde
es nicht richtig, es sollte weder Reiche noch arme geben aiie Menschen auf einem Basis Level ieben kén-
nen.”; ,Das Leben ist schwer ob mit oder ohne Geld mit ist es angenehmer doch man muss fiir ALLES hart
arbeiten! Es ist nicht Richtig das es Armut gibt doch was wissen wir schon? Vielleicht ist der drmste Mensch
dieser Weit ... anders rum reicher ais der Reichste.”; ,Das liegt eindeutig an der Einstellung der Menschen,
bzw. den Politikern. Jéhrlich werden mehr als 800 Milliarden Dollar fiir die Waffenriistung ausgegeben,
wobei 50 Milliarden Dollar reichen wiirden um niemanden mehr hungern zu lassen. Die Prioritdten sind
einfach falsch gesetzt und jeder Mensch schaut nur auf sein Wohlbefinden, nicht des anderen!”
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Auswertung: Gliick

globale Zusammenhange herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhdnge

Bezug / Diskussion

Erlauterung reziproker
auf Meta-Ebene

Zusammenhdnge
Individuum -

Menschheit
Perspektive geht

Uber die eigene
Existenz hinaus

B innere Vorgange

B geistige Fertigkeiten
denken, lernen, lieben,
trauern, planen, rechnen

M allg. Werte,

gfnkstan'de (ohne I M psychische
iskussion, i

. B - suBerlich anenschaften
Gerechtigkeit, = dlifitder 7:59;/0”:: “
Krieg, Umwelt- ~ korperlich e
schutz, Frieden, glctigkeften B Gefihle

- Besitz

Pflicht, Schule,
Gesetze, Kultur

Freude, Liebe,
Spal3, Hass

W allg. Wertung
gut, schlecht, lieb,
geil, super, nett
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Auswertung: Gliick

I

auBerlich: materieller Besitz, Tatigkeiten: Geld, Hauser, Villa, Yacht; sozialer Besitz: Familie haben,
Freund haben, Arbeit haben (ohne weitere Begriindung); Ski fahren, Play Station spielen, Auto
fahren, FuBBball spielen, Eis essen

Zufall: Lottogewinn, Kleeblatt finden; Schatz finden; Spiel gewinnen (ohne eigene Leistung), Un-
fall Gberleben

[l

innerlich: Gefihl, innerer Zustand (allg. formuliert): Gliick ist toll, super, geil, schon, frohlich, wun-
dervoll, positiv, ein Wunder, zufrieden; wenn alles gut ist; lieben; geniel3en, Sehnsucht/Wunsch
wird erfllt; wenig schlechtes erleben; Spal3

Werte, Bewertung (ohne Begriindung): Gliick ist Leistung: gute Note, gute Arbeit, Wettkampf
gewinnen, (sportlicher) Erfolg, etwas erreichen/leisten; keine Sorgen/Probleme haben; Wiinsche
(auch materielle) werden erfiillt; Liebe, Gesundheit, Frieden, kein Krieg; Friede, gute Freunde, gute
Familie

1]

eigene Meinung, Identitat: Autonomie, eigene Position wird deutlich: ,Ich denke oft an Gliick,
fur mich ist Gluck, dass ich frei bin und meine Ziele verfolge.’;,Ich bin Gberzeugt, dass jeder Gliick
hat und man es nur selbst erkennen kann';,Dass ich schatze, was ich habe und nicht mit anderen
vergleiche!;,Seine Chancen erkennen und nutzen.”

abwagen:  fur jeden anders”;,gibt viele verschiedene Arten von Gliick”;,Glick ist relativ”

v

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, uni-
versalen Zusammenhéangen formulieren: ,ich kann eigentlich nur wirklich gltcklich sein, wenn
alle anderen auch gliicklich sind”; ,Gllck ist abhangig von den Umstanden und den Rahmenbe-
dingungen in denen ich lebe und nach den Méglichkeiten, die sich mir bieten’; ,viele Menschen
wissen, dass sie unglucklich sind, aber zu wissen, dass man glucklich ist: das ist wahres Gluck;
,Gllck ist wenn wir gemeinsam dafiir sorgen, dass die Bedingungen fiir Gllick in der Welt herge-
stellt werden.”

135



5 ANHANG

Auswertung: Verantwortung

globale Zusammenhange herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhéange

Erlauterung reziproker
Zusammenhdnge
Individuum -
Menschheit

Bezug / Diskussion
auf Meta-Ebene
B [dentitat

Perspektive geht
Uber die eigene

B Autonomie

B eigene Mal3stabe B innere Vorgange

Existenz hinaus

B geistige Fertigkeiten
denken, lernen, lieben,

B eigene Meinung

trauern, planen, rechnen

M allg. Werte, B Personlichkeit

Umstande (ohne

B [dentifikation
W psychische

Diskussion, i haft
Erlduterung B - duBerlich '|gensc aren
Gerechtigkeit, = sichtbar Zeﬁe;mll,:ett,
Krieg, Umwelt- - korperlich fberel M relativieren
schutz, Frieden, - Tatigkeiten . abwagen
Pflicht, Schule, - Besitz . IfreeT;(-zleLi b
, Liebe,

Gesetze, Kultur

Spal3, Hass

W allg. Wertung
gut, schlecht, lieb,
geil, super, nett

I

auBerlich: dul3ere Beschreibung, Tatigkeiten: Verantwortung ist Hausaufgaben machen; Zimmer
aufraumen, Tisch decken, abspiilen; nicht rauchen; Aufgaben erledigen; etwas alleine tun; nicht
den Schlussel verlieren; etwas tun zu mussen; jd. sagt etwas, das man tun muss; wenn man die
Tafel putzen muss; tautologische Antworten: Verantwortung ist, wenn man fiir etwas verantwort-
lich ist; Personenbeschreibung: Mutter/Vater/Bruder/Babysitter haben Verantwortung; Objekt-
beschreibung: Verantwortung fiir Haustier/Zimmer/Bruder/Kinder/Schiiler Patienten/Leihgaben
haben (ohne Erlauterung)
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Auswertung: Verantwortung

Il

innerlich: Pflicht, innere Bewertung: auf jd./Bruder/Schwester/Haus aufpassen; sich um jd. kiim-
mern, sorgen, schiitzen, versorgen (ohne Begriindung); etwas richtig machen; auf etwas achten;
sich einsetzen, anstrengen; sich auf jd. verlassen, vertrauen; gut behandeln; helfen; ist wichtig,
notwendig, richtig, gut; etwas gut machen; muss man lernen; ist ein Pflicht, verpflichtend

11

eigene Meinung, Autonomie:, fiir die Konsequenzen seiner Handlungen einstehen”;,eigene Ent-
scheidungen treffen und damit leben”; ,Folgen berticksichtigen”; ,das eigene Leben selbstandig
planen und in die eigene Hand nehmen”; ,Folgen einer Handlung nicht auf andere schieben”;
+haften, Haftung”; ,eigene Regeln fiir das Leben aufstellen, ein Gewissen ausbilden”;,loslésen von
den Eltern und eigenes Leben fiihren”; ,zur Rechenschaft ziehen”; ,eine Pflicht gegenuber sich
selbst”;"verhlten, wenn man keine Kinder mochte, dann wirden nicht so viele abtreiben”; ,fur
mich ist nicht nur an sich denken, auch an andere”; ,ich stehe fiir meine Fehler vor anderen und
auch vor mir selbst ein und muss damit klar kommen*;,sein Leben fiihren ohne andere zu gefahr-

"

den

abwagen: ,ist fir jeden anders”; ,ist ein gro3es Wort, das man definieren muss”; ,zum einen fir
Politiker, zum anderen fiir mich ..."; ist abhangig von den eigenen Fahigkeiten, ob man bereit ist,
ob man es kann usw.’; ,Verantwortung ist die Folge von Vertrauen”

IV

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, univer-
salen Zusammenhangen formulieren: ,Verantwortung ist, wenn man die Folgen jeder Handlung
auf alle Menschen der Gegenwart und Zukunft bedenken wiirde!;, Verantwortung, darunter verste-
he ich nicht nur Verantwortung zu tragen fir mich sondern auch z. B. fiir die Umwelt (Klimawandel)
auf anderen Menschen Verantwortung tragen d.h. sich klar werden, dass man Verantwortung im
Leben Gbernehmen muss! Verantwortung = auf sich selber gestellt sein, sich klarwerden was Ver-
antwortung flr jeden einzelnen bedeutet.”; ,Verantwortung hat meiner Meinung nach etwas mit
Geschwister, Kindern, Menschen zu tun. Es gibt aber wiederum die Verantwortung fiir die Erde die
Natur und die Harmonie im Leben. Wir miissen beides bertcksichtigen. Unser personliches Leben
und die Gemeinschaft. Das ware Verantwortung.”
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Auswertung: Mensch

globale Zusammenhange herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhénge

Erlauterung reziproker
Zusammenhdnge
Individuum -
Menschheit

Bezug / Diskussion
auf Meta-Ebene

Perspektive geht
Uber die eigene
Existenz hinaus

B innere Vorgange

B geistige Fertigkeiten
denken, lernen, lieben,
trauern, planen, rechnen

M allg. Werte,
gn;tan'de (ohne I M psychische
iskussion, i

Erlduterung W - auBerlich E'IgenSChaﬂen

Gerechtigkeit - sichtbar ZZ?:J:L: “

Krieg, Umwelt- - korperlich

schutz, Frieden, - Tatigkeiten v

Pflich, Schule, ~Besitz - ?rﬂeuebe

Gesetze, Kultur : '
Spaf3, Hass

W allg. Wertung
gut, schlecht, lieb,
geil, super, nett

|

auBerlich: du3erliche Beschreibung, Korper, Tatigkeiten: Der Mensch soll blonde Haare mit Strahn-
chen haben; grof3, Muskeln haben, diinn sein; Arme und Beine haben; keine Brille haben; sollte
Fahrrad fahren und nicht mit dem Auto

[l

innerlich: innere, psychische Eigenschaften, Fertigkeiten: Der Mensch soll rechnen, denken kén-
nen; soll nett, lieb, gut, nicht egoistisch, hilfsbereit, hoflich, gliicklich sein; schlau, zuverlassig, zu-
frieden, ehrlich, brav, anstandig, intelligent, fair, vernlinftig sein; talentiert, bewusst, gerecht sein;
fleiBig, mutig, normal, nicht geizig, nicht nerven, vertrauensvoll, nicht gemein, witzig, cool, gut-
mutig, herzlich, frohlich, nicht aggressiv, gesund, gerecht, gut schreiben kénnen; nicht langweilig
sein

138



5 ANHANG

Auswertung: Mensch

Werte, Bewertung (ohne Begriindung): Umwelt schiitzen; keine Kriege; fir Frieden einsetzen;
sich um die Wirtschaft des Landes kiimmern; guter Freund; fir die Welt einsetzen; Verantwortung
ubernehmen

1]
eigene Meinung, Identitat, Autonomie, Abgrenzung von allgemeinen Positionen: ,soll eige-

1

ne Ziel haben”; ,versuchen er selbst zu sein”; ,herausfinden wer man ist, was man mochte”, ,Gber
seine Handlungen nachdenken und an die Folgen denken’, ,der Mensch sollte die Menschen so
behandeln, wie sie sein kdnnten, nicht wie sie sind*, ,so sein wie man ist, auch wenn es schwer
herauszufinden ist”; ,leben wie sie wollen”; ,konsequenter sein, nicht alles akzeptieren”; ,bleiben
wie sie sind, das macht die Individualitat aus”; ,sollte stets nach seinem eigenen Vorteil aus sein,
keine Riicksicht nehmen, das bringt Dich voran“;,,das eigene Leben auf die Reihe bringen”, ,sich
selbst reflektieren”; ,andere behandeln wie man selbst behandelt werden mochte”; ,eigene Ziele

verfolgen, auf andere achten”;,,personlich nicht so wichtig nehmen”

abwagen: kann man nicht pauschal beantworten’ ,jeder ist anders, muss jeder fir sich rausfin-
den”; ,jeder ist unterschiedlich”; ,hangt vom Individuum ab”; ,kann ich nicht flr alle Menschen
beantworten”; ,er sollte nicht perfekt sein, auch ein paar Fehler, wie ich”; ,wenn alle gleich sind,

dann wird es langweilig”; ,der Mensch kann nicht perfekt sein, aber er sollte es versuchen”, jeder
Mensch ist einzigartig und hat Wiirde, wenn er das weil3, kann er von mir aus alles tun”

v

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, uni-
versalen Zusammenhédngen formulieren: ,Der Mensch kdnnte weniger machtsiichtig, weniger
unterwiirfig und weniger egozentriert sein. Die Welt bietet genug fiir jedermanns Bedurfnisse
aber nicht genug fiir jedermanns Gier wenn die Menschen weniger an ihre eigenen tUberzogenen
Bediirfnisse denken wiirden konnte jeder gliicklicher leben.”

+,Menschen sind oft zu egoistisch. Naturlich lebt man sein eigenes Leben, und man lebt auch nur
einmal, aber trotzdem sollte man nicht immer nur an sich selbst denken. Wenn jeder nur an sich
denkt, dann leben bald alle Menschen nur noch aneinander vorbei. Die Menschen sollten auch
nicht so schnell wiitend werden, alles etwas leichter und lockerer nehmen. Ofter mal lacheln wenn
etwas schief lauft”; ,Der Mensch sollte nicht so habgierig sein. Er sollte mehr Mitleid empfinden
und viel rlcksichtsvoller sein. Es gibt Menschen die grausam sind, aber auch einige die liebevoll
sind. Er sollte nicht so sehr in den Kreislauf der Natur und den von Leben und Tod eingreifen. Mehr
Freundlichkeit zu Mitmenschen kann uns alle glticklicher machen”
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Auswertung: Sinn

globale Zusammenhange herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhdnge

Bezug / Diskussion
auf Meta-Ebene

Erlauterung reziproker
Zusammenhdnge
Individuum -

Menschheit
Perspektive geht

Uber die eigene
Existenz hinaus

B innere Vorgange

B geistige Fertigkeiten
denken, lernen, lieben,
trauern, planen, rechnen

M allg. Werte,
E:;:as:i:: V(Ohne | | | p.sychische
Erlauterung W - auBerlich ,E,'ei:f;:hzzt;n
Gerechtigkeit, - sichtbar hifsbereit
Krieg, Umwelt- = Spailin
schutz, Frieden, glctigkeften i
Pflicht, Schule, - Besitz | Cenihle
Gesetze, Kultur freude Licbe,

Spal3, Hass

W allg. Wertung
gut, schlecht, lieb,
geil, super, nett

|

auBerlich: korperlich, sichtbare Tatigkeiten: der Sinn des Lebens ist: essen, trinken, saufen, fi-
cken, Kinder zeugen, rauchen, fernsehen, Play Station spielen, Fahrrad fahren, Ful3ball spielen,
schlafen, arbeiten, zur Schule gehen (ohne Begriindung); Sinn ist Dinge tun; leben um zu sterben;
Sinn des Lebens ist Mathe, Deutsch, Physik (ohne Begriindung); Sinn sind meine Freunde/Familie
(ohne Begriindung)
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Auswertung: Sinn

Il

innerlich: innere, psychische Eigenschaften, geistige Fertigkeiten: Sinn des Lebens ist Spal3 ha-
ben, Freude, Gliick, schones Leben haben; um zu lernen, etwas leisten, gute Noten haben, auf das
Gymnasium gehen, forschen; die Zeit nutzen, besser werden, anderen helfen; gutes Gefiihl haben;
genielen; streben; Welt entdecken; nicht traurig sein; nett, lieb sein; happy sein; an etwas glauben
(ohne Begriindung)

Werte, Bewertung (ohne Begriindung): Sinn des Lebens ist Gesundheit, Liebe, Beziehung zu an-
deren, Umwelt schiitzen; Gottes Wille befolgen, Gott gefallen, Religion (ohne Begriindung), Wis-
sen aufbauen, Weisheit; guten Beruf haben, Geborgenheit; kein Krieg

eigene Meinung, Identitat:, Autonomie: eigene Position wird deutlich: ,Leben fiihren nach ei-
genen Kriterien’, ,leben wie ich will”; ,eigene Ziele erreichen”; ,selbstandig werden, auf eigenen
Beinen stehen”; ,etwas finden, wofir es sich lohnt zu leben”; ,Der Sinn des Lebens ist etwas aus
seinem Leben zu machen. Sein Leben zu leben ohne die Regeln zu regeln.’;,manchmal denke ich,
dass das Leben keinen Sinn hat”

11

abwadgen:,Viele Menschen leben fur den Kick, fur ihre Familie, fiir das Geld. Doch Geld ist schliel3-
lich nicht alles. Doch manchmal denke das das Leben keinen Sinn hat; “Ich bin noch zu jung um
mich mit dieser Frage zu beschaftigen. Das einzige was ich weil3 Leben besteht aus Liebe & Liebe
ist L = leider, | = immer, E = eine, B = bitter, E = Enttauschung”; ,Ich weil es nicht, ich will auch gar
nicht daruber nach denken, weil ich JETZT lebe, und das ist meiner Meinung nach am wichtigs-
ten; fur jeden anders”; ,muss jeder fir sich herausfinden”; ,es gibt viele Griinde”; ,der Sinn des
Lebens ist relativ”

v

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, uni-
versalen Zusammenhangen formulieren: ,Fiir mich ist der Sinn des Lebens, dass die Erde im Takt
bleibt, dass jedes Lebewesen es verdient hat zu leben, um die Welt auf seine Weise zu verandern.
Jedes Tier, jeder Mensch verandert fur sich die Welt, wenn es einen in friher Vorzeit nicht gege-
ben hatte, gdbe es uns heute auch nicht. Jeder ist ein Glied in einer ewigen Kette.;, Ich frage mich
standig was der Sinn des Lebens ist. Ich glaube eigentlich eher es ist ein bisschen sinnlos, denn
alle forschen usw. und versuchen die Menschheit voranzubringen, doch wo ist vorne wo flihrt das
hin was ist wenn wir alles erreicht haben.; ,Mein Sinn ist es anderen was beizubringen z.B. Mei-
nem Bruder Tipps zum Lernen geben. Dann werde ich allen Menschen was beibringen. Wenn sie
wollen und wenn ich kénnte”
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Auswertung: Bild

globale Zusammenhange herstellen kulturelle, gesellschaftliche Zusammenhénge

Bezug / Diskussion
auf Meta-Ebene

Erlauterung reziproker
Zusammenhdnge
Individuum -
Menschheit

Perspektive geht

Uber die eigene
Existenz hinaus

M innere Vorgange

B geistige Fertigkeiten
denken, lernen, lieben,
trauern, planen, rechnen

M allg. Werte,
3:;::;? (ohne I M psychische
Erléuteruné W - auBerlich E'IgenSChaﬁen
Gerechtigkeit, - sichtbar Zzl;:.::rl;: “
Krieg, Umwelt- - korperlich
hutz, Frieden, - Tatigkeiten
schutz, Frieden, _ Besitz B Gefiihle

Pflicht, Schule,
Gesetze, Kultur

Freude, Liebe,
Spal3, Hass

W allg. Wertung
gut, schlecht, lieb,
geil, super, nett

|

auBerlich: duBere Beschreibung, sichtbar: Bild gefallt mir, wegen hellen, dunklen Farben, bunt,
grau, schwarz, wegen den Farbténen; wegen dem Hugel, Mensch, Burg, Torbogen, Ruine, Kirche,
Zeichen, Landschaft, Natur

Il

innerlich: innere, psychische Bewertung: das Bild ist langweilig, aufregend, schon, entspannt, der
Mensch ist angstlich, ausgeruht, vertraut, lustig, einsam, frei, denkt nach; gut gemalt, cool, spitze,
geil, komisch, interessant, unheimlich, kunstvoll, romantisch, gefuihlvoll, stimmungsvoll, unsinnig,
frei, wie echt, frohlich, abstrakt, trostlos, ruhig, idyllisch, bedrohlich, herbstlich, aufregend
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Auswertung: Bild

11

eigene Meinung: Aktivierung personliches Referenzsystem, Identifikation: ,erinnert mich an ein
Tor, das in eine andere Welt fihrt”;,Mir gefallt das Bild. Fiir mich sieht es aus wie ein Phantasiebild.
Und ich liebe Phantasie. Es sieht wie ein ganz stiller Ort aus, an dem man sich jeder ausruhen kann.
Man konnte dort hingehen und alle Sorgen und Probleme abwerfen; ,Es gefallt mir weil dieses
Bild aussieht wie ein Portal zu einer anderen Welt zuerst muss man dort hingehen tber Felsen und
Steine wenn man dann aber das steinerne Tor passiert dann ist man wie in der Welt der Gliickse-
ligkeit und des Friedens.; ,irgendwie kann ich mich in das Bild versetzen beziehungsweise ich
kann mir vorstellen als ware ich der Mann.’; ,Das Bild gefallt mir weil der Typ chillig rumsitzt und
wahrscheinlich eine raucht. Genau wie sich auf meinen Balkon.’;,,Das Bild gefallt mir, weil es einen
so hineinzieht. Man denkt, das ist das Tor zu einer anderen Welt."

abwagen: finde es gut und schlecht”; ,fir jeden anders”; ,Einerseits gefallt mir das Bild, weil da
die Person an einem Ort ist wo er sie nur fir sich ist und einfach mal Zeit fiir sich zum nachden-
ken hat. Andererseits strahlt das Bild auch Kalte aus, so das man sich einsam und verlassen fihlt.;
sEinerseits gefallt es mir und andererseits nicht. Es scheint einerseits gliicklich und andererseits
traurig. Im Vordergrund sitzt ein Mensch der sehr traurig riberkommt und im Hintergrund stehen
die griinen Baume gluicklich ruber zu kommen. Das Bild sieht meinerseits gut und andererseits
schlecht aus”

Iv

globale Sichtweise, die eigene Meinung in Beziehung mit gesellschaftlichen, kulturellen, uni-
versalen Zusammenhangen wird formuliert: ,Es gefallt mir gut, da ich denke, dass es in einer
Weise die Tragik des Menschen zeigt: Wir versuchen alle in eine andere Welt zu schauen. Wie man
sich gibt liegt auBerhalb es Fensters. Das Dunkle ist wie man im Inneren ist; ,Es gefallt mir, weil
es zeigt, auf der linken Seite wie unsere Erde sein wird und in der rechten wie es im Moment ist.
Es soll den Menschen dazu anregen, dass man sich um die Umwelt kiimmert bzw. etwas gegen
den CO,-Ausstol3 unternimmt.’;,Es gefallt mir nicht. Obwohl es eine Ruine ist, wirkt es, als wére der
Mensch gefangen in einem Gebadude. Der Mensch ist Teil der Natur und gehort auch dort hin. Die
Farben sind mir zu dunkel und traurig. Das Leben ist bunt und lebendig, trotz aller Grausamkeit,
die es auf der Welt gibt. Packen wir’s an, damit es so bleibt oder besser wird.”
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Anhang

Huallo!

Koannst du mir bitte erleliren: was Lst der
untersehied zwischen Menseh und Tier?

Dein Vorname:

Deine Antwort:

Danke!

Aut der welt gibt es bmmer noch sehr arme und sehr
relche Menschen. Warum ist das so? (st das richtig so?

Dein Vorname:

Deine Antwort:

Dankeschin!
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Anhang

G LUCK?

was tst Glitek wirklich? was (st
glitck fir pich?

Dein Vorname:

Was ist Gluck wirklich?

Was ist Gluck fur Dich?

Bf(,i
Anhang
Heute mochte Leh von DLr wissem: Was
bedeutet Verantwortung? Konnst du
mir das mal ganz genaw erkliren?
Dein Vorname:
Deine Antwort:
Danke!
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Al

Hallo!

Es glbt viele Menschen wuno auch Du hast
schow viele Menschen kennengelernt.

1. Was denlest du: Wie soll der Mensceh setn?

2.wWas kinnten die Menschen besser
machen?

Dein Vorname:

1. Wie soll der Mensch sein:

2. Was konnten die Menschen besser machen:

Danke!

Anhang

Es glbt wirklich viele schlaue
Menschen, die sieh Gedanlken tber
den St des Lebens machen.

was denkst du: was ist fitr Dich der
St des Lebens?

Dein Vorname:

! i Schreib Deine schlauen Gedanken auf.

Uberleg, was das Allerwichtigste ist und begriinde es bitte:
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5 ANHANG

Anhang

Schau dir das Bild an der wand genau anl was fillt Dir
dazw eln? Gefilllt es Dlr?
Begrinoe!

Dein Vorname:

Deine Antwort:

Danke! Du blst Spitze!

was Lst der Unterschied
zwlsehen Menseh uno Tler?

Vorname:

Deine Antwort:

Bitte ankreuzen: O O Wie viele Geschwister hast du-

minnlich weiblich |
Danke!
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5 ANHANG

Anhang

Auf der welt gilt es Limer noch sehr arme und
sehr velehe Menschew. wWarume Lst das so?

(st das vichtig so?

Vorname:

Deine Antwort:

Hattest, hast du ein Haustier? O O

was bedeutet Glitck fir Dleh? was bedeutet
gliek wirklich?

Vorname:

Deine Antwort:

Zusatzfrage: Was wiirdest du mit 100 Millionen Euro machen?

Danke!
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5 ANHANG

Vorname:

Bitte erkliive den Begriff: VERANTWORTUNG

Deine Antwort:

Zusat zf rage:

Welchen Beruf wirst du erlernen ? Was ware Dein Traumberuf ?

Du lkennst viele Menschen. Wie soll der Mensceh seln?

was kRonnten die Menschen besser machen?

Vorname:

Deine Antwort:

Zusatzfrage: Wie gliicklich bist Du? ®1 2 3456789 10 ©




5 ANHANG

Vviele sehlauwe Menschen machen
sieh gedanleen tber den St des
Lebens.

was ist fitr Dich der Stn des
Lebens?

L= T

Vorname:

Deine Antwort;

Danke!

Anhang

Schau Dir bitte das Bild an. Was fallt Dir dazu ein? Bitte begriinde, warum es

dir gefallt bzw. warum nicht.
Dein Vorname:

Danke, danke, danke, danke, danke, danke, danke, danke, merci und thank you.
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