PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

Bdgeholz, Susanne; H6Ble, Corinna; Langlet, Jurgen; Sander, Elke; Schliter, Kirsten
Bewerten - Urteilen - Entscheiden im biologischen Kontext. Modelle in der

Biologiedidaktik

Zeitschrift fir Didaktik der Naturwissenschaften : Z[DN 10 (2004), S. 89-115

Quellenangabe/ Reference:

DOI: 10.25656/01:31594

Bdgeholz, Susanne; HoBle, Corinna; Langlet, Juirgen; Sander, Elke; Schliiter, Kirsten: Bewerten -
Urteilen - Entscheiden im biologischen Kontext. Modelle in der Biologiedidaktik - In: Zeitschrift fur
Didaktik der Naturwissenschaften : ZfDN 10 (2004), S. 89-115 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-315949 -

https.://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-315949

https://doi.org/10.25656/01:31594

in Kooperation mit / in cooperation with:

\ ’ Leibniz-Institut fir die Piddagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik

https://www.leibniz-ipn.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschrénktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich flr den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: Auf
samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie durfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abéndern, noch dirrfen Sie dieses
Dokument fir 6ffentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, &ffentlich
ausstellen, auffiihren, vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
pebDOCS

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation Mitglied der

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Leibniz-Gemeinschaft



Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften; Jg. 10, 2004, S. 89-115 Z DN

SusanNE BOGeHOLZ, CORINNA HOMLE, JURGEN LANGLET, ELKE SANDER, KIRSTEN SCHLUTER
Bewerten — Urteilen — Entscheiden im biologischen Kontext:
Modelle in der Biologiedidaktik

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden zehn Modelle zur Behandlung ethischer Fragen im Unterricht vorgestellt. Die Mo-
delle werden hinsichtlich ihrer jeweiligen Schwerpunktsetzungen in drei Gruppen klassifiziert: 1. Modelle,
die in unterschiedlicher Art und Weise die ethische Reflexion in den Vordergrund stellen, 2. Modelle, die
implizit oder explizit auf dem Modell zur Entwicklung moralischer Urteilsfihigkeit von Lawrence Kohlberg
griinden und entsprechend die Auseinandersetzung mit Werte-Dilemmata betonen, 3. Modelle, die speziell
fur Herausforderungen in der Umweltbildung und der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung entwickelt
wurden.

Abstract

This article presents ten models for teaching ethical questions. They are classified into three groups focus-
sing on the following special aspects: (i) Models displaying different modes of ethical reflection; (ii) models,
implicitly or explicitly based on the model of Lawrence Kohlberg about development of moral judgment
and, correspondingly, stressing discussion of value dilemmas; (iii) models which have specially been deve-

loped for the challenges of environmental education and education for sustainable development.

Vorwort

Biologieunterricht kann sich nicht mehr allein
auf die Vermittlung biologischen Wissens be-
schrinken. Nach dem allgemeinen Bildungs-
auftrag der Schule sowie den allgemeinen
Zielen des Biologieunterrichts soll dieser einen
Beitrag zum Welt- und Selbstverstindnis der
Schiilerinnen und Schiiler leisten und sie zu
verantwortlicher Teilhabe an der Gesellschaft
befihigen. Biologische Fragestellungen sind
deshalb in personale und gesellschaftliche
Zusammenhinge einzubetten. Damit besteht
der Anspruch, im Biologieunterricht tiber die
sachliche Beurteilung von naturwissenschaft-
lichen Aussagen hinauszugehen. Um den ge-
nannten Zielen gerecht werden zu konnen, ist
eine Urteilsfihigkeit notwendig, die Bewerten
— Urteilen - Entscheiden als entscheidende
Kompetenzen einschlielt. Die Vermittlung die-
ser Kompetenzen erfihrt gegenwirtig beson-
deren Nachdruck durch moralisch bedeutsame
Entwicklungen in den Biowissenschaften und
die sich daran anschlieRenden offentlichen
Diskussionen: Aktuelle Beispiele sind Stamm-
zellforschung und Embryonenschutzgesetz,
gentechnisch verinderte Nahrungsmittel und

ihre Zulassung oder die Freisetzung gentech-
nisch verdnderter Organismen. Immer geht es
dabei um die Frage, ob das, was getan werden
kann, auch getan werden soll; die Moglich-
keiten und Folgen biologischer Forschung
miussen deshalb hinsichtlich ihrer ethischen
Vertretbarkeit bewertet werden. Bezogen auf
den Biologieunterricht ergeben sich ethisch zu
reflektierende Probleme allerdings nicht nur
aus neuen Anwendungsmoglichkeiten biologi-
scher Forschung, sondern auch aus den Folgen
menschlicher Eingriffe in die nichtmenschliche
Natur und hinsichtlich der Entscheidungen
tiber einen zukinftigen Umgang mit der Na-
tur.

Die Relevanz entsprechender Themen und
Kompetenzen fiir den Biologieunterricht ist
unbestritten. Sie dokumentiert sich nicht zu-
letzt in einer zunehmenden Anzahl biologie-
didaktischer Forschungsarbeiten sowie einer
Vielzahl von Unterrichtsvorschligen. Gleich-
wohl besteht bei Lehrerinnen und Lehrern eine
erhebliche Unsicherheit hinsichtlich einer Ein-
bindung von Modellen der Urteilsbildung in
den Unterricht. Neben einer unzureichenden
Ausbildung (vgl. Kruse 1998) durfte hierfur
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ebenso eine mittlerweile eingetretene Untiber-
sichtlichkeit verantwortlich sein: Die Modelle
zur Urteilsbildung, auf die sich biologiedi-
daktische Arbeiten und Unterrichtsvorschlige
beziehen, sind nicht nur vielfiltig. Es fehlt auch
eine systematisierte Ubersicht, die den Zugriff
auf die verschiedenen Modelle erleichtern und
eine Entscheidungshilfe fir ihren Einsatz im
Unterricht geben konnte.
Fir eine Verbesserung der unterrichtlichen
Praxis und die konstruktive Weiterentwicklung
fachdidaktischer Forschung erscheint es des-
halb notwendig,
» einen Uberblick tiber existierende Modelle
zu geben,
= deren zu Grunde liegende Intentionen an-
hand der Originalliteratur zusammenzustel-
len,
= sie anhand begrindeter Kriterien zu ver-
gleichen und zu beurteilen,
= um Hinweise fir ihren Einsatz in Forschung
und Unterricht geben zu kénnen.
Der Klirung dieser Gesichtspunkte dient der
vorliegende Beitrag. Aus der Vielzahl der
vorhandenen Ansitze zur Behandlung ethi-
scher Fragen im Unterricht (vgl. Langlet 2004)
wurden jene ausgewdhlt, die fiir den Biologie-
unterricht entwickelt wurden bzw. sich leicht
fur diesen adaptieren lassen. Alle fachdidak-
tischen Modelle erheben den Anspruch, zu
einer systematischen Bearbeitung ethischer
Fragen im Biologieunterricht anzuleiten. Sie
folgen dabei dem Grundsatz, Schiilerinnen
und Schiiler nicht zu bevormunden, sondern
sie zu befihigen, eigenstindig reflektierte
Bewertungen und Entscheidungen treffen zu
konnen. Demgegentiber bleiben Ansitze der
Wertevermittlung (vgl. Oser 1994) unbertick-
sichtigt.
In einer tabellarischen Ubersicht (s. Anhang)
und ergidnzenden Erlduterungen werden zehn
Modelle vorgestellt, die mit Bezug auf ihre
Schwerpunktsetzungen in drei Gruppen ein-
geteilt werden: 1. Modelle, die in unterschied-
licher Art und Weise die ethische Reflexion in
den Vordergrund stellen,
2. Modelle, die implizit oder explizit auf dem
Modell zur Entwicklung moralischer Urteilsfi-
higkeit von Lawrence Kohlberg griinden und
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entsprechend die Auseinandersetzung mit
Werte-Dilemmata betonen sowie

3. Modelle, die speziell fiir Herausforderungen
in der Umweltbildung und der Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung entwickelt wurden.

1 Methodik und begriffliche Klirungen
Einen Uberblick iiber die in der Didaktik und
Praxis des Biologieunterrichts gingigen Mo-
delle zur Urteilsbildung zu gewinnen (wie es in
den angehingten Tabellen versucht wird) wird
durch kriteriengeleitetes Systematisieren und
Vergleichen gefordert. Mit Hilfe der Kriterien
kann und soll nicht nur die Untibersichtlichkeit
verringert, sondern auch die Beurteilung fur
den Nutzer erleichtert werden. Da die Auswahl
und der Umfang der Kriterien Urteile prijudi-
zieren (konnen), seien sie kurz beschrieben
und begrtindet.

Auch wenn alle Modelle eine bestimmte
Schrittfolge vorschlagen, unterscheiden sie
sich im mbaltbzw. in den einzelnen Schritten
der Ablaufschemata. Dabei ist die Sequenz in
den meisten Modellen aus Kohirenzgrinden
verbindlich. Bei deren Anwendung werden
implizit oder explizit moralisch-ethische und/
oder argumentative Kenninisse vorausgesetzt.
Zudem verbergen sich darin Anspriiche und
Ziele, die die Autorinnen und Autoren mit der
Modellnutzung verkniipfen. Zur geisteswis-
senschaftlichen und ethischen Einordnung
der Modelle ist es hilfreich, den besonderen
Schwerpunkt (Fokus) zu kennen. Sicherlich
wollen die Leserinnen und die Leser, Lehrkrif-
te wie Didaktiker/innen, auf den ersten Blick
tber den schulischen Einsatzbereich infor-
miert werden; zusitzlich erscheint es hinsicht-
lich der anvisierten Ziele sinnvoll zu prifen,
ob die Modelle Ansitze bzw. Bausteine einer
Evaluationsmethode anbieten.

Begriffliche Klirungen im philosophisch-ethi-
schen Bereich

Wenngleich durch die Einbeziehung ethischer
Fragen in den Biologieunterricht dieser nicht
zum Philosophieunterricht werden soll, ist die
Klirung grundlegender Begriffe, deren Kennt-
nis auch in den fachdidaktischen Modellen
vorausgesetzt wird, notwendig.
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Sowohl in der Literatur wie in 6ffentlichen Dis-
kussionen werden die Worte ,moralisch® und
sethisch® hiufig bedeutungsgleich verwendet,
obwohl sie durchaus Unterschiedliches be-
zeichnen. Moral beinhaltet individuelle oder
kollektive Vorstellungen und Uberzeugungen,
nach denen Menschen ihre Handlungen als
(moralisch) gut oder schlecht bewerten. Das
heifdt, jeder Mensch hat Moral, trifft morali-
sche Aussagen, handelt moralisch und bringt
damit Werturteile zum Ausdruck tiber das, was
fur gut gehalten wird. Demgegentiber ist die
Ethik die Theorie von Moral, d. h. sie versucht,
moralische Aussagen kritisch zu analysieren
und rational zu begriinden sowie Kriterien
anzugeben, nach denen moralische Werte und
Normen allgemein verbindlich sein kénnen.
Die Unterscheidung zwischen Moral und Ethik
(Steinvorth 1990) driickt damit verschiede-
ne Reflexionsniveaus aus (Pieper 2000), die
auch aus fachdidaktischer Sicht relevant sind:
Eigene und fremde moralische Aussagen und
die in ihnen enthaltenen Werturteile sollen
einer kritischen Analyse und Begriindung
unterzogen werden, um reflektierte Urteile
und Entscheidungen treffen zu konnen. Fur
den Biologieunterricht besteht allerdings nicht
der Anspruch, Ethik als Theorie der Moral zu
betreiben. Es geht vielmehr jum eine morali-
sche und politische Fallanalyse (Kasuistik) auf
fachwissenschaftlicher Grundlage“ (Langlet
1999, 97), fir die die ausgewihlten Modelle
eine Hilfe anbieten.

Alle fachdidaktischen Modelle verlangen an der
einen oder anderen Stelle, auf Werte oder Nor-
men Bezug zu nehmen. Zur Unterscheidung
erweist sich die folgende Begriffsbestimmung
als hilfreich: Werte stellen bewusste oder unbe-
wusste Zielorientierungen dar, von denen sich
Menschen bei ihren Handlungen leiten lassen
(z. B. ,Solidaritit®). Normen sind Handlungso-
rientierungen, die zu bestimmten Handlungen
auffordern oder diese verbieten (z.B. ,Du
sollst helfen*) und die situationsspezifisch zu
verwirklichen sind (z. B. ,Du sollst eine Niere
spenden®) (Brehmer 1994; Hoffe 1997). Zu un-
terscheiden ist hier zwischen subjektiven und
allgemeingiiltigen Werten und Normen. Auch
wenn wir in einer pluralistischen Gesellschaft
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mit konkurrierenden Werten leben und dort
das Indoktrinationsverbot gilt, kbnnen morali-
sche Entscheidungen nicht rein subjektiv und
ethisch beliebig begriindet werden (Dulitz &
Kattmann 1990). Ethik strebt die Verallgemei-
nerbarkeit von Urteilen an, Kriterium ist die
prinzipielle Nachvollziehbarkeit der Argumen-
tation. Es geht demnach auch im Unterricht da-
rum, die den subjektiven moralischen Aussa-
gen und Normen zu Grunde liegenden Werte
und Prinzipien mit Griinden zu rechtfertigen,
die beanspruchen koénnen, aus der Perspektive
aller anderen einsichtig zu sein (Eser & Pott-
hast 1999). Auch unter diesem Anspruch wird
es fur einen konkreten Fall mehrere ethisch
vertretbare Losungen geben.

Mit der Aufstellung und Begriindung von Nor-
men werden prdskriptive, also vorschreibende
Aussagen getroffen, die von den empirischen
Beobachtungen, auf die sie sich beziehen, den
deskriptiven Aussagen, streng getrennt werden
miussen. Das Heranziechen von naturwissen-
schaftlichen Aussagen als empirische Bewer-
tungsgrundlage ist zu unterscheiden von der
Verwendung entsprechender Aussagen als Be-
griindung normativer Aussagen. Letzteres gilt
als unzulidssiger naturalistischer Fehlschluss
(Langlet 1992). Die Unterscheidung zwischen
deskriptiven und priskriptiven Aussagen liegt
den meisten Modellen unausgesprochen zu
Grunde.

Hinsichtlich der ethischen Bewertung von
Handlungen existieren unterschiedliche Argu-
mentationsansitze in der Ethik, auf die einige
der fachdidaktischen Modelle Bezug nehmen;
sie unterscheiden sich hinsichtlich der Art der
Normbegriindung. Ansitze, welche die Phase
vor einer Handlung beurteilen und sich dabei
auf eine bestimmte Gesinnung, Ordnung oder
Werte stlitzen, werden als deontologisch (gr.
vom Sein, von der Pflicht ausgebend) bezeich-
net. Im Mittelpunkt der Bewertung stehen die
Absicht und die mit ihr verbundenen Werte
und nicht das Handlungsergebnis oder seine
Folgen. Eine Handlung gilt dann als mora-
lisch richtig, wenn sie Prinzipien und absolut
gesetzten Werten folgt, die in sich gut sind
(z. B. nicht zu liigen). Diese Handlung kann
selbst dann moralisch richtig sein, wenn sie
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negative Konsequenzen hat. Deontologische
Argumentationen lassen sich in der Regel nicht
auf eine Giiterabwigung ein, sondern stellen
eine autoritativ gesetzte Norm aufgrund einer
kategorischen Pflicht in den Mittelpunkt und
vertreten auf dieser Grundlage unbedingt
glltige Standpunkte. Demgegentiber beurtei-
len konsequenzialistisch-teleologische Argu-
mentationen die Phase nach einer Handlung.
Bewertet werden die Handlungsweisen nach
ihren Folgen. Die Beurteilungsstrategie be-
steht in einer Folgen- bzw. Gliterabwigung,
kategorisch verbotene Handlungsweisen gibt
es in dieser Perspektive nicht. Die bekannteste
konsequenzialistische Ethik ist der aus dem
angelsichsischen Bereich stammende Utilita-
rismus, der nach dem optimalen Nutzen, dem
grofftmoglichen Glick als Ergebnis des Han-
delns fragt. Die beiden Argumentationsansitze
werden allerdings in konkreten Diskussionen
nicht immer deutlich unterschieden. Vielmehr
treten in einer komplexen ethischen Argu-
mentation Mischformen auf, d.h. Vertreter
eines deontologischen Ansatzes verwenden
auch konsequenzialistische Argumente und
umgekehrt (Runtenberg 2001).

2 Ethisches Reflektieren

SAufkldrung ist der Ausgang des Menschen
aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit*
(I. Kant 1783/1983)

Mit dieser berihmten Definition versuchte Im-
manuel Kant die Frage zu beantworten: Was ist
Aufklirung? Sich seines Verstandes autonom
zu bedienen, seine Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fihigkeiten reflektiert zur Beurteilung
und Bewertung einzusetzen, um letztlich zu
einer begriindeten, verantwortlichen Entschei-
dung zu gelangen.

Reflektieren bedeutet zu hinterfragen, Posi-
tionen zu kontrastieren, Begriffe und Ideen
zu analysieren — im Einzelnen wie im Ganzen
letztlich philosophische Fihigkeiten. Insofern
liegt es nahe, dass es unter den Modellen zur
moralischen und ethischen Beurteilung und
Urteilsbildung auch solche gibt, die sich expli-
zit auf philosophische Kalkiile griinden:
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e Sokratisches Philosophieren
e Argumentativer Syllogismus
e Argumentatives Begriinden

e Wertbegriindung

Das am weitesten den historischen Ursprung

nutzende Modell ist jenes des platonischen

Philosophiedidaktikers ~ Fkkehard Martens

(2003). Es bezieht sich ausdriicklich auf die

Methode in den platonischen Dialogen Menon

und Laches. Diese wird methodologisch syste-

matisiert und mit den alltdglichen Sprech- und

Handlungssituationen abgeglichen. Ein Phi-

nomen bzw. eine Situation wird wahrgenom-

men, beschrieben und auf seine Bedeutung
analysiert. Martens charakterisiert diese (und
die folgenden) allzu menschlichen Titigkeiten
mit philosophischen Denkmethoden: phi-
nomenologisch, hermeneutisch, analytisch,
dialektisch, intuitiv-kreativ. Substantiviert wer-
den diese Adjektive zu Synonymen philoso-
phischer Denkrichtungen (Phinomenologie,

Hermeneutik, Analytik usw.), sie dirfen aber

keinesfalls mit diesen gleich gesetzt werden:

e Phidnomenologisch sollen zuerst die Fakten
wie auch die Wahrnehmungen, Empfindun-
gen und Interessen der an der bestimmten
Situation beteiligten Personen analysiert
werden.

e Hermeneutisch sollen im zweiten Schritt
die wertenden Deutungen der fraglichen
Handlungen wie auch der beteiligten
Lebensentwiirfe auf ihren jeweiligen Ur-
sprung hin (ideengeschichtlich, individuell
erfahrungsbasiert etc.) befragt werden:
Wertanalyse.

e Analytisch im eigentlichen Sinne sollen die
benutzten Begriffe und Argumente einer
Geltungsanalyse unterzogen werden.

e Dialektisch sollen die sich widerspre-
chenden  (konfligierenden) Wertungen
zugespitzt und gegeneinander abgewogen
werden; dieses kann auch im Dialog ge-
schehen.

e Zuletzt sind gut begriindete Urteile zu fil-
len, die prinzipiell offen fiir Revision sein
sollten.

Mit dieser Methode soll eine ethische Reflexi-
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onskompetenz ausgebildet werden, die mora-
lisches Urteilen zum Ziel hat. Zum Zwecke der
Evaluation werden eindeutige Dispositionen
und Indikatoren ausgewiesen (wie z.B. im
dialektischen Schritt: Zuspitzen und Abwigen
der Wertungen anhand von Priferenzen und
Priferenzregeln). Mit Hilfe dieser Fihigkeiten
sollen Lernende auf den Weg gebracht wer-
den, reflektierend moralische Urteile im Sinne
des Kohlbergschen Stufenschemas zu bilden,
allerdings umfassender und grundlegender
als dort. Sicherlich bedarf dieses Modell noch
einer ausgiebigen Praxis. Allerdings lassen sei-
ne Alltagsnidhe (entkleidet man die einzelnen
Schritte vom geschichtsphilosophischen Hin-
tergrund) und die konkreten Indikatoren eine
hohe Praxistauglichkeit vermuten.
Auf eine ebenso historische wie grundlegende
Tradition und Alltagspraxis beruft sich Julia
Dietrich (2003) mit ihrem Modell zur ethischen
Urteilsbildung. Philosophisches Argumentie-
ren griindet sich auf den aristotelischen Syl-
logismus (logische Schlussform), in dem aus
zwei Aussagen (Primissen) ein Schluss (eine
Conclusio) gezogen wird:
Préimisse 1 Alle Athener sind Griechen.
Préimisse 2 Sokrates ist ein Athener.
Conclusio  Also gilt: Sokrates ist ein Grie-
che.
In der ethischen Urteilsbildung in der Folge
von Stephen Toulmin (1958) wird auf die
Unterscheidung der beiden primir beschrei-
benden (deskriptiven) Primissen Wert gelegt,
wobei die eine Aussage einen Sonderfall einer
moralischen Forderung (vorschreibende, pri-
skriptive Primisse) darstellt:
Préskriptiv  Die Gesundheit darf nicht gefihr-
det werden!
Durch die UmgehungsstraRe
wird die Gesundheit gefihrdet.
Diese Differenzierung ist sehr hilfreich, um
die in Gedanken (gr. en thymo) mitschwingen-
den, aber ungenannten Primissen von hiufig
im Brustton der Uberzeugung vorgetragenen
JArgumenten“ aufzudecken (Langlet 1992).
So enthilt die (unsinnige) Aussage von Ver-
braucherverbinden etc. ,Die Schokolade ist
genfrei“ die (ebenso) unsinnige moralische Be-

Deskriptiv
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hauptung: ,Gene sind gesundheitsgefihrdend
(und deshalb zu vermeiden)!*
In der (unterrichts)praktischen Modellanwen-
dung geht der Primissenoffenlegung (wie in
den anderen Modellen) die Situationsabgren-
zung und -einschitzung als moralisch und
ethisch relevant voraus. Nach der Begutach-
tung der Primissen koénnen sich widerspre-
chende Normen aus den unterschiedlichen
Pramissen abgeleitet werden; diese konnen
begriindet gegeneinander abgewogen wer-
den, woraus sich eventuell eine Schlussfolge-
rung ableiten lisst.
Besonders hervorhebenswert an dem Dietrich-
Modell sind die hilfreichen Arbeitsfragen (sie-
he auch Dietrich 2004) wie z. B.
e zur Schulung der Wahrnehmungs- und Er-
schlieffungskompetenz:
o Wo ist mir etwas aufgefallen? Wo kommt
mir etwas ethisch relevant vor?
o Wo wurde/ wird gehandelt? Wie hitte
man anders handeln kénnen?
o Wer ist beteiligt?
o Inwiefern ist meine/ unsere Lebenskon-
zeption angesprochen?
e zur Schulung der Begriindungskompetenz:
o Auf dem Hintergrund welcher Normen
(oder Klugheitsregel) ist der angefiihrte
(oder diskutierte oder erfragte) Sachver-
halt ethisch relevant?
o Wie sihe eine utilitaristische Begriin-
dung aus?
o0 Wie sihe eine deontologische Begriin-
dung aus?

Ethik fragt nach dem Inhalt und nach den
Grinden der Moral. Ethisch nachdenken und
argumentieren heifst also, moralische Aussa-
gen zu begrinden. Diesem Ansinnen ist das
Modell der moralisch-ethischen Analyse von
Jurgen Langlet (1999) verpflichtet. Es geht
originir von den moralischen AuRerungen der
Schiilerinnen und Schiiler aus und fithrt diese
in sukzessiven Begriindungsschritten auf ethi-
sche Grundsitze zuriick. Diese konnen dann
mit ethischen Theorien bzw. Mindestkonsen-
sen analogisiert werden.

Ist Ligen gut oder bose? Ist ,die Lige gegen
einen Morder, der uns fragte, ob unser von
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ihm verfolgter Freund sich nicht in unser Haus
gefliichtet, ein Verbrechen?* So fragt Immanu-
el Kant (1798) in dem berihmt-bertchtigten
Grundsatz-Beispiel seiner Pflichtenethik — um
zu dem Schluss zu gelangen, dass selbst in die-
sem Fall Lugen verwerflich sei. Wie ldsst sich
an diesem Beispiel moralisch-ethische Analy-
sekompetenz schulen?

Intuitiv reagieren Schiilerinnen und Schiiler
mit der moralischen Aussage: Ich verrate
meinen Freund in dieser Situation nicht! Sie
werden daraufhin aufgefordert, dieses Diktum
zu begriinden: Man verrit nicht! Gegenseitiges
Vertrauen darf nicht enttduscht werden! Oder:
Leben zu schiitzen ist wichtiger als immer die
Wahrheit zu sagen! Diese Normen miissen im
ndchsten Schritt meta-ethisch durch Werte be-
griindet werden: Oberstes Prinzip ist Leid zu
vermeiden (Utilitarismus). Oder: Lebensschutz
beanspruche ich auch fiir mich! (Goldene Re-
gel)

Das heifdt, in der moralisch-ethischen Analyse
werden moralische Aussagen beliebiger Giite
auf Normen und auf Werte in Begriindungs-
schritten zurtickgefihrt.

Damit verlagert sich die Diskussion auf die
Ebenen der zu Grunde liegenden Werte. Intu-
itive ,Urteile“ werden im geforderten Begriin-
dungsrekurs kritisiert, im urspriinglichen Sinne
(gr. krinein, abgrenzen) hinsichtlich ihrer Gite
und Gultigkeit eingegrenzt. Irrationalia, die
besonders in bioethischen Diskursen dominie-
ren (,Ich esse keine Gene!“), konnen auf diese
Weise in einem rationalen Diskurs reflektiert
—auch im urspriinglichen Sinne ,als im Spiegel
zurtickgeworfen® - werden. Damit werden aus
intuitiven ,Urteilen“ reflektierte Urteile. Die
Diskursteilnehmer schulen ihre Urteilskomp-
etenz.
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Eben in dieser strengen Rationalisierung liegt
das unterrichtspraktische Problem, wie mehr-
fache Evaluationen gezeigt haben. Schiilerin-
nen und Schiler wehren sich wie alle Men-
schen gegentiber diesem strengen Begrin-
dungsverfahren. Sie verharren lieber auf der
unverbindlichen Diskussionsebene. Insofern
verlangt die praktische Umsetzung nach einer
rigiden Fiihrung. Erst nach mehrmaligem Uben
tibernehmen Schilerinnen und Schiiler dieses
Modell, sodass es in Klausuren und Abiturprii-
fungen erfolgreich verlangt werden konnte.
Den Bioethik-Boom in der Biologie-Didaktik
vor ca. 15 Jahren als erste aufnehmend stellten
Barbara Dulitz und Ulrich Kattmann (1990) an-
hand einer Vielzahl von Fallstudien ihr Modell
zur Organisation ethischer Entscheidungspro-
zesse vor. Thr Ziel war es, die besonders in
der Biologie hiufig vorzufindende ,heimliche
Ethik“ (Dulitz & Kattmann 1990) aufzudecken.
Schiilerinnen und Schiiler sollen befihigt wer-
den, die ethischen Implikate in biologischen
Fachaussagen zu erkennen.
In ihrer ethischen Grundposition verwehren
sich die Autorin und der Autor gegen eine
Festlegung auf nur ein einziges Wertepaar (wie
z. B. personalistische vs. naturalistische Ethik).
Vielmehr beziehen sie sich auf die drei Reflexi-
ons- und Begriindungsebenen der Ordnungs-,
Gesinnungs- und Verantwortungsethik. Da
diese Reflexionsebenen sich gegenseitig er-
ginzen bzw. ineinander aufgehoben sind, sol-
len diese im ethischen Entscheidungsprozess
systematisch durchlaufen werden:
e Ordnungsethik:

Orientierung an Werten
e Gesinnungsethik:

Reflexion der Motive und Ziele

Moralische Aussage’

Moralische Aussage”’

Moralische Aussage” "’

v v

v

Norm’ Norm””’ Norm” "’
v v v
Wert” < q Wert”’ p q Wert” "’
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e Verantwortungsethik:

Reflexion der Folgen und Nebenfolgen
Dementsprechend folgen im Entscheidungs-
modell die einzelnen Schritte, die das Vorge-
hen und den Unterricht strukturieren sollen.
Der erste Schritt umfasst die Wahrnehmung
der  Entscheidungssituation, anschlieffend
werden Handlungsmoglichkeiten (Schritt 2)
sowie die korrespondierenden Werte (Schritt
3, die verfolgten Ziele und die zu Grunde
liegenden Motive (Schritt 4) aufgelistet. Die
Handlungsmoglichkeiten werden im fiinften
Schritt gemeinsam mit den gesammelten Wer-
ten, Zielen und Motiven einer Analyse unter-
zogen. Dabei sollen auch die Folgen bedacht
werden. Der letztendlichen Entscheidung, der
Auswahl der Handlungsmoglichkeit, geht die
Aufstellung einer Werterangordnung voraus,
damit die eigenen Handlungsmoglichkeiten
mit den selbstbedeutsamen Werten abgegli-
chen werden konnen. Auf diese Weise sollen
den Schiilerinnen und Schiilern die Magstibe
ihrer ethischen Entscheidungen bewusst wer-
den und sie sollen befihigt werden, ethisch
begriindet zu argumentieren. Die Fallbeispiele
dienen der Ubung, die durch zusitzlich aufge-
fihrte Fragen unterstiitzt wird wie z. B.

e zur Wahrnehmung der Entscheidungssitua-
tion:

o Wortber soll entschieden werden?

o Welche Vorschlige werden gemacht?

o Wer soll entscheiden?

o Fir wen soll entschieden werden?

e zur Analyse der Ziele, Wertentscheidungen
und Handlungsmoglichkeiten:

o Waiirden Sie dasselbe vorschlagen, wenn
Sie selbst vom Handeln betroffen wi-
ren?

o Wiirden Betroffene (Personen, Lebewe-
sen, Landschaften) von dem Handeln
direkt oder indirekt benachteiligt oder
in ihren Lebensmoglichkeiten einge-
schrinkt?

o Wire die Losung aus der Sicht eines
neutralen Beobachters fir alle Beteilig-
ten fair?

o Sind die Folgen tiberschaubar, oder sind
sie weitreichend und liegen in ferner
Zukunft?

Z/DN

Zusammenfassung
Schiilerinnen und Schiiler anzuleiten, sich der
Voraussetzungen der eigenen Urteilsbildung
(und der anderer Personen) bewusst zu wer-
den und diese zu analysieren, also ethisches
Reflektieren zu befordern, bildet den ge-
meinsamen Kern der vorgestellten Modelle.
Ethisches Reflektieren ist selbstverstindlich
kein Selbstzweck, auch wenn das vita contem-
plativa in der Antike einen hohen Wert besaf.
Schulisches Wirken ist immer intentional. Im
Falle der Bioethik geht es um das Urteilsver-
mogen im moralischen Kontext, also um die
ethische Urteilskompetenz. Diese Ubersteigt
damit eine rein moralische Beurteilung mit
Hilfe der Kategorien gut und bose. Zusitzlich
wird der Begriindungsanspruch erhoben. Be-
griindet ist eine Aussage genau dann, wenn
sie von allen vernlnftig argumentierenden
Gesprichspartnern nachvollzogen werden
kann. Insofern ist die ethische Urteilsfihigkeit
an kommunikative Auseinandersetzungen in
Form von Argumentationen gebunden, die
sich an den Kriterien der Verstindlichkeit, der
logischen Korrektheit, der Begriindbarkeit und
der Verallgemeinerbarkeit messen lassen miis-
sen. In dieser Hinsicht leisten alle vier Modelle
Wesentliches.
Die behandelten vier Modelle favorisieren bei
gleicher Zielsetzung unterschiedliche Wege,
die aber jeweils streng strukturiert sind. Sie
grinden sich jeweils auf philosophischen
Denktraditionen resp. Methoden, die die
Schrittfolgen bedingen:
e Martens (2003): sokratisches Vorgehen

o phinomenologisch, hermeneutisch,

analytisch, dialektisch, spekulativ

e Dietrich (2003): praktischer Syllogismus

o priskriptive und deskriptive Priamisse

mit Conclusio

e Langlet (1999): Begriindungen

o moralische Aussage — Norm — Wert
e Dulitz & Kattmann (1990): Ordnungs-, Ge-

sinnungs-, Verantwortungsethik

Gemeinsam ist den Modellen ein systemati-
scher Reflexionsprozess, der in allen Fillen
eine Wahrnehmung und Analyse der Entschei-
dungssituation, von Werten und Normen so-
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wie am Ende eine (individuelle) Urteilsbildung
einschlie3t. Innerhalb des Reflexionsprozesses
zeigen die Modelle verschiedene Ausrichtun-
gen bzw. Schwerpunktsetzungen. Wihrend
die Modelle von Dietrich (2003) und Langlet
(1999) einen Schwerpunkt auf die Begriindung
moralischer Aussagen und Normen legen, sind
die Ansitze von Martens (2003) und Dulitz &
Kattmann (1990) darauf ausgerichtet, die ethi-
sche Reflexion der Schulerinnen und Schiiler
sukzessive auszuweiten und dadurch zu diffe-
renzieren.

Unterschiede zwischen den Modellen zeigen
sich auBerdem in Bezug auf ihre Unterrichts-
nihe. So wurde das Modell von Langlet (1999)
aus dem Unterricht heraus entwickelt und
kntpft unmittelbar an Aussagen von Schiilerin-
nen und Schilern an. Die Modelle von Dietrich
(2003) und Dulitz & Kattmann (1990) wurden
fir den Unterricht entworfen und geben durch
die Fragen, die die einzelnen Schritte der Ana-
lyse unterstiitzen, konkrete Hilfen fiir die Um-
setzung im Unterricht. Martens (2003) kntipft
dagegen an philosophische Traditionen an,
die auf das alltigliche Sprechen und Handeln
heruntergebrochen werden.

Wegen der methodischen Nihe aller vier
Modelle sind wechselseitige Kombinationen,
Verschrinkungen, Erginzungen denkbar:
So konnten z. B. die im Modell von Langlet
(1999) geforderten Begriindungen durch eine
syllogistische Vorgehensweise entsprechend
Dietrich (2003) unterstitzt werden bzw. kann
das Modell von Dulitz & Kattmann (1990) hilf-
reiche Grundlagen (ordnungs-, gesinnungs-,
verantwortungsethische) fiir das Analysieren,
Argumentieren etc. in den anderen Modellen
liefern. Die konstitutiven Fragen in den Model-
len von Dietrich (2003) und Dulitz & Kattmann
(1990) konnten fir den Ansatz von Martens
(2003) adaptiert werden.

Uber die Bereitschaft der Lernenden, sich auf
diese Strukturierungen einzulassen, um diese
selbst anzuwenden, liegen bislang nur einige
Erfahrungen vor. Keines der Modelle ist als
Evaluationsmethode ausgearbeitet; allein das
Martens-Modell (2003) wird zur Evaluation in
einem Forschungsprojekt zur Bioethik mit ab-
geleiteten Dispositionen und Indikatoren fur
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die Erfassung von ethischer Reflexionskomp-
etenz eingesetzt (Gebhard, Martens & Mielke
2004).

Mehr oder weniger wehren sich Jugendliche
wie Menschen allgemein gegen eine strenge
Systematisierung ihres Denkens. Dass gerade
hierin der Gewinn liegt, konnen sie kaum
erahnen; sie missen es im Prozess erleben.
Thr eigener und der gemeinsame Entschei-
dungsprozess miussen fur sie mit Hilfe der im
Unterricht eingefiihrten Modelle fruchtbarer
als ohne sein.

3 Dilemmata-Methoden

Allen dargestellten Modellen zur Dilemmata-
Methode ist gemeinsam, dass sie mehr oder
weniger auf der Grundlage des konstruktivis-
tischen, kognitionszentrierten Modells zur mo-
ralischen Entwicklung von Lawrence Kohlberg
(1974, 1995) griinden.

Das kognitionszentrierte Konzept zur mora-
lischen Entwicklung von Kohlberg zeigt auf,
dass moralische Urteilsfihigkeit sich ganz spe-
zifisch entwickelt und dass diese Entwicklung
sich positiv beeinflussen, d. h. stimulieren und
verstarken lisst. Ziel ist es, einen zunehmend
differenzierten Zugang zur Begriindung und
zur Tragfihigkeit von Werten, Normen und
sozialen Ordnungen zu entwickeln. Kohlberg
konnte in jahrzehntelangen, kulturibergrei-
fenden Forschungen zeigen, dass sich die mo-
ralische Urteilsfihigkeit bei allen Menschen in
einem universal glltigen Entwicklungsprozess
ausbildet. Der Prozess verliduft nach Kohlberg
(1974, 1995) in Stufen, die sich in der Struktur
der jeweiligen Begrindungen fir das, was als
richtig oder falsch, gut oder schlecht gewertet
wird, widerspiegeln. Die sechs Stufen fiithren
von dem einfachen Motto ,Gut ist, was keine
physische Bestrafung nach sich zieht, was mir
Spafl macht und mir nutzt“ (vormoralische
Stufe) zu immer hoheren Formen ethischer
Einsicht, wie dem Prinzip der Verallgemei-
nerungsfihigkeit, das sich im Kategorischen
Imperativ von Kant oder der Generalisierungs-
formel von John Rawls (1975) ausdriickt (J.
Rawls: Fine Entscheidung ist dann gerecht,
wenn sie vom sozial schwichsten Mitglied der
Gemeinschaft akzeptiert wird). Als Prinzip gilt
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dabei: Je schwicher die Moralentwicklung und

die zu Grunde liegenden Wertprimissen sind,

desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit unso-
zialen, den anderen schidigenden Verhaltens.

Kohlbergs Ansatz ist in den letzten Jahrzehn-

ten zum weitaus einflussreichsten, aber auch

am heftigsten diskutierten Modell der morali-
schen Entwicklung geworden. Kohlbergs Werk
wurde zum Ausgangspunkt einer inzwischen
untiberschaubaren Zahl von psychologischen
und piddagogischen Forschungsarbeiten, es ist

Anker einer Reihe von Schulreform-Projekten.

Das Werk wurde von Philosophen, Soziolo-

gen, Rechtswissenschaftlern, Theologen auf-

gegriffen und kritisch beleuchtet. Dabei haben
sich drei wesentliche Problemkomplexe her-
auskristallisiert:

1. die Frage nach dem Verhiltnis von morali-
schem Urteilen und moralischem Handeln
und die Frage nach Erklirungen fiir Briiche
zwischen diesen beiden Aspekten der Mo-
ralitdt,

2. die Frage nach dem Charakter einer hoch-
sten Stufe der Entwicklung, auf die hin Er-
ziehung stattfinden soll und damit verbun-
den die generelle Frage nach der Haltbar-
keit der Stufen an sich und des gesamten
Stufenschemas,

3. die Frage nach der Existenz grundlegend
unterschiedlicher moralischer Orientierun-
gen, oder noch zugespitzter: die Frage nach
der Moglichkeit, eine typisch weibliche
und eine typisch minnliche Moralitit zu
unterscheiden (siehe zu den Kritikpunkten
ausfiihrlich Althof und Oser (1994), HoRle
(2001), Lind (2003)).

Entscheidungen bei Normen- und Wertekon-
flikten kdbnnen nach Kohlberg auf unterschied-
lich tragfihige Begriindungen zurtickgehen.
Die Begriindungszusammenhinge lassen sich
verstehen als spezifische Strukturen von Ein-
sicht, die sich entwickeln und entwickeln las-
sen. Moralkognitive Konzepte gehen von der
Annahme aus, dass durch Intervention, durch
gezieltes Argumentieren, z. B. durch Konfron-
tation mit Argumenten aus der jeweils nichst
hoheren Stufe, durch einen gemeinsamen
moralischen Diskurs dazu beigetragen werden
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kann, dass Individuen Einsicht in tragfihigere
Begriindungsstrukturen entwickeln. Unter
dieser Voraussetzung lidsst sich moralische Ent-
wicklung durch die Auseinandersetzung mit
Wertedilemmata fordern. Angestrebt wird eine
Urteilskompetenz, die auf einer moglichst dif-
ferenzierten Begriindungsstruktur basiert. Al-
len vorgestellten Modellen ist das Ziel gemein-
sam, moralische Urteilsfihigkeit zu stimulieren
und Schiiler und Schiilerinnen somit zu einem
reflektierten Urteil in dilemmahaltigen Situatio-
nen zu fiihren. In dem folgenden Vergleich der
Modelle wird das von HoBle (2001a, 2001b)
beschriebene Modell als Ausgangspunkt her-
angezogen.

1. Schritt: Definieren des Dilemmas

Beinahe allen Modellen gemeinsam ist der
erste Schritt der Urteilsbildung. Einleitend
werden die Schiler und Schiilerinnen aufge-
fordert, das zur Diskussion stehende Dilemma
zu definieren. Lediglich Schuster (2001) stellt
diesem ersten Schritt durch die unterrichtliche
Hinfiihrung zum Dilemma noch einen Schritt
voran. HoRle (2001) erachtet die Definition des
dargestellten Dilemmas fir wichtig, da ohne
rechtes Verstindnis des Sachzusammenhangs
kein angemessenes Urteil gefillt werden kann.
Erfasst eine Person das Dilemma korrekt, so ist
die erste Voraussetzung fur das Fillen eines re-
flektierten moralischen Urteils gegeben.

2. Schritt: Nennen von Handlungsoptionen
Hinsichtlich des zweiten Schrittes treten bereits
die ersten Unterschiede zwischen den einzeln-
en Modellen auf. HoRle (2001) und Meisert &
Kierdorf (2001) fordern die Schiiler und Schu-
lerinnen auf, mogliche Handlungsoptionen zu
nennen, die zur Losung des Dilemmas fithren
konnten. Auffallend ist jedoch, dass Meisert &
Kierdorf (2001) fiir die unterrichtliche Bearbei-
tung ausschliefllich Dilemmata empfehlen, die
lediglich zwei Handlungsoptionen zulassen.
Mit diesem Ansatz unterscheidet sich das Mo-
dell von Meisert & Kierdorf (2001) wesentlich
von den ubrigen diskutierten Modellen.

HoBle (2001) weist in der Begriindung des
zweiten Schrittes darauf hin, dass das Auf-
zdhlen moglicher Handlungsoptionen eine
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Phase der Reflexion bei der Schiilerin bzw.
dem Schiiler initiieren soll, bevor das eigene
subjektive Urteil gefillt wird. Das Bewusstma-
chen und Aufzihlen von Handlungsoptionen
werden von HoRle (2001) als wichtig erachtet,
weil erst die Reflexion moglicher Losungswe-
ge ein rationales Urteil ermoglicht. Wichtig ist,
dass der Befragte bzw. die Befragte weif3, wel-
che weiteren Moglichkeiten es zur Losung des
Dilemmas gibt und welche rationalen Griinde
fir oder gegen diese Losungswege sprechen.
Erst aus dieser Position heraus kann es dem
Befragten bzw. der Befragten gelingen, sein
bzw. ihr Urteil differenziert argumentativ zu
begriinden.

Im Vergleich zu Hogle (2001) und Meisert
& Kierdorf (2001) fordert Bayrhuber (1992)
bereits im zweiten Schritt die Nennung von
Werten, die durch die Handlung bertihrt wer-
den. Dabei fordert Bayrhuber (1992) eine
Zuordnung der genannten Werte zur persona-
listischen oder naturalistischen Ethiktradition’.
Bayrhuber (1992) schligt vor, bei den nachfol-
genden Schritten seines Modells zunidchst die
Argumentationsweise der personalistischen
Ethik und dann diejenige der naturalistischen
Ethik zu verfolgen. Das Modell sieht also vor,
die Schritte 3-6 zweimal zu durchlaufen.

3. Schritt: Aufzihlen ethischer Werte, welche
die Handlungsoption impliziert

Hogle (2001) will die Schiiler und Schiile-
rinnen anhand des dritten Schrittes anleiten,
Werte, die mit den oben genannten Hand-
lungsoptionen verbunden sind, zu erkennen
und zu benennen. Es geht um das Erfassen
der jeweiligen normativen Dimension der zur
Debatte stehenden Handlungsoption.
Bayrhuber (1992) fordert diesen Aspekt bereits
im zweiten Schritt seines Modells und vertieft
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diesen Schritt nun, indem er die Schiiler und
Schiilerinnen an dieser Stelle auffordert, zu
erliutern, in welcher konkreten Weise die
Handlung einen bestimmten Wert berthrt.
Eine andere Vorgehensweise schlidgt Schuster
(2001) in seinem Modell vor. Er fordert als ein-
ziger bereits in seinem dritten Schritt eine erste
Standortbestimmung und stellt die Nennung
und Reflexion ethischer Werte zunichst zu-
rick. Erst im vierten Schritt erfolgt eine vertie-
fende Betrachtung ethischer Werte im Rahmen
einer Gruppendiskussion. Meisert & Kierdorf
(2001) fordern an dieser Stelle die Sammlung
von Argumenten fir die zur Diskussion ste-
henden zwei Handlungsmoglichkeiten. Dabei
soll zusitzlich herausgearbeitet werden, dass
sich Handlungsanweisungen nicht aus dem
reinen Sachverhalt ableiten lassen, sondern
dass allgemeine Normen und Werte herange-
zogen werden mussen.

4. Schritt: Unterscheiden zwischen konsequen-
zialistischer (utilitaristischer) und deontologi-
scher Argumentationsweise

Hogle (2001) schldgt in ihrem vierten Schritt
eine Vertiefung der Reflexion ethischer Werte
vor. Der Schiler bzw. die Schiilerin soll an die-
ser Stelle tiben, sowohl eigene als auch andere
Argumentationsweisen der richtigen ethischen
Tradition zuzuordnen. Dabei wird die deonto-
logische von der utilitaristischen Denkweise
unterschieden. Dieser Schritt wird von HoBle
(2001) als wichtig erachtet, da zum begrin-
deten Urteil auch die allgemeine Charakteri-
sierung des einzelnen konkreten Arguments
gehort sowie die Einordnung in eine ethische
Tradition. Die Fihigkeit der Einordnung be-
weist, dass der Schiiler bzw. die Schiilerin in
der Lage ist, ethische Werte und deren Trag-
weite zu erkennen und zu reflektieren.

1 Die personalistische Ethik argumentiert nach Bayrhuber folgendermafien: ,Durch eine Gentherapie an Keimbahnzellen

wird die Wiirde des Menschen bertihrt, denn die befruchtete Eizelle des Menschen lisst sich nichtallein mit zytologischen

Begriffen beschreiben. In ihr ist eine Person angelegt, also ein Vernunftwesen mit Freiheit und Verantwortung. Daher

besitzt die Zygote des Menschen den absoluten Wert einer Person, also die Menschenwiirde. (Bayrhuber 1992, 57)

Die naturalistische Ethik argumentiert nach Bayrhuber folgendermafen: ,Von Seiten der naturalistischen Ethik gilt

folgendes: Berthrt ist der Wert der Gesundheit oder allgemein das Wohlergehen der Betroffenen. Denn durch Gen-

therapie soll der Ausbruch einer Erbkrankheit verhindert werden.“ (Bayrhuber 1992, 57)
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Bayrhuber (1992) fordert die Einteilung der
bertihrten Werte in die personalistische und
naturalistische Tradition implizit mit dem
Durchlaufen der Schritte 2-6. Im vierten Schritt
schligt Bayrhuber (1992) explizit vor, die Ar-
gumentationsweise der personalistischen und
naturalistischen Ethik auf den konkreten Fall
anzuwenden und eine Schlussfolgerung aus
der Sicht der jeweiligen ethischen Denkrich-
tung zu formulieren. Schuster (2001) verlegt
die Reflexion ethischer Werte in die Kleingrup-
pendiskussion und fordert nun anschlieffend
zur zweiten Standortbestimmung auf. Meisert
& Kierdorf (2001) schlagen in ihrem vierten
Schritt eine vergleichende Betrachtung der
beiden Standpunkte vor. Dadurch soll deutlich
werden, dass unterschiedliche Positionen in
einem konkreten Fall auf abweichende norma-
tive Grundlagen zurtickzuftihren sind, so dass
eine entsprechende Entscheidung auf eine dif-
ferenzierende Bewertung dieser Grundlagen
zu fundieren ist.

5. Schritt: Begriindete Urteilsfillung und Dis-
kussion alternativer Urteile

An dieser Stelle schligt Hogle (2001) vor, die
Schiiler und Schulerinnen zunichst ihr per-
sonliches Urteil fillen und anschlieBend wei-
tere mogliche Urteile reflektieren zu lassen.
Anhand dieses Schrittes sollen Schiler und
Schiilerinnen lernen, ein argumentativ begriin-
detes, rationales Urteil zu fillen sowie andere
Urteile zu formulieren. Letztgenanntes kann
erst gelingen, wenn Schiiler und Schulerinnen
in der Lage sind, einen Perspektivenwechsel
zu vollziehen und andere Positionen in ihrem
Denken zu berticksichtigen.

Bayrhuber (2001) schligt hierzu vor, eine sub-
jektive Urteilsfillung erst im Rahmen der Dis-
kussion vorzunehmen, die im letzten Schritt
gefordert wird. Die Reflexion alternativer
Urteile erfolgt ebenfalls in der Plenumsdis-
kussion, indem alle Argumente und Urteile
gegeneinander abgewogen werden. Bevor
es jedoch zur Urteilsfillung kommt, fordert
Bayrhuber (2001) an dieser Stelle das Benen-
nen von gesellschaftlichen oder personlichen
Konsequenzen, die aufgrund der jeweiligen
Argumentationsweise (personalistisch oder
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naturalistisch) zu ziehen wiren. Dieser Aspekt
wird bei HoBle (2001) erst nach der Urteils-
fillung, in Schritt 6, berticksichtigt. Schuster
(2001) fordert an dieser Stelle bereits eine
zweite Standortbestimmung der Schiiler und
Schiilerinnen, die sich laut Schuster (2001) aus
der Diskussion in den Kleingruppen und einer
damit einhergehenden veridnderten Sicht- und
Urteilsweise ergibt. Meisert & Kierdorf (2001)
fordern im Gegensatz zu den anderen Model-
len erst an dieser Stelle eine Analyse der den
Handlungsoptionen zu Grunde liegenden
Werte.

6. Schritt: Aufzihlen von Konsequenzen

Im sechsten Schritt fordert HoRle (2001) das
Aufzihlen von Konsequenzen, die das Urteil
nach sich zieht. Es soll getibt werden, die
Folgen des eigenen Urteils und andersartiger
Urteile zu tiberschauen und konkret zu benen-
nen. Dieser Schritt erscheint besonders wichtig,
da das Benennen von Konsequenzen sowohl
die eigene Person als auch andere Personen
betreffen konnte. Dazu ist es notwendig, dass
Schiiler bzw. Schiilerinnen einen Rollenwech-
sel vollziehen. Bei der Urteilsfillung sollten
deshalb die Personen- und sozialen Wirkungs-
kreise berticksichtigt werden, auf die sich die
Folgen des Urteils auswirken koénnten.
Bayrhuber (2001) fordert diesen Aspekt bereits
im 5. Schritt seines Modells. Er schliefdt sein
Modell zur Urteilsbildung mit der Diskussion
unterschiedlicher Urteile ab. Schuster (2001)
fordert in seinem sechsten Schritt die Bewusst-
machung von Verinderungen, die im eigenen
Urteil ggf. durch den bisherigen Prozess auf-
getreten sind. Meisert & Kierdorf (2001) stellen
erst in ihrem letzten Schritt den Bezug der ge-
nannten ethischen Werte zur deontologischen
und teleologisch-konsequenzialistischen Ethik
her, indem die Schiiler und Schiilerinnen der
Frage nachgehen sollen, ob sich eine zu Grun-
de liegende Norm im deontologischen Sinne
auf bestimmte Rechte bzw. Pflichten von Be-
teiligten oder im konsequenzialistischen Sinne
auf die Folgen einer Handlung bezieht. Die
subjektive Urteilsfallung bleibt bei Meisert &
Kierdorf (2001) aus.
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7.Schritt: Erneute Reflexion des Urteils

HoRle (2001) fordert in ihrem letzten Schritt
eine erneute Urteilsbildung. Dieser Schritt
wird als wichtig erachtet, da aufgrund der
vorab genannten Konsequenzen neue Aspekte
hinzugekommen sein konnten, die das Urteil
aus Schritt 5 als revisionsbedirftig erweisen.
Schuster (2001) beendet die Dilemma-Diskus-
sion an dieser Stelle mit einer Zusammenfas-
sung der gesamten Diskussion. Neben Hofle
(2001) fordert auch Schuster (2001) eine zweite
Standortbestimmung in seinem Modell.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgestellt werden,
dass allen Modellen der Dilemmata-Methode
eine ausfiihrliche erste Reflexion des Sachver-
haltes, eine eingehende Betrachtung der be-
rihrten ethischen Werte sowie eine Abwigung
unterschiedlicher Argumente und Urteile im
Rahmen der Urteilshildung gemeinsam ist.

Die Modelle unterscheiden sich zum einen in
der Reihenfolge der unterschiedlichen Schritte
und zum anderen dahingehend, dass die Zu-
ordnung der genannten ethischen Werte zu
teils unterschiedlichen ethischen Traditionen
erfolgt.

Es bleibt zu prifen, ob die in Schritt 2 von
Bayrhuber (1992) getroffene Unterscheidung
in personalistische und naturalistische FEthik
nicht identisch ist mit der von HoRle (2001)
vorgeschlagenen Einteilung in die deontolo-
gische und utilitaristische Ethik. Auch die von
Meisert & Kierdorf (2001) vorgeschlagene Ein-
teilung in deontologisch und teleologisch-kon-
sequenzialistisch lie3e sich in das Schema von
HoRle (2001) integrieren (oder umgekehrt),
da der Utilitarismus als eine Denkrichtung der
konsequenzialistischen Ethik betrachtet wird.
Aber die Modelle unterscheiden sich noch in
weiteren Aspekten. Wihrend Bayrhuber (2001)
und HoBle (2001) eine konkrete Nennung von
Konsequenzen der jeweiligen Urteile fordern,
schldgt Schuster (2001) lediglich vor, die Frage
der Universalisierbarkeit der Urteile im Unter-
richt aufzugreifen. Meisert & Kierdorf (2001)
schenken diesen Aspekten in ihrem Modell
allenfalls indirekte (Schritt 3) Aufmerksamkeit.
Ihr Modell unterscheidet sich von den anderen
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Modellen insbesondere dadurch, dass es sich
ausschlielich zur Betrachtung von Dilemmata
eignet, die lediglich zwei Handlungsmoglich-
keiten aufweisen. Typisch fir das Modell von
Schuster (2001) ist, dass zwei Standortbestim-
mungen im Zentrum der Methode stehen.

Die unterschiedlichen Modelle zielen (a) auf
die Forderung von moralischer und bioethi-
scher Urteilsfihigkeit, (b) auf eine Befihigung
zur Perspektiviibernahme und zeigen (c), dass
Entscheidungen bei Normen- und Wertkon-
flikten gemidR Kohlberg (1974, 1995) auf ver-
schiedene tragfihige Begriindungen zurtick-
gehen konnen. Die Ansitze der vorgestellten
Modelle der Dilemmata-Methode sind Zhnlich,
jedes Modell zeichnet sich jedoch durch leicht
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen aus.
Empfohlen wird eine relativ verbindliche Ein-
haltung der vorgeschlagenen Ablaufschemata.

4 Handlungsorientierung/ Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung

Wie bei bio- und medizinethischen Fragen
spielen in o©kologisch-sozialen Dilemmata
deontologische und utilitaristisch bzw. kon-
sequenzialistische Argumentationsweisen eine
Rolle. Letzteren kommt indes eine besondere
Bedeutung zu, da Nachhaltige Entwicklung zu-
kunftsgerichtet ist: Verantwortliches Handeln
im Rahmen Nachhaltiger Entwicklung bedeu-
tet, jene Handlungs- und Gestaltungsoptionen
auszuwihlen, deren Folgen den Zielen einer
nachhaltigen Entwicklung entsprechen.

Im Folgenden werden Modelle und Bewer-
tungsschritte fir eine Urteilsfindung im Um-
weltbereich vorgestellt. Zunidchst wird das
Modell der 6kologischen Bewertungs- und Ur-
teilskompetenz (Bogeholz & Barkmann 2003,
Barkmann & Bogeholz 2003) betrachtet, dann
der Ansatz der sozio-6kologischen Umuweltbil-
dung (Kyburz-Graber et al. 1996/97).
AnschlieSend werden Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der Modelle dargestellt.

Ansatz der okologischen Bewertungs- und Ur-
teilskompetenz

Bei dem Ansatz der okologischen Bewer-
tungs- und Urteilskompetenz handelt es sich
um ein zweistufiges Konzept, wobei die Ur-
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teilskompetenz auf der Bewertungskompetenz
aufbaut. Ziel des Ansatzes der Okologischen
Bewertungs- und Urteilskompetenz ist es, (a)
zu einem rationalen und systematischen Um-
gang mit Komplexitdt und (b) zur Lésung von
Gestaltungsaufgaben Nachhaltiger Entwick-
lung (fur die es nicht nur eine Losung gibt) zu
befihigen.

Unter  Okologischer — Bewertungskompetenz
wird das Vermogen verstanden, okologisches
Sachwissen systematisch auf umweltrelevante
Werthaltungen beziechen zu konnen, um zu
einem entscheidungsvorbereitenden Urteil zu
gelangen. Die o©kologische Bewertungskom-
petenz erfordert demnach (1) okologisches
Sachwissen, (2) Wissen um relevante Normen
und Werte, (3) Unterscheidungsfihigkeit zwi-
schen Fakten und Normen/Werten und (4)
Bewertungsstrukturwissen. Bewertungsstruk-
turwissen bezeichnet ein Strategiewissen tiber
Verfahren zur Bewertung von Handlungsop-
tionen. Es umfasst z. B. Kompetenzen zur
Auswahl, Gewichtung und Verkniipfung von
Entscheidungskriterien. Bewertungsstruktur-
wissen ist erforderlich, um mit der doppel-
ten Komplexitit — bestehend aus faktischer
und ethischer Komplexitit — umzugehen,
die vielen Gestaltungsaufgaben Nachhaltiger
Entwicklung zu Grunde liegt. Okologische Ur-
teilskompetenz geht Giber die Bewertungskom-
petenz hinaus und verlangt eine Reflexion der
eigenen ethischen Werthaltungen sowie die
Kommunikation zur Suche nach Konsens bzw.
fairen Kompromissen.

Die 6kologische Bewertung und das Urteilen
umfassen idealtypisch elf Schritte. Allerdings
ist es auch moglich, dass — je nach didakti-
scher Intention — sich eine Lehrperson aus
dem Baukasten mit geeigneten ausgewihlten
Bausteinen bedient und diese didaktisch und
unterrichtsmethodisch  sachangemessen se-
quenziert. Die speziell entwickelte Unterrichts-
methode der expliziten Bewertung (Bogeholz
2001) nutzt diese elf Schritte und bettet sie ein
in die Vermittlung normativer Kompetenzen,
die Vermittlung von Bewertungsstrukturwissen
(s. 0.) sowie die Vermittlung eines Kommunika-
tionsrepertoires fur die Suche nach Konsens
und fairen Kompromissen. Die explizite Be-
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wertung hat zum Ziel, Schiiler und Schiilerin-
nen zu befihigen, selbst Bewertungsverfahren
systematisch zu entwickeln und vorliegende
Bewertungen kritisch analysieren zu koénnen.
Diese erste unterrichtliche Umsetzung zur
expliziten Bewertung ist in Ahlf-Christiani et
al. (2003) abgedruckt. Im Folgenden wird der
Ablauf eines expliziten Bewertungsverfahrens
geschildert. Neu ist an diesem Beispiel — im
Unterschied zu Ahlf-Christiani et al. (2003)
— der Aspekt der Rollentibernahme (vgl. Grofse
& Bogeholz 2003):

Verschiedene Personengruppen in einem
Handlungssystem haben unterschiedliche
Wertepriferenzen, d. h. sie orientieren sich an
verschiedenen Werten und gewichten diese
unterschiedlich.

Bsp.: So wdre z. B. fiir einen Bauern der fi-
nanzielle Gewinn, den er durch den Anbau
gentechnisch verdnderter Pflanzen erwirt-
schaften wiirde, ein wichtiges Entscheidungs-
kriterium bzw. ein wichtiger subjektiver Wert.
Der Gewinn des Bauern wre jedoch fiir die
Konsumenten weniger relevant. Fiir sie sind
der Geschmack des Endprodukts, seine Pro-
duktionsweise und gesundbeitliche Unbedenk-
lichkeit und sein Preis ungleich wichtiger.

Um diesem Aspekt der Wertevielfalt bei der
Entscheidungsfindung im  Klassenzimmer
Rechnung zu tragen, kéonnen die Schiiler und
Schilerinnen die Rollen verschiedener Inte-
ressenvertreter Ubernehmen. Entsprechend
ihrer Rollen stellen die Jugendlichen dann ihre
zentralen subjektiven Wertekategorien vor und
begriinden ihre Wahl. Anschlieend sollen sich
die Jugendlichen in einem diskursiven Prozess
auf die fir sie zentralen Wertekategorien
einigen und diese mit einem Gewicht verse-
hen (z. B. in Form einer Punktzahl zwischen
1-10).

In einem nichsten Schritt werden anhand
der ausgewihlten Bewertungskriterien die
verschiedenen Losungsalternativen beurteilt.
Wenn eine Losungsalternative in Bezug auf
ein Bewertungskriterium sehr gut abschneidet,
so wird eine hohe Punktzahl (z. B. 10 Punkte)
vergeben. Ist die Losungsalternative jedoch
in Bezug auf dieses Bewertungskriterium
weniger tauglich, so fillt die Punktzahl ent-
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sprechend niedriger aus. Auch in diesem Fall
konnten die verschiedenen Interessenvertreter
(d. h. die Schiiler und Schiilerinnen) zuerst
einmal eine Bewertung alleine vornehmen,
um anschlieBend ihre Ergebnisse zu verglei-
chen und mittels eines diskursiven Prozesses
einander anzugleichen.

Um zu beurteilen, inwieweit eine Losungs-
alternative einem Bewertungskriterium gerecht
wird, missen die Schiiler und Schiilerinnen (in
ihrer Rolle als Interessenvertreter bzw. Interes-
sensvertreterinnen) iber Fachwissen verftigen.
Ist das Bewertungsschema vollstindig erstellt,
so ldsst sich aus den vergebenen Gewichten
und Bewertungen die gewichtete Punktzahl
fur jede Losungsalternative berechnen. Die
Losungsalternative mit der hochsten Punkt-
zahl ist die vorteilhafteste fir die Mehrzahl
der beteiligten Personengruppen. Der Vorteil
bei diesem Verfahren ist, dass es eine rationale
Grundlage fir die Diskussion liefert. Der Weg
der Entscheidungsfindung wird transparent
und alle normativ relevanten Schritte im
Entscheidungsprozess werden identifizierbar.
Werden vorgegebene Bewertungsverfahren
unreflektiert eingesetzt, kann eine zahlenmi-
Bige Genauigkeit der Entscheidungsfindung
vorgespiegelt werden, die so nicht existiert
(implizite Bewertung). Das Unterrichtsmodell
der expliziten Bewertung legt hingegen den
pragmatischen Charakter der Arbeit mit Zah-
lenwerten angesichts faktischer und ethischer
Komplexitit offen. Die Bewertungsergebnisse
sind immer auf das Ziel bezogen, Entscheidun-
gen vorzubereiten und eine Handlungsoption
auszuwcdblen. Sie stellen niemals einen ,abso-
luten* Wert der Handlungsoption dar.

Das Modell der Bewertungs- und Urteilskom-
petenz lehnt sich aus zwei Griinden an einzel-
ne Aspekte der so genannten Nutzwertanalyse
an. Zum einen handelt es sich um eine Metho-
de, die faktische und normative Komponenten
unterscheidet (Sach- vs. WertmodelD). TIhre
Grundstruktur zur Bewertung von Handlungs-
optionen erleichtert es zum anderen, sowohl
die Folgen von nachhaltigen Entwicklungs-
szenarien nach ihrem ,Nutzen“ zu bewerten
(utilitaristisch-konsequenzialistischer  Aspekt)
als auch ethische Pflichtelemente in die Bewer-
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tung zu integrieren (deontologischer Aspekt).
Letzteres kann beispielsweise tiber die For-
mulierung von Mindeststandards oder durch
den kategorischen Ausschluss bestimmter Op-
tionen anhand von  k.o.-Kriterien“ erfolgen.
Es werden insgesamt technische Werkzeuge
genutzt, die auf die rationale Bewiltigung von
ethischer und faktischer Komplexitit ausgelegt
sind.

Modell der sozio-Okologischen Umweltbildung
Die sozio-okologische Umweltbildung basiert
auf einem didaktischen Konzept mit drei
zentralen Komponenten (Kyburz-Graber et
al. 1997): (1) erfahrungsbezogene Problem-
wahrnehmung, (2) nachhaltige Entwicklung
von Handlungssystemen und (3) partizipative
Lehr-/ Lernkultur, welche durch einen projekt-
artigen Unterricht realisiert werden soll. Mit
diesen didaktischen Komponenten verfolgt die
sozio-Okologische Umwelthildung finf Ziele.
Gefordert werden sollen (1) ein adiquates
Verstindnis von Umweltproblemen, welches
die Kenntnis von gesellschaftlichen und indivi-
duellen Handlungsbedingungen und -restrikti-
onen einschlieft, (2) die Urteilsfihigkeit in der
Umweltbildung, (3) die Fihigkeit zur Abstrak-
tion von situationsspezifischem Wissen, (4) die
Fihigkeit, unterschiedliche Interessen, Werte
und Normen in der Gesellschaft zu erkennen
und zu reflektieren, und (5) die Fihigkeit, Mit-
verantwortung fir die Gestaltung der Gesell-
schaft zu tibernehmen (Handlungsfihigkeit),
wobei dieser letzte Punkt die Entwicklung von
kommunikativer Kompetenz einschlieft.

Der Leitfaden fiir die Planung von sozio-6kolo-
gischem Unterricht umfasst bis zu 17 verschie-
dene Schritte (Kyburz-Graber et al. 1996). Im
Folgenden werden einige zentrale Elemente
vereinfacht dargestellt: Der Ausgangspunkt
jeglicher Bewertung sollte eine Situationsana-
lyse (Inhaltspunkt 1-3 in der Ubersichtstabelle)
sein, d. h. die Beschreibung eines Sachverhalts.
Im Rahmen der sozio-okologischen Umwelt-
bildung bezieht sich die Situationsanalyse auf
ein Handlungssystem, d. h. auf eine mensch-
liche Gemeinschaft. Das Problem, welches im
Handlungssystem vorliegt, soll im Idealfall von
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den Schilern und Schulerinnen selbststindig
erarbeitet werden.

In einem ersten Schritt miissen die verschie-
denen Personengruppen beschrieben werden,
die Teil des Handlungssystems sind bzw. mit
diesem indirekt in Kontakt stehen.

Bsp.: Ein Forscherteam der Universitdt plant,
seine neu entwickelten, gentechnisch verdn-
derten Pflanzen auf Versuchsfeldern in einer
benachbarten Gemeinde zu testen. Die Wis-
senschaftler wollen untersuchen, wie sich die
Pflanzen unter Freilandbedingungen verhal-
ten. In diesem Handlungssystem kénnen ver-
schiedene Personengruppen ermittelt werden:
Wissenschayftler, Bauern und Biobauern in
der Region, Anwohner, Personen mit Allergi-
en, Umuweltschtitzer, .. ..

In einem nichsten Schritt werden die Rollen
dieser Personen sowie ihre Einstellungen in
Bezug auf das Handlungssystem bzw. die dort
anstehenden Verinderungen/ Probleme be-
schrieben. Anschlieffend werden die Werte er-
mittelt, die hinter den geduflerten Meinungen
der verschiedenen Personengruppen stehen.
Diese Werteermittlung stellt keine leichte Auf-
gabe dar, da das subjektive Wertespektrum von
Personen komplex ist und in verschiedenen
Situationen unterschiedlich ausfallen kann.
Als Ausgangspunkt fur die Werteermittlung
dienen jene Argumente, welche die befragten
Personen zur Begriindung ihre Meinung an-
fuhren. Diese Argumente lassen sich jedoch
nur bedingt miteinander in Beziehung setzen,
da sie aus ganz unterschiedlichen Klassen von
Begriindungskategorien stammen konnen,
wie z. B. aus den Kategorien Fakten, Gefiihle,
Folgen, moralische Autorititen, Moralkodex
oder Gewissen (vgl. Pieper 1994, 156ff.). Ein
Vergleich der verschiedenen Begriindungen ist
deshalb nur auf der tibergeordneten Werteebe-
ne moglich. Bei den ermittelten Werten wird
es sich nur bedingt um allgemeingtiltige Wer-
te (wie die Menschenrechte) handeln. Einen
erheblichen Anteil werden dagegen person-
liche Priferenzen, also subjektive Werte, aus-
machen, tiber die verhandelt werden muss.
Die zuvor erwihnten Schritte dienen dazu,
Interessen-/ Zielkonflikte in einem Handlungs-
system aufzudecken (Inhaltspunkt 5 in der
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Ubersichtstabelle). In einem weiteren Schritt
sollen die Lésungsalternativen ermittelt und
zusammengestelll werden (Inhaltspunkt 6 in
der Ubersichtstabelle), welche die verschiede-
nen Personengruppen fiir die Optimierung des
Handlungssystems sehen. Diese Losungsalter-
nativen sollen von den Schiilern und Schiile-
rinnen daraufhin Giberprift werden, inwieweit
sie fuir das Handlungssystem unter dem Aspekt
der Nachhaltigkeit positiv sind. Auflerdem
muss geklirt werden, ob die Losungsalterna-
tiven fur die verschiedenen Personengruppen
mit ihren unterschiedlichen Wertepriferenzen
akzeptabel bzw. zumutbar sind. Im Idealfall
wirden die Jugendlichen ein Vorgeben fiir die
Konfliktbewcdiltigung innerhalb des Handlungs-
systems vereinbaren.

Zusammenfassung

Beiden Modellen gemeinsam ist der Anspruch,
das okologische Sachwissen, das Wissen um
relevante Normen und Werte sowie die Fihig-
keit zur Rollentibernahme zu fordern. Vorran-
giges Ziel ist es, die 6kologische Bewertungs-
und Urteilskompetenz von Schiilerinnen und
Schilern zu stimulieren.

Jedoch unterscheiden sich die beiden Modelle
in ihrem methodischen Ansatz, der zur Forde-
rung dieser Kompetenzen fiithren soll.

Das von Bogeholz und Barkmann (2003) be-
schriebene Modell fordert Schilerinnen und
Schiiler dazu auf, selbst Bewertungsverfahren
zu entwickeln und auf komplexe o6kologi-
sche Sachverhalte anzuwenden, um uber die
Anwendung von Bewertungsstrukturwissen
systematisches Bewerten und Entscheiden
zu fordern. Im Vordergrund steht dabei das
Losen von Gestaltungsaufgaben Nachhaltiger
Entwicklung mit Hilfe einer eigens zu entwi-
ckelnden Datenmatrix unter Verwendung 6ko-
nomischer Rationalitit.

Bei dem Modell von Kyburz-Graber et al.
(1996/97) steht die Situationsanalyse in einem
Handlungssystem und die Aufdeckung von In-
teressen- bzw. Zielkonflikten im Vordergrund.
Mogliche Vorgehensweisen, wie man Losungs-
strategien bewerten und ein geeignetes Vor-
gehen zur Konfliktbewiltigung vereinbaren
kann, sind weniger detailliert beschrieben als
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in dem Modell von Bogeholz und Barkmann
(2003). Unter diesem Aspekt stellen beide Mo-
delle eine sinnvolle Erginzung zueinander dar.
Sie konnten in folgender Reihenfolge genutzt
werden: zuerst das Modell von Kyburz-Graber
et al. fur die Situationsanalyse - dann das Mo-
dell von Bogeholz und Barkmann fir die Aus-
wahl von passenden Losungsstrategien.

5 Diskussion: Hinweise fiir den Einsatz
der Modelle in Forschung und Unter-
richt

Ethisches Reflektieren, der Umgang mit Dilem-
masituationen und systematisches Entscheiden
in Fragen Nachhaltiger Entwicklung sind auf
das Ziel bezogen, Entscheidungen vorzube-
reiten, die ethisch vertretbare Losungen bzw.
Handlungsoptionen darstellen. Die vorgestell-
ten Modelle stellen Unterrichts- und zum Teil
Evaluationsmethoden fiir Unterricht dar, die
als Vorbilder fiir die Umsetzung der neuen
bildungspolitischen Herausforderungen gelten
konnen. Im Rahmen der Diskussion betrach-
ten wir zunidchst die drei Modellkategorien
Ethisches Reflektieren, Dilemmata-Methoden
und Handlungsorientierung/ Bildung  fiir
Nachbaltige Entwicklung gesondert, wenden
uns dann einer moglichen Sequenzierung von
vorgeschlagenen Modellen und ihrem komple-
mentdrem Finsatz im Unterrichtsgang zu, um
abschlieBend tibergreifende Aspekte von Mo-
dellen kategorientibergreifend zu diskutieren.

Im Falle der Bioethik geht es um das Urteils-
vermogen im moralischen Kontext. Gefordert
werden sollen ethische Urteilskompetenz
durch ethisches Reflektieren und moralische
Urteilsfihigkeit durch die Dilemmata-Metho-
de. Beide Verfahrenstypen tbersteigen eine
rein moralische Beurteilung mit Hilfe der
Kategorien gut und bose. Zusitzlich wird
beim Ethischen Reflektieren ein Begrindungs-
anspruch erhoben. Ethische Urteilsfihigkeit
ist gekennzeichnet durch kommunikative
Auseinandersetzungen in Form von Argumen-
tationen. In dieser Hinsicht leisten die — auch
wechselseitig kombinierbaren — Modelle von
Martens (2003), Dietrich (2003), Langlet (1997)
und Dulitz & Kattmann (1990) Wesentliches fiir
den Biologieunterricht. Bei den Dilemmata-
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Methoden werden ausgehend von einem Di-
lemma Handlungsoptionen systematisch mit
Werten und i.d.R. den beiden Argumentati-
onstypen deontologisch und konsequenzia-
listisch in Verbindung gebracht. Schiilerinnen
und Schiler sowie Lehramtsstudierende der
Biologie gewinnen erste strukturierende Ori-
entierungen flir Argumentationen, erproben
Perspektivwechsel und erfahren, dass Ent-
scheidungen bei Normen- und Wertkonflikten
auf verschiedene tragfihige Begriindungen
zurlickgehen konnen. Die Modelle von HoBle
(2001), Bayrhuber (1992), Schuster (2001) so-
wie Meisert & Kierdorf (2001) stellen geeignete
dhnliche, aber alternative Ansitze mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen dar. Je
nach den unterrichtlichen Zielen und bezogen
auf die jeweilige Lerngruppe konnen die spe-
zifischen Schwerpunktsetzungen fiir den Un-
terricht fruchtbar gemacht werden. Die beiden
Modelle zur Handlungsorientierung/ Bildung
[fiir Nachhaltige Entwicklung stellen sich den
Herausforderungen der United Nations Deca-
de of Education for Sustainable Development
(2005-2014) (UNESCO 2003). Die dargestellten
Ansitze von Bogeholz & Barkmann (2003) und
Kyburz-Graber et al. (1996/97) sind empirisch
begleitet erprobt worden. Beide Ansitze sind
mit ihren Schwerpunktausrichtungen einander
komplementir und kombinierbar. Der Ansatz
Kyburz-Graber et al. (1996/97) fokussiert
darauf, Bildung fir Nachhaltige Entwicklung
an konkreten, real existierenden Handlungs-
systemen zu betreiben, wihrend der Ansatz
Bogeholz & Barkmann (2003) auf 6kologische
Bewertung- und Urteilsfihigkeit fiir systemati-
sches Entscheiden zielt, auch jenseits von kon-
kreten real existierenden Handlungssystemen,
z. B. fur die Losung von Gestaltungsaufgaben
in der Landschaftsplanung. Ein Einsatz beider
Modelle in Kombination verspricht Synergis-
men fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung.
Im Folgenden mochten wir zeigen, dass es
lohnenswert ist, tiber eine Sequenzierung und
einen komplementiren Einsatz der Modelle
nachzudenken, wenn auch bislang wenig
diesbeztigliche  systematische Erfahrungen
vorliegen. Denkbar wiren mit Blick auf kumu-
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latives Lernen beispielsweise folgende Sequen-
zierungen der Modelle
(a) Meisert & Kierdorf (2001) gefolgt von HOB-
le (200D),
(b) Schuster (2001) gefolgt von Langlet (1997)
und
(o) Dulitz & Kattmann (1990) gefolgt von Bo-
geholz & Barkmann (2003).
Am letztgenannten Beispiel soll die vorge-
schlagene Sequenzierung kurz ausgefiihrt wer-
den: Das Modell von Dulitz & Kattmann (1990)
zum Ethischen Entscheidungsprozess stellt
eine gute Vorbereitung fiir die Erarbeitung
des Modells Okologischer Bewertungs- und
Urteilskompetenz von Bogeholz & Barkmann
(2003) dar. Alle Schritte des Modells Dulitz &
Kattmann (1990) sind grundsitzlich mit Ge-
winn auf das Modell Bogeholz & Barkmann
(2003) transferierbar. Zugeschnitten ist das Mo-
dell von Bogeholz & Barkmann (2003) auf die
Losung von Gestaltungsaufgaben Nachhaltiger
Entwicklung unter Einbindung der Rationali-
tit okonomischer Bewertungsmethoden. Ein
Spezifikum, durch das sich die Methode von
Bogeholz & Barkmann (2003) auszeichnet, ist
die systematische Offenlegung aller normativ
relevanten Schritte beim Bewerten, Urteilen
und Entscheiden. Neben der dargestellten ku-
mulativen Sequenzierung der Modelle ist auch
ein komplementdrer Einsatz verschiedener
Modelle denkbar, beispielsweise konnten die
Modelle Dietrich (2003), HoRle (2001), Boge-
holz & Barkmann (2003) oder Langlet (1997),
Schuster (2001) und Kyburz-Graber et al.
(1996/97) komplementir eingesetzt werden.
Bislang mangelt es jedoch noch an Erfahrun-
gen (ber Barrieren und deren Uberwindung
fir einen komplementiren Einsatz. Besonders
reizvoll konnte es sein, Schiilerinnen und
Schiiler mit je einem Modell aus jeder der drei
Kategorien Ethisches Reflektieren, Dilemmata-
Methoden und Handlungsorientierung/ Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung im Laufe
der Oberstufe zu konfrontieren, damit die
unterschiedlichen Ziele, Ablaufschemen und
verschiedene Einsatzbereiche erfahrbar wer-
den. Dem Schiler bzw. der Schilerin wiirde
damit ein flexibles Repertoire angeboten, dass
er bzw. sie je nach Bewertungs-, Urteils- und
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Entscheidungskontext als Hilfestellung ver-
wenden kann.
Im Rahmen der kategorieniibergreifenden Dis-
kussion von Modellaspekten mochten wir der
Reihenfolge nach auf die
e Anspriche und Anforderungen
e Unterscheidung von Fakten und Werten
bzw. zwischen deskriptiven und priskrip-
tiven (bzw. normativen) Aussagen,
e Perspektiviibernahme und
e auf die strenge Strukturierung vieler Model-
le
eingehen.
Die Unterscheidung von Fakten und Werten
bzw. zwischen deskriptiven und prdiskriptiven
bzw. normativen Aussagen liegt einer Vielzahl
von Modellen zu Grunde. Explizit handelt es
sich um Kenntnisse, die fir einen erfolgrei-
chen Einsatz der Modelle von Martens (2003),
Dietrich (2003), Bogeholz & Barkmann (2003)
sowie Kyburz-Graber et al. (1996/97) gefordert
werden. In der Regel ist nicht davon auszu-
gehen, dass Schiilerinnen und Schiiler sicher
zwischen deskriptiven und priskriptiven Aus-
sagen unterscheiden konnen. Empfehlenswert
ist es, derartige Lernvoraussetzungen vorbe-
reitend fur den Einsatz dieser Modelle mit den
Schilerinnen und Schilern zu erarbeiten.
Meist sind die Modelle so strukturiert, dass
nach einer Phase der Erarbeitung des deskrip-
tiven Sachverhalts eine Phase der Erarbeitung
des normativen Sachverhalts folgt (vgl. z. B.
Verbindlichkeit des Ablaufschemas zu den
Modellen HoRle (2001), Meisert & Kierdorf
(200D), Langlet (1997)). Die Unterscheidung
zwischen Fakten und Werten ist eine zentrale
Herausforderung fiir kritisches Denken (vgl.
Astleitner et al. 2002), von Richtlinien (vgl. z.
B. Niedersidchsisches Ministerium 1999) und
fur systematisches Bewerten, Urteilen und Ent-
scheiden (Bogeholz 2001). Gesonderte Pha-
sen, die sich explizit nur deskriptiven oder nur
normativen Aspekten widmen, koénnen den
Schiilerinnen und Schiilern helfen, zwischen
den beiden grundsitzlich unterschiedlichen
relevanten Seiten der Bewertungsmedaille zu
unterscheiden. Sie konnen Transparenz im
Hinblick auf normativ relevante Schritte in Ut-
teilsbildungs- und Entscheidungsprozessen er-
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hohen und eine sachangemessene Verbindung
beider Seiten der Medaille in Bewertungen
unterstiitzen. Die meisten Modelle konnen erst
erfolgreich angewendet werden, wenn eine si-
chere Unterscheidung von Fakten und Werten
bzw. zwischen deskriptiven und praskriptiven
Aussagen in der Auseinandersetzung mit dem
Modell gelingt.

Ahnlich bedeutsam fiir den unterrichtlichen
Erfolg vieler Modelle ist die Fihigkeit von
Schiilerinnen und Schiilern zur Perspektiv-
tibernabme. Insbesondere — so zeigen Pra-
xiserfahrungen — stellt eine Perspektiviiber-
nahme eines ethischen Argumentationstyps,
wie z. B. des konsequenzialistischen eine
Herausforderung dar (siche Modelle von
HoRle (2001), Bayrhuber (1997) und Meisert
& Kierdorf (2001)), wenn starke Uberzeu-
gungen, beispielsweise religiose, Uber das
Primat der Wirde des Menschen, vorliegen
und umgekehrt. Deutlich einfacher gestalten
sich erfahrungsgemifl Perspektiviibernahmen
bei vertrauten Interessensperspektiven, z. B.
Produzenten und Konsumentenperspektive
(z. B. Modelle Bogeholz & Barkmann (2003)
und Kyburz-Graber et al. (1996/97)). Vertraute
Interessenperspektiven werden — verglichen
mit ethischen Argumentationstypen, zu de-
nen starke Uberzeugungen vorliegen kénnen
— weitaus weniger in direkte Verbindung mit
dem eigenen Selbstbild gebracht. Fur die hier
geduRerten Praxiserfahrungen fehlt bislang ein
empirischer Beleg.

Die vorgeschlagenen Modelle sind grotenteils
sehr stark strukturiert bzw. geben starke Struik-
turierungen fir ihre Anwendung vor. Eva-
luationen von Unterricht — hier illustriert am
Langlet-Modell (1997) — zeigen, dass eben in
einer strengen Rationalisierung ein unterrichts-
praktisches Problem liegt: Schilerinnen und
Schiiler wehren sich gegentiber strengen Be-
grindungsverfahren. Sie verharren lieber auf
der unverbindlichen Diskussionsebene. Eine
praktische Umsetzung verlangt daher nach ei-
ner starken Lenkung. Erst nach mehrmaligem
Uben (ibernehmen Schiilerinnen und Schiiler
das Modell. Erfahrungen in Lehrerbildung,
Unterricht und Begleitforschung mit weiteren
Modellen (z. B. Bayrhuber (1992), Bogeholz &
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Barkmann (2003)) zeigen, dass Schiilerinnen

und Schiler wie auch Lehramtsstudierende

Schwierigkeiten haben, sich auf eine strenge

Systematisierung (ihres Denkens) einzulassen.

Dies mag im Zusammenhang mit der Heraus-

forderung faktischer und ethischer Komplexi-

tit stehen. Dass aber durch eine systematisierte

Vorgehensweise die Bewiltigung dieser Kom-

plexitit unterstitzt wird, die Modelle also Hil-

festellungen fiir eine ethische Urteilsbildung
und systematisches Entscheiden angesichts
vorhandener Komplexitit liefern, sollte fur

Lernende erfahrbar werden. In der Regel zei-

gen Erfahrungen mit dem FEinsatz stark struk-

turierter Modelle, dass — trotz anfinglicher Wi-
derstinde — der Nutzen eines systematischen

Einsatzes der Modelle zu tieferen (ethischen)

Erkenntnissen fiihren kann. Defizite an empiri-

scher Forschung bestehen jedoch

a) in einer systematischen Analyse der Barri-
eren fir die Implementation der einzelnen
Modelle und der Uberwindung dieser Bar-
rieren sowie darin,

b) inwiefern Ablaufschemen einzelner Mo-
delle oder Aspekte wie Unterscheidung
von Fakten und Werten und Ziele wie
Perspektiviibernahme tatsidchlich auf neue
bioethische Fragestellungen oder Gestal-
tungsfragen  Nachhaltiger  Entwicklung
transferiert werden konnen und wie der
Transfer erleichtert werden konnte.

Antworten auf derartige Fragen, wiirde ein evi-

dence based teaching in Bezug auf Bewerten-

Urteilen-Entscheiden im biologischen Kontext

erlauben.
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