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Das Dilemma liegt
im Auge des Betrachters

Zur Behandlung bio-ethischer Fragen
im Biologieunterricht mit der Konstanzer
Methode der Dilemmadiskussion

G. Lind

Wir vermitteln unseren Schiilern heute hochbrisantes mole-
kularbiologisches Wissen, mit dem sie spéter einmal zu bis-
lang ungeahnten Erfolgen in der Medizin beitragen, mog-
licherweise aber auch Killerviren oder Menschenmonster
erzeugen konnen. Wir férdern durch die Biologieausbil-
dung in Schule und Hochschule nicht nur Wissen, das
menschliches Leid mindern und Gesundheit und Ernéh-
rung der zukiinftigen Generationen sichern kann, sondern
auch unsere Umwelt mit Pestiziden und gentechnisch
verdnderten Pflanzen und Tieren belastet, den Bedarf an
Spenderorganen in ungeahntem Umfang steigert und damit
moralische Zwangslagen erzeugt. Obwohl wir, die Alteren,
dies wissen, entlassen wir unsere Schiiler in diese Zukunft,
ohne sie ausreichend auf diese Probleme vorzubereiten.
Natiirlich wissen wir wenig Genaues iiber diese Probleme
und koénnen daher den Heranwachsenden keine fertigen
Losungsrezepte mitgeben. Aber wir wissen, dass die Schii-
ler von heute in einigen Jahren an verantwortlicher Stelle
als Manager, Politiker, Journalisten, Eltern oder als Biirger
Entscheidungen zu treffen haben, die schwierige mora-
lische Fragen aufwerfen, noch schwierigere vermutlich, als
die, die heute schon bei Prinatal-Diagnostik, Klonen und
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gentechnischen Manipulationen von Nutzpflanzen und -tie-
ren auftreten. Und wir wissen, dass sie dafiir — neben einem
soliden Fachwissen — einer hohen moralischen Urteils- und
Diskursféhigkeit bediirfen, um selbst und gemeinsam mit
Anderen Losungen finden zu konnen.

Als Antwort auf solche Herausforderungen werden zum
Beispiel im Bildungsplan 2004 von Baden-Wiirttemberg
alle Unterrichtsfacher darauf verpflichtet, nicht nur das
jeweilige Fachwissen, sondern auch tiberfachliche Kompe-
tenzen zu fordern wie Verantwortungsbewusstsein, Selbst-
standigkeit, Gestaltungsfiahigkeit, Kommunikationsfahig-
keit, Teamarbeit, kulturelle Verstindigung usw. [1, 16, 17].
Fiir das Fach Biologie an Gymnasien heil3t es: ,Biologische
Erkenntnisse aus den Bereichen Gesundheit, Erndhrung,
Gentechnik und Reproduktionsbiologie beeinflussen zu-
nehmend auch politische Entscheidungen, sie beriihren und
verdndern damit die Fundamente des Wertesystems der
Gesellschaft.” [1, S. 202]. In seiner Antwort auf eine GroBe
Anfrage im Landtag erklirte daher das Kultusministerium,
dass die ,Forderung moralischer und demokratischer
Kompetenzen“ an den Schulen hohe Prioritét besitze [8].
Diese Kompetenzen sollen im Unterricht durch eigen-
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verantwortliches, selbststdndiges und zielorientiertes Ar-
beiten sowie durch ficherverbindendes Denken und Arbei-
ten erreicht werden.
Um diese Ziele zu erreichen, reichen jedoch der her-
kommliche Ethik- und der politische Gemeinschaftskunde-
unterricht, so wichtig ihre Inhalte sind, nicht aus [15]. Allein
auf sich gestellt, sind Heranwachsende meistens nicht in der
Lage, ethische Theorien und Konzepte mit anderem Wis-
sen zu verbinden. Noch schwerer fillt es ihnen, moralische
und demokratische Grundsitze im Alltagshandeln anzu-
wenden, wenn moralische Probleme unter Zeitdruck zu
l6sen sind oder wenn die Situation stark emotionalisiert ist.
Es wire daher wiinschenswert, wenn vermehrt auch die
Biologie- und die anderen Fachlehrer die Heranwachsen-
den bei der Integration moralischen und fachlichen Wissens
sowie bei der Umsetzung theoretischen Wissens und prak-
tischer Handlungskompetenzen unterstiitzen und foérdern
wiirden. Dabei miissen wir uns eingestehen, dass Fachleh-
rer auf diese Aufgabe bislang nur ungeniigend vorbereitet
werden. Auch wenn Lehrplan und Stundentafel fiir die For-
derung moralisch-demokratischer Handlungskompetenzen
inzwischen mehr Spielraum geben und die meisten Lehre-
rinnen und Lehrer solchen fachiibergreifenden Bildungs-
zielen mit Verstdndnis und Sympathie begegnen, fiihlen
diese sich groBenteils iiberfordert, da sie spiiren, dass her-
kommlicher Unterricht dafiir nicht ausreicht und dass ih-
nen Vorbilder und Ausbildung fehlen, um ihren Unterricht
weiterzuentwickeln.
Bislang waren praktikable und effektive Methoden der
Moral- und Demokratieerziehung nicht in Sicht [19], wes-
halb sie in der Lehrerbildung bislang auch kaum eine Rolle
spielen konnten. Der Autor hat vor ca. zwanzig Jahren da-
mit begonnen, auf der Grundlage der Forschung und schul-
praktischen Erprobungen des Harvard-Psychologen und
Péadagogen Lawrence Kohlberg eine praktikable und effek-
tive Methode der Forderung moralisch-demokratischer
Kompetenzen zu entwickeln, die Konstanzer Methode
der Dilemmadiskussion (KMDD) [11]. Parallel dazu haben
wir ein Modell der Ausbildung von Lehrer/-innen in dieser
Methode entwickelt und in verschiedenen Fachkontexten
wissenschaftlich erprobt, unter anderem im Rahmen des
Internet-gestiitzten Fortbildungsprogramms Molekularbio-
logie, an dem ca. 300 Biologielehrer/-innen in Baden-Wiirt-
temberg teilnahmen [20], und einer Fortbildungsmafnah-
me fiir Lehrer des Kultusministeriums von Bogotd im Jahr
2003. Ergebnis ist das Lehrfortbildungsprogramm , Mora-
lisches und demokratisches Lernen“ (MODEL), das ab
diesem Sommer vom Autor in Zusammenarbeit mit dem
Regierungsprasidium Tiibingen angeboten und wissen-
schaftlich evaluiert wird [12] [22].
Mit der Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion wer-
den Kompetenzen gefordert, die fir den verantwortungs-
vollen Umfang mit biologischem Fachwissen und die Be-
wiltigung jener moralischer Dilemmas notwendig sind, die
sich direkt oder indirekt den Fortschritten in diesem Fach
ergeben. In diesem Beitrag wird die Konstanzer Methode
im Uberblick vorgestellt und vor allem auf die Eingangs-
phase eingegangen werden, die auch als selbststindiges
Modul im Biologieunterricht (und nicht nur da) eingesetzt
werden kann. Diese Einstiegsphase bietet fiir die Lehrer-
person auch einen idealen Einstieg in die Methode der
- Dilemmadiskussion, der nur wenig Vorbildung und Un-
terrichtsvorbereitung erfordert. Es werden ein Beispiel-
Dilemma, Leitfragen und Beobachtungshinweise gegeben,
die Lehrer in ihrem Unterricht einsetzen kdnnen. Das ge-
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wihlte Dilemma eignet sich auch fiir den Einsatz in einer
fachiibergreifenden Lerneinheit.

Kernidee der Konstanzer Methode der Moral- und Demo-
kratieerziehung ist die Uberlegung, dass wirkliche Hand-
lungskompetenzen nicht iiber abstrakte Begriffe ,,gelehrt*
oder antrainiert werden kénnen, sondern sie von den
Heranwachsenden selbst in Auseinandersetzung mit so
genannten Entwicklungsaufgaben ausbildet werden miis-
sen, wobei allerdings der Lehrperson eine ganz wichtige,
neue Rolle zukommt, ndmlich die eines Designers von
denk-stimulierenden Lernumwelten und eines Beraters,
wenn der Lernende an seinen Aufgaben zu verzweifeln
droht. Im Fach Biologie konnen selbst erlebte biologische
Probleme und Ritsel die Rolle der Denk-Stimulation
tibernehmen [16,17]. In der moralisch-demokratischen
Bildung iibernehmen Dilemmas diese Rolle. Allerdings
werden hier keine echten, die Teilnehmer selbst betref-
fenden Dilemmas verwendet, sondern ,semi-reale” Di-
lemmas, also berichtete Dilemmas, die eine fiktive Person
betreffen, die aber so real sind, dass sie beim Leser reale
moralische Gefiihle auslésen kénnen. Ahnlich wie beim
Impfen — bei dem ein Organismus mit abgeschwichten
Viren konfrontiert wird, die ihn nicht gefdhrden, aber ihn
dazu anregen, Antikorper zu bilden, um ihn vor dem An-
griff echter Viren schiitzen — werden bei der'Methode der
Dilemmadiskussion die Lernenden so weit herausgefor-
dert, dass die Entwicklung ihrer moralischen Denkf#hig-
keit angeregt wird, aber nicht so stark, dass Aggression
oder Abwehr das Lernen blockieren.

‘ 1 Was ist ein Dilemma?

Auch wenn ein allgemeiner Konsens dariiber zu bestehen
scheint, was ein moralisches Dilemma ist — ndmlich eine
Zwangslage, in der jede denkbare Entscheidung zur Ver-
letzung eines wichtigen moralischen Prinzips fiihrt —, ist ein
Dilemma keine objektive Eigenschaft einer Entscheidung,
sondern immer eine subjektive Empfindung, an deren Ent-
stehen all unsere Sinne und Verhaltensbereitschaften — un-
sere bewussten kognitiven Funktionen ebenso wie unsere
emotionalen beteiligt sind. Testen Sie es selbst! Lesen Sie
dazu folgende Geschichte von Lara (Kasten 1).

Kasten 1

Lara ist 16 und wohnt in einem armen, sidamerikanischen Land. Sie
hat keine Ausbildung und findet nirgends eine Anstellung. Die Aus-
sichten sind gering, je eine zu bekommen, da es bereits viele Ar-
beitslose gibt. Auch ihre Eltern sind ohne Arbeit und ihre jiingeren
Geschwister miissen arbeiten und kénnen die Schule nicht besuchen.
Eines Tages kommt eine Arztin in ihren Ort. Sie sagt, sie arbeite fiir ei-
nen groBen Pharmakonzern. Der wiirde viele Embryonen benétigen
fiir neue gentechnische Heilungsmethoden. Junge Frauen kénnten viel
Geld verdienen, wenn sie sich fiir fiinf Jahre verpflichten wiirden, sich
einmal pro Jahr kiinstlich befruchten zu lassen und den Embryo der
Firma zu geben. Das Geld, das Lara angeboten wird, wiirde geniigen,
sich und ihre Familie zu erndhren und dazu noch eine Ausbildung als
Lehrerin zu machen. Sie wiirde auch medizinisch gut versorgt werden.
Lara plagen Zweifel, die sie die ganze Nacht wach halten. Sie wurde
streng nach katholischen Grundsitzen erzogen, die eine Abtreibung
verbieten. Thr fallt der Gedanke schwer, ihren Embryo zu verkaufen
und das jedes Jahr wieder zu tun. Aber sie weif3 nicht mehr, wovon sie
in Zukunft leben soll. Daher beschlieBt sie, den Vertrag zu unter-
schreiben, der ihr angeboten wurde.

Was meinen Sie: Hat Lara richtig oder falsch gehandelt?
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Wie schwer oder einfach empfinden Sie die Aufgabe, vor die Lara sich
gestellt sah? Kreuzen Sie bitte die Zahl unten an, die Threr Antwort
am nichsten kommt:

Ganz einfach Sehr schwer

Kasten 2

Haben Sie eben beim Lesen innegehalten oder haben Sie
gleich weiter gelesen? Was haben Sie gefiihlt, als Sie die
Geschichte von Lara gelesen haben? Wie hat Thr Korper
reagiert? Gar nicht, oder mit deutlichen Zeichen der An-
spannung wie tiefes Durchatmen, Aufrichten des Oberkor-
pers, Stocken beim Lesen, an den Kopf fassen, etwas trin-
ken, eine Zigarette anstecken oder dhnliches mehr? Kon-
nen Sie sich vorstellen, dass Lara ein moralisches Dilemma
erlebte? Hatten Sie gar gedacht: ein Gliick, dass ich nicht in
Laras Haut stecke?

Wir prisentieren den Teilnehmern an Dilemmadiskussio-
nen am Anfang immer folgende Eingangsfrage (Kasten 2):
Wir haben diese Geschichte von Lara schon vielen Schii-
lern und Lehrern und auch anderen Personen vorgelegt
und sie gefragt, ob sie hier ein Dilemma oder Problem se-
hen wiirden und worin dieses Dilemma bestiinde. Die meis-
ten und manchmal sogar alle Schiilerinnen und Schiiler ha-
ben auf der obigen Skala die Werte ,,4° bis ,,6* angekreuzt,
das Lara-Dilemma also als schwer bis sehr schwer empfun-
den. Nur wenige meinen, Laras Dilemma sei ganz leicht.
Dies meinten eher Erwachsene, also Menschen mit vielen
Erfahrungen und festen Meinungen. (Was aber nicht be-
deutet, dass diese klaren und festen Meinungen iiber Laras
Entscheidung einheitlich sind. Ganz im Gegenteil sind sie
oft von extremer Gegensitzlichkeit.)

Neben diesen bewussten Einschidtzungen ist aber auch
interessant zu beobachten, wie die Teilnehmer korperlich
auf die Geschichte von Lara (oder andere Dilemma-
geschichten) reagieren. Diese Reaktionen sind sehr vielfil-
tig. Neben den oben genannten Reaktionen kénnen auch
einfach Schweigen oder fragende Blicke beobachtet wer-
den. Vielen Zuhorern sind diese kdrperlichen Reaktionen
bewusst, aber nicht allen. Manche meinen, dass sie keiner-
lei korperliche Reaktionen bei sich wahrnehmen und auch
sonst in der Geschichte kein Dilemma entdecken konnten,
obwohl der geschulte Beobachter Hinweise erkennen
konnte. Die grofe Mehrheit, ob jung oder alt, berichtet
aber, dass sie solche spontanen Reaktionen bei sich bemer-
ken und dass sie Lara in einem Dilemma sehen, das sie
selbst auch hitten, wenn sie in Laras Haut stecken wiirden,
und haben auch selbst ein Dilemma, wenn sie tiber Lara ein
Urteil abgeben sollen. Nicht selten passiert es, dass Teil-
nehmer erst im Verlauf der Diskussion iiber Laras Ge-
schichte (oder iiber eine andere Dilemmageschichte) plotz-
lich ein Dilemmagefiihl haben.

Solche korperlichen Reaktionen auf eine Dilemmage-
schichte sind nach Damasio [2] ein Anzeichen fiir mora-
lische Gefiihisreaktionen oder ,,somatische Marker®, die
fiir moralische Entscheidungen und fiir die moralische
Entwicklung eine sehr wichtige Bedeutung haben [14, 9],
auch wenn sich moralisches Denken und Handeln nicht in
solchen Reaktionen erschopft. Sie zeigen an, dass die
Wahrnehmung von Dilemmas subjektive ,Konstruk-
tionen* sind, also im Auge des Betrachters liegen. Wie die
Schonheit einer Landschaft, eines Musikstiicks oder eines
Menschen, ist ein Dilemma nicht ,,blof subjektiv oder gar
»eingebildet®, aber es wiirde nicht existieren, wenn wir keine
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moralische Sensitivitat und keine bestimmen moralisches
Vorstellungen entwickelt hitten, ebenso wie Schonhe:
nicht existieren wiirde, wenn wir dafiir keinen Sinn ausge-
bildet hitten.

Als Teil der Konstanzer Dilemmamethode werden diz
Teilnehmer gefragt, worin denn das Dilemma in der vorge-
tragenen Geschichte genau besteht. In den Antworten aut
diese Frage zeigt sich noch eindrucksvoller der subjektive
oder konstruktivistische Charakter von Dilemmas. Es gib:
bei der ,,Definition“ eines Dilemmas groBe Ubereinstim-
mungen, aber auch grofle Unterschiede. Diese Unter-
schiede wirken fiir den Lehrer umso iiberraschender als ez
oder sie im Privaten meist nur groe Ubereinstimmung er-
fahrt und in der Klasse plotzlich feststellen muss, dass das
eigene ,Soziotop™ keine Reprisentativitit beanspruchen
kann. Einige Teilnehmer sehen in Laras Dilemma einen
Gegensatz von materiellen Interessen: ,Lara méchte es
gern besser haben. Aber da gibt es vielleicht auch Neid be:
den Nachbarn, wenn sie plotzlich viel Geld hat.“ Andere
.konstruieren* (meist nicht bewusst) ein soziales Bezie-
hungsproblem: ,Lara wird sich ihrer Familie entfremden.”
,»Es wird fiir sie schwierig, dort weiter zu wohnen, wo sie
bislang wohnt. Sie muss fortziehen.” Oder sie sehen ein re-
ligidses Problem im Vordergrund: ,,Das kann sie mit ihrem
Glauben nicht vereinbaren.” Oder auch: ,,In diesen Lin-
dern ist der Glaube sowieso eher ein Ritual, und bedeutet
wenig (!) fiir die Menschen“. Andere Teilnehmer sehen
die Gesetze verletzt: ,,Wie in den meisten Lindern ist si-
cher auch in Laras Heimat Abtreibung verboten und das
ist es, um was es sich hier wirklich handelt.“ Wieder andere
Teilnehmer meinen, dass es zwar unmoralisch sei, seinen
Korper zu verkaufen, dass Lara aber mit dem erzielten Ge-
winn ihrer Familie und, als Lehrerin, auch anderen Kin-
dern spiiter zu einem besseren Leben verhelfe konne, oder
dass zwar eine Notlage bestiinde, die Laras Entscheidun-
gen entschuldbar macht, dass sie aber dadurch ein Gesell-
schaftssystem begiinstigt, in dem Reiche sich auf Kosten
von Armen Gesundheit erkaufen.

Diese Frage, ob Lara richtig oder falsch entschieden hat
bzw. ob es generell richtig oder falsch ist, was Lara im Be-
griff ist zu tun, ist im herkommlichen Ethikunterricht oft
der Ausgangspunkt einer ethisch-philosophischen Erorte-
rung des Lehrers oder eines Unterrichtsgespréchs. Bei einer
Dilemmadiskussion nach der Konstanzer Methode wurde
die Frage nach richtig oder falsch bis zu diesem Zeitpunkt
noch gar nicht gestellt (jedenfalls nicht 6ffentlich, sondern
nur auf dem Papier, das die Schiiler zum Nachlesen bekom-
men, nachdem die Dilemmageschichte verbal dargestellt
wurde). Diese Frage wird bei dieser Methode bewusst zu-
riickgehalten, weil, wie oben deutlich wurde, wir gar nicht
sicher sein konnen, ob sie iiberhaupt als eine moralische
Frage verstanden wird und wenn ja, als welche Art von mo-
ralischer Frage, und weil wir daher auch nicht sicher sein
konnen, dass die Schiiler aus den Antworten und der Dis-
kussion iiber diese Antworten etwas Moralisches lernen
koénnen. Durch eine beliebige Diskussion iiber eine kontro-
verse Entscheidung kénnen Schiiler am Ende alles andere
als moralisch zu urteilen lernen. Sie kénnen zum Beispiel
wie in einem Debattierclub lernen, wie man sich mit Witz
und Schlagfertigkeit durchsetzt, ohne dass es dabei auf
irgendwelche moralischen Prinzipien ankommt. Ja es kann
sogar sein, dass dabei moralische Uberlegungen nur als hin-
derlich betrachtet werden.

Wenn wir wollen, dass Schiiler das Dilemma, mit dem der
Lehrer sie konfrontiert, moralisch diskutieren und hier-
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durch am Ende ihr moralisches Lernen befordert wird, so
miissen wir der Frage hochste Aufmerksamkeit schenken,
ob die ,piddagogische” vorgegebene Definition sich mit der
Definition der (meisten) Schiiler deckt oder wenigstens
tiberlappt. Sonst bewirkt diese Aufgabenstellung nicht das,
was intendiert war. Wenn diese Eingangsphase der ,,Dilem-
ma-Klirung* erkennen ldsst, dass die Schiiler kein morali-
sches Dilemma erkennen konnen, wo wir eines wihnen,
sollte das Thema nicht weiter verfolgt werden. Man kann
moralisches Lernen nicht erzwingen. Wenn diese Klidrung
nicht oder nur oberflachlich durchgefiihrt wurde, zeigt sich
dies schnell an der nachfolgenden Diskussion iiber die Ent-
scheidung, die der Protagonist der Geschichte, in diesem
Fall Lara. getroffen hat. Im besten Fall wirkt die Diskussion
dann konfus und unfokussiert. In schlimmeren Fillen
kommt keine Abstimmung und keine Diskussion zustande
oder die Teilnehmer verheddern sich in personlichen Un-
terstellungen und Angriffen. In einer professionell durchge-
fiihrten Dilemmadiskussion, in der fiir die Klarung der Di-
lemmawahrnehmung allen Teilnehmer ausreichend viel
Zeit und Aufmerksamkeit gelassen wird, tritt so etwas nicht
ein (was ich nach 20 Jahren Erfahrung mit dieser Methode
behaupten darf). Wenn in der Diskussion vermehrte Regel-
verstole auftreten und Teilnehmer sich unbefriedigt zei-
gen, ist in erster Linie zu fragen, wie die Eingangsphase
besser gestaltet werden kann.

2 Moralischer Diskurs? |

Es wiire ein grof3es Missverstiandnis, wenn man verlangen
wiirde, dass alle Schiiler exakt dieselbe Art der morali-
schen Wahrnehmung haben und dass diese sich mit der
des Lehrers deckt, bevor man mit der Methode der
Dilemmadiskussion arbeiten kann. Genau das Gegenteil
ist der Fall. Gerade wenn in einer Gruppe die Meinungen
und die moralischen Definitionen eines Dilemmas (zumin-
dest anfinglich) weit auseinander liegen, ist der Einsatz
dieser Methode angezeigt, um Verstindigung in Gang zu
bringen. Mit dieser Methode kénnen die Teilnehmer er-
kennen lernen, welche moralische Orientierungen sie
selbst und die Anderen haben, wie angemessen diese
Orientierungen fiir das jeweilige Problem sind, und wie
sich in der Auseinandersetzung mit den Argumenten von
Andersdenkenden oft ein unverhoffter Konsens tiber mo-
ralische Grundprinzipien einstellt. Dieser muss nicht zu
gleichen Meinungen iber die richtige Losung eines Pro-
blems fithren, aber zu einem ethischen Gemeinschafts-
gefiihl, das fiir die gewaltfreie Konfliktbewiltigung in ei-
ner Gesellschaft notwendig ist [3, 6, 10].

Tatsdachlich kann man in Dilemmadiskussionen, die nach
den didaktischen Grundsatzen der Konstanzer Methode
[11] gefiihrt werden, immer wieder beobachten, dass die
Teilnehmer zwar nur selten ihre Meinung zur Entscheidung
des Protagonisten revidieren (was auch nicht Ziel dieser
Methode ist), dass aber das Verhiltnis zwischen den Pro-
und Contra-Gruppen wihrend der Diskussion immer offen,
nie feindselig ist und im Verlauf der Diskussion sich zuneh-
mend Verstdndnis fiir die Positionen der Gegenseite ein-
_ stellt. Dieser ethische Diskurs, in dem Argumente ausge-
tauscht, kritisch oder zustimmend kommentiert und auf ih-
ren ,moralischen Kern* hin abgefragt werden, muss kein
moralisch-demokratisches Fachvokabular hervorbringen
(das sollte Gegenstand der Reflexionen in den Féchern
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Ethik und Politische Gemeinschaftskunde sein). Dennoch
ist er als Basis der Entwicklung einer demokratischen Ge-
meinschaft von hochster Wichtigkeit. Ohne eine gelingende
Verstiandigung tiber gefiihlte moralische 1deale, Erwartun-
gen und Prinzipien kénnten wir in Konfliktfallen keine ge-
waltfreie Losung durch Vernunft und Diskussion erreichen,
wie es Kant in seiner Schrift ,,Was ist Aufklarung® fordert.
Wir blieben darauf angewiesen, Losungen durch Anwen-
dung von Gewalt (der Starkere hat Recht) oder durch die
Anrufung von Autorititen (der Konig oder seine Beauf-
tragten als Richter) zu erreichen [5, 10].

3 Der Moralbegriff: Drei Definitionen |

So wenig wie sich Schiiler einig sind, was Moral ist und wel-
che Art moralischer Uberlegung fiir die Diskussion eines
Dilemmas angemessen ist, so wenig gibt es auch unter
Fachleuten Einigkeit iiber den Moralbegriff. Vielleicht
kann es eine solche Einigkeit auch gar nicht geben. Aber
fiir die Fundierung moralisch-demokratischer Bildung ist es
wichtig, dass wir uns dieser Vielfalt der Definitionen be-
wusst sind, und dass deutlich wird, welche Art von Moral-
begriff welchen Unterrichtsmethoden zugrunde liegt.
Kohlberg [5] hat drei gro3e Denkrichtungen unterschieden,
die in der Geschichte der Moralphilosophie und -padagogik
eine Rolle gespielt haben und noch immer spielen, und de-
nen wir auch im Alltag immer wieder begegnen, ohne dass
wir diese Denkrichtungen eindeutig bestimmten Fachver-
tretern zurechnen kénnen. Oft miissen wir feststellen, dass
wir selbst — in unterschiedlichem Ausmalf} vielleicht — allen
drei Richtungen gleichzeitig anhidngen.

(1) Die erste und vielleicht am weitesten verbreitete Moral-
definition versteht Moral als ,,Normkonformitit*, als Uber-
einstimmung des Verhaltens mit den Erwartungen von
Menschen, von denen wir abhéngig sind (Eltern, Lehrer,
Nachbarn etc.), oder mit sozial vorgegebenen Normen und
Gesetzen. Die Gleichsetzung von Moral mit Normkonfor-
mitét begriindet jedoch eher eine auf sozialem Zwang auf-
bauende Moralerziehung als eine, die eigenverantwortli-
ches Denken und Handeln und damit die Fortentwicklung
unserer Demokratie férdert.

(2) Gegen diese Gleichsetzung von Moralitdt und Norm-
konformitit haben sich schon frith Moraltheologen und
Moralphilosophen gewandt: bei der Moral komme es, so
Kant, schlieBlich nicht auf die zufillige Ubereinstimmung
des Verhaltens mit extern vorgegebenen Normen an, son-
dern darauf, dass eine Entscheidung moralisch motiviert ist,
also um der Einhaltung und Durchsetzung moralischer
Prinzipien willen getroffen wird. Diese internalistische De-
finition von Moralitét ldsst die Konsequenzen dieser Ent-
scheidung weitgehend aufler Acht und macht ausschlie3lich
die ihr zugrunde liegenden Haltungen und Einstellungen
zur Grundlage der Definition von Moralitit. Aber wie man
weif}, ist der Weg zur Holle mit guten Vorsitzen gepflastert
und die schlimmsten Verbrechen und Kriege geschehen oft
im Namen der Moral. Zwischen moralischen Einstellungen
und Werthaltungen und dem alltiglichen Verhalten besteht
nur ein geringer oder gar kein Zusammenhang. Somit wire
eine Moralerziehung, die sich auf diese Definition griindet,
indoktrindr und kaum handlungsrelevant oder sogar
gefahrlich. Wenn jemand an sich oder Andere hohe mora-
lische Anspriiche hat, ohne dass er oder die Anderen sie er-
fiillen‘kdnnen, dann wirkt sich das oft destruktiv aus. Hohe
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moralische Anspriiche rechtfertigen oft jedes Mittel, um ih-
nen Geltung zu verschaffen, also auch den Organdiebstahl,
um Menschenleben zu retten, die genetische Verdnderung
von Menschen, um sie produktiver zu machen, den Einsatz
von Krebs erzeugenden Pestiziden, um den Hunger in der
Welt zu bekdmpfen.

(3) Wie aber kann Moral so definiert werden, dass die
beschriebenen Nachteile beider géngigen Definitionen
vermieden und eine unserer demokratischen Verfassung
angemessene Moralpddagogik begriindbar wird? Kohlberg
hat in Anschluss an Kants sapere aude mit seiner De-
finition von Moral als moralischer Urteilsfihigkeit versucht,
die Probleme der beiden oben genannten Definitionen zu
l6sen. Moralische Urteilsfahigkeit definierte Kohlberg als
»das Vermogen, Entscheidungen und Urteile zu treffen,
die moralisch sind, das heift, auf inneren Prinzipien beru-
hen und in Ubereinstimmung mit diesen Urteilen zu han-
deln.“ [4, S. 303].

Mit dieser Definition schlieBt sich Kohlberg der Auffassung
Kants an, dass ein Verhalten nur dann als moralisch zu be-
zeichnen ist, wenn es durch eigene moralische Prinzipien
bestimmt ist und nicht durch duBere Zwinge oder zufillige
Ubereinstimmung mit externen Normen. Aber er geht iiber
Kant hinaus und stellt den Bezug zwischen Urteilen und
Handeln her: Als moralisch entwickelt kann ein Mensch
nur dann gelten, wenn sich seine Prinzipien im Verhalten
zeigen, ganz im Sinne von Erich Kistners Diktum | Es gibt
nichts Gutes, aufler man tut es!* Urteilsverhalten gilt dem-
nach dann als moralisch, wenn es moralisch konsistent und
situativ angemessen oder differenziert ist. Kohlberg richtet
seine Definition also sowohl gegen die Auffassung, Moral
sei lediglich eine Sache der Normerfiillung, wie auch gegen
die Auffassung, es komme allein auf die richtige Gesinnung
an. Moralische Fahigkeiten und ihre Entwicklung im Ver-
lauf der Lebensspanne erscheinen geeignet, den Graben
zwischen moralischen Idealen einerseits und (un-)morali-
schem Verhalten andrerseits zu iiberbriicken.

Kohlberg scheint den Begriff der moralischen Urteilsfahig-
keit als erster in die Debatte eingebracht zu haben. Interes-
santerweise findet sich bereits bei Darwin in seiner ,,Ent-
wicklung der Arten™ der Begriff der moralischen Fihig-
keiten. Auch erkannte bereits Darwin die Notwendigkeit,
diese durch Erziehung und Bildung zu férdern. Auch der
Berliner Gerichtspsychiater Max Levy-Suhl erkannte als
Ergebnis seiner Studien {iber die Moral jugendlicher Straf-
tiater die Unzuldnglichkeit einer rein motivationalen Erkla-
rung fiir das Verhalten. Er fand ndmlich heraus, dass sich
jugendliche Straftéter hinsichtlich ihrer moralischen Ideale
kaum von nichtstraffélligen Jugendlichen unterscheiden.
Der eigentlich Unterschied, so vermutete Levy-Suhl, liegt
in dem unterschiedlich entwickelten Moralbegriff der bei-
den Gruppen.

[:l konstruktivistische Moraldidaktik

Die Methode der konstruktivistischen Moraldidaktik
besteht darin, den Heranwachsenden mit entwicklungs-
angemessenen moralischen Aufgaben zu konfrontieren,
die seine Urteilsfahigkeit optimal herausfordern und ihn
dadurch zur Ausbildung jener kognitiven Strukturen anre-
gen, die fiir die Losung realer moralischer und demokra-
tischer Konflikte im jetzigen und im spdteren Leben be-
fahigen. Der Heranwachsende soll also Handlungsdispo-
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sitionen ausbilden, die ihn in die Lage versetzen, selbst
oder gemeinsam mit Anderen, in einer konkreten Pro-
blemsituation eine moglichst gerechte und nachhaltige
Losung zu finden, statt ihm Musterlosungen fiir jeden
denkbaren Fall mitzugeben, was in unserer Zeit ein aus-
sichtsloses Unterfangen wire.

Ist dieser Ansatz daher als ,relativistisch® zu tadeln? Be-
giinstigt er gar Entscheidungsunfihigkeit? Beide Fragen
sind klar zu verneinen. Wie jeder padagogische Ansatz ba-
siert auch die Konstanzer Methode auf Wertentschei-
dungen und moralischen Prinzipien, die in diesem Falle
auch klar ausgesprochen werden konnen. Seine Grund-
lagen sind die universellen Moralprinzipien der sozialen
Gerechtigkeit, der wechselseitigen Achtung, der Fiirsorge
fiir die nachkommende Generation, und vor allem dem
Recht der Kinder auf eine angemessene Schulausbildung.
um in modernen Industriegesellschaften fiir sich selbst
und andere sorgen zu kdnnen, ohne gendtigt zu werden,
ihren Unterhalt durch kriminelle und unwiirdige Hand-
lungen wie Betteln verdienen zu miissen bzw. ihre Rechte
durch Gewalt durchsetzen zu miissen. Diese moralischen
Grundlagen verlangen, dass Lehrer und Schiiler sich
um ein partnerschaftliches Verhiltnis bemiihen und die
Lebens- und Lernziele der Kinder ein ebenso grofles Ge-
wicht bekommen wie die Anforderungen der Gesellschaft.
Relativistisch ist dieser Ansatz nicht, aber pluralistisch,
das heif3t, die Werte und Bediirfnisse jedes Einzelnen wer-
den beachtet.

Untersuchungen habe auch gezeigt, dass der Erwerb mo-
ralischer Urteils- und Diskursfihigkeit zu einer besse-
ren Entscheidungsfahigkeit fiihrt [13]. Menschen mit nie-
driger Urteilsfahigkeit hingegen neigen entweder zu
uniiberlegten, extremen Entscheidungen oder zu Entschei-
dungsunfihigkeit. Hohe moralische Urteilsfahigkeit
scheint auch eine Voraussetzung fiir Lernfiahigkeit auf al-
len Gebieten zu sein. Lehrer beobachten immer wieder,
dass Schiiler lieber und besser lernen, wenn Ihnen in
Dilemmadiskussionen die Moglichkeit eingerdumt wird,
ithre Gedanken einzubringen, moralische Zweifel Gehor
finden, und sie sich tiber dringende Probleme Klarheit ver-
schaffen konnen. Es gibt viele Belege, die zeigen, dass
Moral- und Demokratieerzichung priaventiv gegen den
Einsatz von Gewalt innerhalb und auferhalb von Schulen
wirkt. Wer gelernt hat, Probleme durch Nachdenken und
Dialog mit Anderen zu 18sen, sieht kaum eine Notwendig-
keit, es mit Gewalt zu versuchen [10].

Die gesamte Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion
(KMDD) umfasst mehrere Phasen und dauert mindestens
80-90 Minuten. Der gesamte Ablaufplan mit eingehenden
Erlduterungen ist in [11] ausfiihrlich dargestelit. Hier kann
nur ein kurzer Uberblick gegeben werden. Nach der Kli-
rung des ,,Dilemmakerns® (siche unten) sollen die Teilneh-
mer uber die Handlung des Protagonisten (hier: Lara) ab-
stimmen. Hat sie richtig oder falsch gehandelt? Aufgrund
der Abstimmung werden die Teilnehmer in eine Pro- und
eine Contra-Gruppe geteilt (wenn die Abstimmung eindeu-
tig ausfillt, sollte der Lehrer an dieser Stelle die Diskussion
abschlieffen und mit dem néchsten Thema in seinem Unter-
richtsplan fortfahren, und nicht versuchen, durch Nachbes-
sern bei dem Dilemma eine Kontroverse in Gang zu brin-
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Bewerten im Biologieunterricht

Beispiel fiir Aufgabe a: Dilemmas sammeln

Das Thema im Biologieunterricht ist die menschliche Fortpflanzung
und die Funktion der dafiir zustindigen Organe. Diese Sequenz soll
cingeleitet werden mit einem Gesprich (nicht Diskussion!) iiber die
Folgen moderner biologischer Erkenntnisse und Technologien in die-
sem Bereich fiir das menschliche Zusammenleben. Die Schiiler sollen
als Hausaufgabe Darstellungen und Geschichten in den Medien su-
chen, in denen diese Folgen thematisiert werden.

Stichworter: Extra-uterindre Befruchtung bei alten Eltern, Einspruch
des Ex-Gatten gegen die Entfrostung eines mit der Ex-Frau erzeugten
Embryos, Leihmiitter, die Identitdt eines Samenbank-Kindes: Wer sind
seine GroBeltern?

Beispiel b: Klirung der Frage: Ist das ein Dilemma und was macht es
zu einem Dilemma?

Entweder kann hierfiir eine ,fertige Dilemmageschichte® [11] gewihlt
werden oder die Schiiler wihlen aus den selbst gesammelten Beispiclen
zum Punkt a) dasjenige aus, bei dem sie am ehesten ein ,Dilemma*
verspiiren (die Gefiihle sind wichtig, nicht akademische Erorterun-
gen!). Bei dem gewihlten Dilemma sollen die Schiiler zuerst jeder fiir
sich und dann immer zu dritt oder viert in Gruppen versuchen
herauszufinden, worin das gefiihlte Dilemma eigentlich besteht: Wel-
che Werte, Prinzipien, Interessen treffen hier aufeinander? In einem
selbst? Mit welchen Dilemmas sieht sich vermutlich der Protagonist
der Geschichte und sehen sich die anderen direkt Betroffenen konfron-
tiert? (Dies ist eine sehr gute Ubung in moralischer Perspektiveniiber-
nahme!). Wenn zum Beispiel das Thema der kiinstlichen Befruchtung
gewihlt wird, kann gefragt werden: Was wird zum Beispiel das so er-
zeugte Kind antworten, wenn es in der Schule von einem anderen Kind
gefragt wird, wer seine GroBeltern sind? Soll es einfach liigen und
GroBeltern erfinden? In einem weiteren Schritt kann ein Lehrer Schii-
ler ermutigen, die Geschichte, die sie mitgebracht haben, so
umzuformulieren, dass das Dilemma, das sie verspiiren, in der Ge-
schichte noch besser sichtbar wird.

= |

Kasten 3

gen!). Jetzt bekommen die Teilnehmer ca. zehn Minuten
Zeit, um sich in kleinen Gruppen zu mindestens drei und
hochsten vier Personen auf die Diskussion vorzubereiten.
Danach bekommen die Teilnehmer die beiden Regeln fiir
die Diskussion erklirt (bzw. sie werden kurz daran erin-
nert, wenn sie die Methode schon kennen): a) Jedes Argu-
ment ist zuldssig, es diirfen aber keine qualifizierenden
Aussagen iiber Personen oder Gruppen gemacht werden.
b) Die Leitung des Gesprichs wechselt stéindig. Wer gerade
gesprochen hat, ruft von denen, die sich in der anderen
Gruppe melden, einen auf, der ihm antworten darf. Die
Rolle des Lehrers beschridnkt sich darauf, die Einhaltung
der beiden Regeln zu tiberwachen.

Erfahrungsgemaf fallt vielen Lehrern diese Phase am
schwersten, obwohl gerade hier fiir Heranwachsende die
grof3e Chance besteht, selbststindig denken und diskutie-
ren zu lernen, und fiir den Lehrer die seltene Gelegenheit,
sie dabei zu erleben! Fiir die Diskussion sollten mindestens
30 Minuten zur Verfiigung stehen. Sie wird abgeldst durch
eine Phase, in der die Teilnehmer sich in kleinen Gruppen
mit den Gegenargumenten auseinander setzen. Die Auf-
gabe ist, das beste Argument der Gegenseite zu finden.
Alle Teilnehmer diirfen dann sagen, welches Gegenargu-
ment sie am besten finden. Dann kommt eine zweite
Schlussabstimmung tiber das Dilemma und schlieB3lich ein
Gesprich dariiber, was die Teilnehmer in der Diskussion
gelernt haben. Die Phasen sollten nicht nach der Stoppuhr
gewechselt werden. Der Lehrer sollte sicher stellen, dass
aber am Ende alle Phasen durchlaufen wurden.

Die kompetente Anwendung der Konstanzer Dilemma-
methode bedarf, wenn sie die gewiinschten Effekte haben
soll, auf Seiten des Lehrers einer griindlichen Ausbildung.
Kein wirklich wichtiges Schulfach ldsst sich an ein paar
Wochen-enden so studieren, dass man es effektiv lehren
kann. Wir schdtzen den Ausbildungsbedarf bei der
KMDD auf ca. 100 Stunden Theorie und Praxis, verteilt
tiber ein bis zwei Jahre. Genaueres werden wir wissen,
wenn das gerade angelaufene Fortbildungsprogramm' ab-
geschlossen und evaluiert ist.

Gleichwohl kann jeder Interessierte bereits mit wenigen
Vorkenntnissen Elemente der Konstanzer Methode aus-

" Fiir nahere Informationen dazu siehe: hitp://www.uni-konstanz.de/ag-moral/

PdN-BioS 1/55. Jg. 2006

probieren, um sich an die Methode heranzutasten. Viel-
leicht gelingt es auf diesem Weg sogar, das Kernelement
der Methode, die Dilemmadiskussion zu meistern und mit
dieser Methode effektiv moralisches und demokratisches
Lernen in Gang zu setzen. Als Einstieg in die Dilemmame-
thode eignen sich die beiden Anfangselemente, da sie we-
nig Voraussetzungen erfordern: (a) das Sammeln von
Dilemmageschichten und (b) das oben bereits dargestellte
offene Gesprich iiber die Frage, ob es sich bei diesen Ge-
schichten wirklich um ein moralisches Dilemma handelt,
und worin dieses Dilemma genau besteht (Kasten 3).

Den Ertrag solcher Gespriche tiber die subjektive morali-
sche ,,Definition* einer Dilemmageschichte ist besonders
hoch, wenn der Lehrer es vermeidet, die Beitrige der Schii-
ler zu paraphrasieren oder durch Bemerkungen oder Kor-
persprache abzuwerten. Die innere Einstellung sollte sein:
Jeder (!) Beitrag ist es Wert, angehort zu werden. Zum Ge-
lingen dieser Gespriche trigt auch bei, wenn der Lehrer
geniigend Zeit dafiir einrdumt und vor und nach jedem
Schiilerbeitrag ca. drei Sekunden Zeit ldsst, um Nach-
denken und kognitive Verarbeitung zu erméglichen.

Erprobte Dilemmageschichten kénnen mir gern zuge-
schickt werden, um sie auf meiner Webseite fiir andere
Lehrer und ihre Klassen zur Verfligung zu stellen. Weitere
Unterrichtshilfen wie erprobte Dilemmas fiir den Biologie-
unterricht, Beobachtungsbgen, eine Anleitung fiir die Er-
stellung ,edukativer® Moraldilemmas und Unterrichts-
entwiirfen werden in dem Lehrerhandbuch von Lind [11]
sowie auf einschldgigen Webseiten gegeben [21, 22].

6 Was gibt es zu beobachten? J

Damit sich die Lehrerin oder der Lehrer Riickmeldung
tiber die Lerneffekte dieser Dilemmagespriche verschaffen
konnen, stehen verschiedene Beobachtungsméglichkeiten
zur Auswahl, die alleine oder in Kombination gewihlt
werden konnen. Ein wichtiger Indikator fiir den Lernerfolg
sind die Beteiligungs- und die Aufmerksamkeitsrate in
der Klasse. Entsprechende Beobachtungsbogen sind in
[11] und [22] zu finden. Die Beobachtung kann von eini-
gen Schiiler/-innen, Praktikant/~innen oder Kolleg/-innen
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durchgefiihrt werden, die wéhrend einer Reflexionsphase
dber ihre Aufzeichnungen zusammenfassend berichten.
Besonders interessant ist das Verhalten der in vielen Klas-
sen anzutreffenden chronischen ,Nichtteilnehmer®. IThre
freiwillige Hinwendung zum Klassengeschehen in solchen
Gesprichen kann als grofler Erfolg verbucht werden. Die
Beteiligungsrate wird meist hinter der Aufmerksamkeits-
rate zuriickbleiben. Aufmerksamkeit ist die Voraussetzung
fiir jede Art des Lernens, aber oft lisst sie sehr zu wiinschen
brig, wie Lehrer immer wieder berichten. Weitere Indika-
toren fiir einen Lerneffekt sind: die Beitragsvielfalt und
Hinweise in den Beitrdgen auf Reflexions- und Lernprozes-
se (,,Die Beitridge haben mich zum Nachdenken gebracht.”
,Ich bin mir nicht mehr so sicher wie am Anfang, was fiir
ein Problem das ist.“ ,Ich sehe das jetzt anders als noch zu
Beginn.”). SchlieBlich sollte man im Auge behalten, wie
sich die Aufmerksamkeit der Schiiler/-innen und ihre Lern-
freude im Ubrigen Biologieunterricht und in anderen
Unterrichtsfachern verdndern. Lehrer, die die gesamte
Dilemmamethode anwenden gelernt haben, berichten hier
zum Teil von deutlichen Zunahmen.

—
L_Z ZusammerEeEs_u_ng

|

Im Vordergrund eines Unterrichtsfachs stand bislang fast
ausschliefllich die Frage, wie die biologische Fachkompe-
tenz der Schiiler gesteigert werden kann. Die Frage, welche
moralischen Probleme biologisches Fachwissen und Bio-
technologien aufwerfen, klammern Biologielehrer weitge-
hend aus, weil sie sich zum einen dafiir nicht zustédndig fith-
len (dafiir seien ja Facher wie Ethik, Religion und Deutsch
da), und zum anderen, weil sie auf eine solche Frage in ih-
rer Ausbildung selten vorbereit werden. Wegen der immer
schnelleren Fortschritte in der Biologie wird diese Auftei-
lung in fachliche und ethische Aspekte der Biologie immer
fragwiirdiger. Jeder neue wissenschaftliche oder technolo-
gische Durchbruch wirft neue und zum Teil erhebliche mo-
ralische Problem auf, fiir deren Bewiltigung ungleich weni-
ger Mittel bereit gestellt werden als fiir den Fortschritt, der
sie verursacht hat. In dieser Situation ist es unerldsslich,
dass die biologischen Experten, die am ehesten die mora-
lischen Implikationen ihres Fachs erkennen kénnen und
daher objektiv Verantwortung tragen, auch die Fahigkeit
entwickeln, iiber die daraus resultierenden moralischen Di-
lemmas nachzudenken und sich an dem moralischen Dis-
kurs dariiber in der Gesellschaft zu beteiligen.

Die Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion wurde
entwickelt, um bei Heranwachsenden wie auch bei Erwach-
senen moralische Urteils- und Diskursfahigkeit zu fordern.
Wie in experimentellen Untersuchungen und schulprakti-
schen Erprobungen gezeigt wurde, ist diese Methode sehr
lerneffektiv, wenn sie von darin ausgebildeten Lehrperso-
nen angewandt wird [11]. Anders als bei anderen Ansétzen
werden hier den Teilnehmern weder abstrakte ethische
Prinzipien oder Positionen (was sich meist als vergeblich
und in Bezug auf moralisches Handeln als weitgehend wir-
kungslos herausgestellt hat) noch vorgegebene ethische

Positionen vermittelt. Vielmehr zielt diese Methode darauf

ab, die Anwendung der eigenen moralischen Maf3stidbe der
Schiilerinnen und Schiiler zu stirken und die gewaltfreie,
verniinftige Einigung tiber die Losung moralischer Dilem-
mas zu fordern, also das, was wir mit moralisch-demokrati-
scher Handlungskompetenz bezeichnen.
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