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Zusammenfassung

Wie bewerten Schiiler bioethische Dilemmata? Vor dem Hintergrund der Einfiihrung der
Bildungsstandards (KMK 2004) untersucht diese Studie Strukturen und Niveaus von Bewer-
tungskompetenz, um kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Biologieunterricht zu er-
moglichen. Dazu wurden 108 vierzehn- und sechzehnjihrige Schiiler im Rahmen des
deutschlandweiten Projekts ,,Biologie im Kontext“ des BMBF/IPN zu den Themen ,,Organ-
transplantation®, , Aktive Sterbehilfe und ,,reproduktives Klonen* interviewt. Die Daten-
auswertung erfolgte anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse (MAYRING 2003) und ausge-
wdhlter quantitativer Methoden (BORTZ & DORING 2006 ).

Abstract

How do students judge on given bioethical dilemmas? Based on the standards of educa-
tion (KMK 2004) this approach evaluates patterns and levels of students’ moral judgment
competence. Within the nationwide German project “biology in context” (BMBF/IPN) 108
fourteen and sixteen years old students have been interviewed on organ transplantation,
medically assisted suicide and human cloning. Data have been analysed by both qualitative
content analysis (MAYRING 2003) and quantitative methods (BORTZ & DORING 2006).
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1 Einleitung

Mit der Einfuhrung der Bildungsstandards durch die KMK (2004 a) verandert
sich der Fokus schulischen Lehrens und Lernens. Im Vordergrund steht nun der
Erwerb von vier zentralen Kompetenzen: Erkenntnisgewinnung, Fachwissen,
Kommunikation und Bewerten. Diese Studie widmet sich im Rahmen des Pro-
jekts ,,Biologie im Kontext“ (BMBF) der Erforschung der Kompetenz Be-
werten von Schulern der Sekundarstufe I. Diese Kompetenz ist angesichts
der neuen Erkenntnisse und Methoden in Biologie und Medizin und der damit
verbundenen ethischen Fragestellungen von zentraler Bedeutung: Sie meint die
Fahigkeit, die ethische Relevanz naturwissenschaftlicher Themen wahrzuneh-
men, damit verbundene Werte zu erkennen und abzuwagen sowie ein reflek-
tiertes und begriindetes Urteil zu fallen. Um diese Kompetenz in den Unterricht
einzubinden, muss der Biologieunterricht neue Wege beschreiten: Die bioethi-
schen Aspekte der Rahmenplanthemen des Biologieunterrichts (z. B. der Dis-
kurs uber Schwangerschaftsabbruch, Praimplantationsdiagnostik oder Organ-
transplantationen) muissen herausgearbeitet und im Unterricht thematisiert wer-
den; Lehrkrafte muissen darauthin ausgebildet werden, mit Schillern im Unter-
richt Bewerten durchfihren zu konnen; Schiller miissen Bewertungskompetenz
erlernen.

Dazu will diese Studie einen Beitrag leisten. Denn um diese Kompetenz im
naturwissenschaftlichen Unterricht vermitteln zu koOnnen, bedarf es eines
Kompetenzstrukturmodells. Es beschreibt, aus welchen Dimensionen, d. h.
Teilkompetenzen, sich eine Kompetenz zusammensetzt. Diese Teilkompeten-
zen umfassen die ,,Voraussetzungen, iiber die ein Lernender verfugen soll, um
Aufgaben und Probleme in einem bestimmten Gegenstands- oder Anforde-
rungsbereich losen zu konnen®. Die Kompetenzstrukturmodelle vermitteln da-
her zwischen ,,abstrakten Bildungszielen und konkreten Aufgabenstellungen®,
indem sie z. B. das Konstrukt ,,Bewertungskompetenz* in Form von ,,Kompe-
tenzauspragungen® (SCHECKER et al. 2006, 51) operationalisieren und damit die
Grundlage fur die Entwicklung kompetenzorientierter Aufgaben schaffen. Das
theoretische Kompetenzstrukturmodell stellt ein normatives, theoriegeleitetes
Modell dar. Es muss durch deskriptive, empiriegeleitete Modelle ergénzt wer-
den, die die empirisch zu findenden Kompetenzauspragungen beschreiben. Sol-
che deskriptiven Modelle priifen die Angemessenheit der normativen Modelle
und die damit verbundenen Leistungserwartungen durch empirisch untersuchte
Kompetenzauspragungen (vgl. SCHECKER et al. 2006, 47).
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Zusatzlich sind Kompetenzentwicklungsmodelle erforderlich, die die Ent-
wicklung der Kompetenz aufzeigen (HAMMANN 2004). Dazu konnen erste
Hinweise gewonnen werden, wenn die Strukturen, die ein Kompetenzstruktur-
modell erfasst, auf Niveaus hin analysiert werden. Solche Niveaus beschreiben,
wie sich die Kompetenz z. B. in Bezug auf die Schulstufe oder auf das Alter
auspragt.

Vor diesem Hintergrund ist es Ziel dieser Studie, die Auspragungen ausge-
wihlter Teilkompetenzen eines normativen Kompetenzstrukturmodells zur
Bewertungskompetenz empirisch zu evaluieren, auf Niveaus hin zu untersu-
chen und im Hinblick auf ein deskriptives Modell zu validieren.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Das normative Kompetenzstrukturmodell ,,Dimensionen von
Bewertungskompetenz‘

Im oben ausgefuhrten Sinne wurde theoriegeleitet ein Kompetenzstrukturmo-
dell entwickelt, das normativ definiert, aus welchen Teilkompetenzen sich
Bewertungskompetenz zusammensetzt (REITSCHERT et al. 2007).

Wahrnehmen und Bewusstmachen Beurteilen
der eigenen Einstellung

Folgenreflexion

Wahrnehmen und Bewusstmachen
moralischer Relevanz Urteilen

Argumentieren Perspektivenwechsel Ethisches Basiswissen

N -
—
Teilkompetenzen von Bewertungskompetenz
Abb. 1: Teilkompetenzen von Bewertungskompetenz (nach: REITSCHERT, LANGLET,
HOBLE, MITTELSTEN SCHEID & SCHLUTER 2007): Die in diesem Artikel behandelten Teil-
kompetenzen sind grau unterlegt.

Das Modell basiert u. a. auf dem Vergleich und der Zusammenfuhrung be-
reits bestehender biologiedidaktischer Modelle, die Bewertungskompetenz und
Methoden der Forderung dieser beschreiben (BOGEHOLZ et al. 2004). So be-
schreibt beispielsweise HOBLE (2001) die fur ein reflektiertes Urteil notwendi-
gen Schritte, erortert MARTENS (2003) die Sach- und Wertanalyse, die einem
Urteil vorausgeht und analysiert DIETRICH (2004) Argumentationen mit Hilfe
der aristotelischen Logik.
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Diese Studie analysiert ausgewéhlte Teilkompetenzen des Modells im Hin-
blick auf Niveaus von Bewertungskompetenz. Im Rahmen dieses Artikels kon-
nen nur Teile der Analyse und der Ergebnisse zu vier Teilkompetenzen darge-
stellt werden: ,,Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Relevanz*, ,,Ar-
gumentieren und ,,Perspektivenwechsel — Folgenreflexion®.

2.2 Die Teilkompetenz ,,Wahrnehmen und Bewusstmachen morali-
scher Relevanz*‘: Das Unterscheiden deskriptiver und normativer
Aussagen

BANDURA (1971) betont in seinem Werk ,,Sprachbarrieren sozialer Kommuni-
kation* die Bedeutung einer prazisen semantischen Begriffsanalyse fur das Ge-
lingen von Kommunikation, dass namlich die Genese und die geschichtlich-
soziale Eingebundenheit von Begriffen deren Charakter, deren implizite Bedeu-
tungen, intentionale Verwendungen und Wirkungen erst erkennen lasst. (BAN-
DURA 1971, 30) Gerade im Bereich ethischer Diskussionen ist eine solche se-
mantische Analyse von grofer Bedeutung, da dabei unterschieden werden muss
zwischen einerseits wertungsfreien deskriptiven, nur auf Fakten bezogenen
Begriffen und Aussagen und andererseits normativen Begriffen und Aussagen,
die subjektive Wertungen implizieren. Der normative Gehalt eines Begriffs
bzw. einer Aussage wurde von den in der jeweiligen Gesellschaft herrschenden
Normen und Werten gepragt und stellt Empfindungen und ,,psychische Dispo-
sitionen‘ (ECKENSBERGER & DAHD 1993, 135) dar, die ethische Urteile hervor-
rufen. Mit ZOGLAUER (2005) kann die folgende Unterscheidung deskriptiver
und normativer Aussagen vorgenommen werden (Tabelle 1).

Tab. 1: Charakteristika deskriptiver und normativer Aussagen (verdndert nach: ZOGLAUER
2005).

Deskriptive Aussagen Normative Aussagen

- sind beschreibend - sind préskriptiv

- konnen verifiziert oder falsifiziert | - sind weder verifizierbar noch falsifi-

werden zierbar

- sind situativ eingebunden und - werden von Subjekten durch einen Wil-

gelten dort subjektunabhéngig lensakt erzeugt. Daher kann eine Norm in
einem bestimmten Normensystem gelten,
in einem anderen nicht.

In ethischen Diskussionen muss erkannt werden, dass Sachverhalte in ge-
sellschaftlichen Diskursen oft emotionalisiert dargestellt werden (vgl. BANDU-
RA 1971, 32): So werden z. B. ,,gentechnisch veranderte Lebensmittel* haufig
als ,,gentechnisch manipuliert bezeichnet. Dartiber hinaus gibt es in der Ethik
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viele Begriffe wie ,,Freiheit oder ,,Gleichheit*; die nicht nur deskriptiv son-
dern auch konnotativ sind und daher Interpretationsraum bieten. Ebenso wich-
tig ist es, das Phianomen so genannter ,,dicker moralischer Aussagen® im
Sprachalltag aufzudecken, wie z. B. die Aussage ,,Durch die Umgehungsstral3e
wird aber die Gesundheit gefahrdet!*. In diesen Aussagen sind die deskriptive
und die normative Bedeutung mit persuasiver Intention vermischt (vgl. DIET-
RICH 2005, 21).

Diese Ausfuhrungen zeigen, dass Bewertungskompetenz stets mit sprachli-
cher Kompetenz verbunden ist: Sprachkompetenz ermoglicht es, ethische
Diskussionen auf einem hoheren Niveau zu fuhren und praziser zu analysieren.
Die unten dargestellten Kompetenzniveaus sind daher mit einem Sternchen *
gekennzeichnet, wenn sie besonders von der sprachlichen Kompetenz beein-
flusst sind.

Um zu ermitteln, inwieweit es Schillern gelingt, den deskriptiven und nor-
mativen Gehalt wahrzunehmen, werden Schillern in dieser Studie deskriptive
und normative Aussagen vorgelegt. Dabei wird erstens erfragt, ob die Schiiler
einen Unterschied zwischen den Aussagen eines solchen Paares sehen und wo-
durch dieser Unterschied fur sie charakterisiert ist. Zweitens ordnen die Schiller
vorgegebene deskriptive und normative Aussagen der Kategorie ,,Tatsache*
(deskriptiv) oder ,,Richtlinie® (normativ) zu und begrinden ihre Zuordnung.
Ein Beispiel fur einen deskriptiven Satz zum Dilemma Sterbehilfe lautet: ,,.Der
Arzt erfullt die Bitte des Patienten nach aktiver Sterbehilfe.“ Ein Beispiel fur
einen normativen Satz: ,,Der Arzt soll den Wunsch des Patienten nach aktiver
Sterbehilfe erfullen.*

2.3 Die Teilkompetenz ,,Argumentieren‘‘: Konsistentes Schlussfol-
gern
Argumentative Fahigkeiten sind sowohl unentbehrlich als notwendiger Be-
standteil demokratischer und nachvollziehbarer Kommunikation als auch, um
Entscheidungen und Verhalten gegenuiber dem Moralkodex einer Gesellschaft
zu rechtfertigen (vgl. PFEIFFER 2003, 139).

Ob eine Argumentation qualitativ hochwertig ist, ist vor allem vom Aspekt
der Schlussigkeit der Argumentation abhdngig: Eine schlussige Argumentation
basiert erstens auf fallbezogenem Fachwissen, zweitens dem Erkennen relevan-
ter Werte und Normen sowie drittens der korrekt zu ziehenden Konklusion. Al-
le drei Elemente greifen ineinander, d. h. sind kohérent: Durch das Fachwissen
wird die Sachlage als deskriptiver Aspekt des Urteils deutlich; anschlieend ist
aufzuzeigen, wo im Sachverhalt ein Normversto3 bzw. eine Normwahrung ge-
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sehen wird und in wiefern die Norm fallbezogen relevant ist. Die Anwendung
der Norm auf den Sachverhalt/Fall muss linear zur Konklusion fuhren. Dieser
Dreischritt konkretisiert sich im deduktiven Argumentationsgang ,,Syllogis-
mus‘ der philosophischen Logik, indem von mindestens zwei Pramissen auf
eine Konklusion geschlossen wird:
1. Rein deskriptive Pramisse (D1):
Beim Klonen von Menschen wird ein genetisch gleicher Mensch hergestellt
(D1).

Normbeschreibende Pramisse (D2)
Die genetische Einmaligkeit ist Teil der Wiirde des Menschen (D2).
2. Normative Pramisse (N):
Die Wiirde des Menschen darf nicht verletzt werden (N).
3. Konklusion (C):
Das Klonen von Menschen sollte verboten sein (C).

Dieses Argumentationsschema wird aus v. a. zwei Griinden in dieser Studie
verwendet. Erstens reprasentiert es die zentralen Elemente eines konsistenten
Argumentationsgangs und ist daher geeignet, zur Untersuchung von Argumen-
tationsverhalten verwendet zu werden. Dies gilt umso mehr, als diese Elemente
sowohl Teil philosophischer als auch alltagssprachlicher Argumentation sind.
Zweitens erscheint das Schema in seiner Prazision und klaren Strukturiertheit
geeignet, als Grundlage fur die Arbeit mit Schillern im Bereich Argumentieren
bzw. fur spatere Aufgabenentwicklung herangezogen zu werden. In dieser Stu-
die werden den Schillern die vier Syllogismuselemente (D1, D2, N, C) einzeln
vorgelegt. Sie werden gebeten, die Elemente zu einer logischen Argumentation
zusammen zu fugen und die Anordnung zu begriinden.

Dabei liegt der Fokus zum einen auf der Erhebung der Analysefahigkeit der
Schiuiler hinsichtlich Argumentationen: Wenn sie die Argumentationselemente
des Syllogismus zusammenfligen, interpretieren sie deren mogliche Bedeutung
im Rahmen einer konsistenten Argumentation. Zum anderen kann aber durch
den offenen Arbeitsauftrag auch das individuelle, alltagssprachliche Argu-
mentationsverhalten erhoben werden. Denn die Schuler ordnen die Argumen-
tationselemente nach ihren Vorstellungen an. Daher konnen einerseits Aspekte
des deduktiven syllogistischen Schliefens enthalten sein, wie z. B. das Prinzip
der Schlussfolgerung. Andererseits kann aber auch alltagssprachlich argumen-
tiert werden, wenn z. B. Pramissen und Konklusionen in unterschiedlichen
Reihenfolgen genannt werden, die nicht der syllogistischen Argumentations-
form entsprechen (BAYER 1999, 98, 94f.). Die Qualitat der Argumentationen
basiert dabei nicht auf der formalen Reihenfolge der Argumentation, sondern
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darauf, wie die Schuler die Verknuipfungen zwischen den Syllogismuselemen-
ten begriinden.

Mit dieser Offnung des Argumentationsschemas soll TOULMINS Kritik an
der Bedeutung des syllogistischen SchlieBens fur Alltagsargumentation begeg-
net werden (TOULMIN 1975, 151ff.), auf die hier im Einzelnen nicht eingegan-
gen werden kann. Zudem wird u. a. auf BAYER (1999) Bezug genommen, der
gegenteilige Befunde beschreibt. Dartiber hinaus wird ein zweiter For-
schungsansatz zur Teilkompetenz ,,Argumentieren” gewdhlt, der vor allem
alltagssprachlich ausgerichtet ist, hier jedoch nicht dargestellt werden kann:
Schiuiller argumentieren frei zu bioethischen Dilemmata. Thre Argumentationen
werden dabei auf die Qualitit der Begriindung hin analysiert, daraufhin, ob sie
gegnerische Argumente berucksichtigen und in Bezug auf die Anzahl der ange-
fuhrten Argumente (KUHN et al. 1997).

2.4 Die Teilkompetenzen ,,Perspektivenwechsel‘ und ,,Folgenreflexi-
on‘‘: Das Nennen und Erlautern von Gefiithlen von und von Fol-
gen fur betroffene Personen

Die Gute eines moralischen Urteils hangt auch davon ab, ob die Gefuhle der
betroffenen Personen und mogliche Folgen antizipiert und in das Urteil mit
einbezogen wurden. Das bedeutet, dass der Urteilende die Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel besitzen muss, um sich in die Situation verschiedener betrof-
fener Personen(kreise) hineinversetzen zu konnen.

SELMAN entwickelt ein Stufenmodell der Fahigkeit zur Perspektivubernah-
me, das v. a. auf der soziokognitiven und —moralischen Forschung von PIAGET
und KOHLBERG basiert. In KOHLBERGS Stufenmodell sozio-moralischer Ent-
wicklung ist diese Fahigkeit von zentraler Bedeutung: Sie entwickelt sich von
einer egozentrierten, ,,do-ut-des““-Mentalitat bis hin zur Erkenntnis und Uber-
nahme von abstrakten, dem Konsens der Gesellschaft entspringenden Prinzi-
pien (vgl. SELMAN 1984, 31). Auch SELMAN konstatiert, dass das ,,Kind seine
soziale Umgebung qua sozialer Perspektivenuibernahme strukturiert und ver-
steht, und sein moralisches Urteilen z. T. von seiner Fahigkeit zur sozialen Per-
spektiveniibernahme abhédngt® (vgl. SELMAN 1984, 47). Beide Fahigkeiten -
berschneiden sich somit, weisen jedoch auch eigenstindige Bereiche auf.

Dies beschreiben EDELSTEIN und KELLER (EDELSTEIN et al. 1982, 26f.) als
Dreischritt der differenzierten, koordinierten und System-Perspektive. Sie un-
terscheiden sich darin, dass das Kind zunachst die Subjektivitat von Perspekti-
ven erkennt und diese damit differenziert betrachtet. Danach erkennt es, dass
trotz der verschiedenen Perspektiven und dahinter stehenden Interessen eine
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Einsicht im Sinne einer koordinierten Perspektive moglich ist. Dies impliziert,
dass das eigene Handeln unter Beruicksichtigung der anderen Perspektiven mo-
difiziert wird. Auf dem dritten Niveau nimmt es eine iibergeordnete Perspekti-
ve, die ,,Systemperspektive* ein, wenn es als aullenstehender Beobachter das
Zusammenspiel der Perspektiven betrachten kann.

ADELSON untersucht die Entwicklung des politischen Denkens in der frithen
Adoleszenz (12-16 Jahre) und gewinnt ebenfalls wichtige Erkenntnisse tiber die
Entwicklung der Fahigkeit zur Perspektivilbbernahme (ADELSON 1980, 274ff.):
Erst dltere Schuler konnen eine soziozentrische Perspektive einnehmen und
abstrakte politische Prinzipien verstehen sowie langfristige Folgen sehen und
abwiagen.

Dass in unserer Studie die Dimensionen ,,Perspektivenwechsel* und
,JFolgenreflexion‘“ kombiniert untersucht werden, findet seine Berechtigung
erstens in der Tatsache, dass die Reflexion von Folgen fur mehrere Personen
bzw. groflere Personenkreisen von der Fahigkeit zum erweiterten Perspekti-
venwechsel abhangt. Die Erkenntnisse von SELMAN und ADELSON belegen eine
deutliche Parallelitat in der Entwicklung beider Fahigkeiten. Zweitens zeigte
sich in der Studie, dass die Antizipation der Gefuhle betroffener Personen sich

inhaltlich im Wesentlichen mit der Antizipation von Folgen fur diese Personen
deckt.

3 Forschungsfragen

Diese Studie hat ,,Pioniercharakter: Vor dem Hintergrund des normativen
Kompetenzstrukturmodells zur Bewertungskompetenz erforscht sie Kompe-
tenzniveaus, zu denen bislang nur wenige Erkenntnisse vorliegen. Daher liegt
der Schwerpunkt auf im Rahmen der Untersuchung zu beantwortenden For-
schungsfragen (BORTZ & DORING 2006), es konnen jedoch zumindest einige
allgemein gehaltene ,,Hypothesen* formuliert werden:

Erwartet werden mit der Klassenstufe zunehmende Diskriminationsfahigkeit in
Bezug auf deskriptive und normative Anteile von Aussagen, zunehmende Ana-
lysefahigkeit und Verknupfungsfahigkeit in Bezug auf Argumentationen sowie
eine erweiterte Fahigkeit zum Perspektivenwechsel. Dabei wird erwartet, dass
das Alter zentraler Pradikator ist. Zudem wird der sprachlichen Kompetenz in
Teilen der Untersuchung Bedeutung zugeschrieben.
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Forschungsfragen

- Die zentrale Forschungsfrage der Untersuchung lautet: Welche Ausprd-
gungsniveaus von Bewertungskompetenz zeigen Schiiler in den einzelnen
Dimensionen? Fur die dargestellten Teilkompetenzen stellen sich jedoch
jeweils detaillierte Forschungsfragen:

- Fur die Dimension ,,Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Re-
levanz*“: Anhand welcher Kriterien unterscheiden Schuler deskriptive und
normative Aussagen?

- Fur die Dimension ,,Argumentieren: Inwieweit erkennen Schiler die
Funktion und den Zusammenhang der Syllogismuselemente als zentrale E-
lemente einer Argumentation? Auf welche Weise verknupfen sie die Ele-
mente?

- Fur die Dimensionen ,,Perspektivenwechsel und Folgenreflexion*: Fur
welche Personen(kreise) antizipieren Schuler Gefuhle und Folgen? Welcher
Art sind diese antizipierten Gefuhle und Folgen? Nehmen sie den Dilemma-
charakter der Situationen wahr, in denen sich Betroffene befinden?

4 Methodik

4.1 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgt uiber ein standardisiertes Interview mit offenem
Antwortformat. Diese Erhebungsmethode wird mit dem Ziel gewihlt, im
Rahmen einer Methodentriangulation die Daten nicht nur qualitativ sondern
auch quantitativ auszuwerten (WITT 2001). Dieses Vorgehen ermoglicht es ei-
nerseits, ,,die subjektive Perspektive der Befragten zu erfassen” und anderer-
seits ,,aber auch Aussagen uber Verteilungshaufigkeiten® (NUNNER-WINKLER
2006, 63) u. 4. zu machen.

Die Stichprobe dieser Untersuchung setzt sich aus 72 vierzehnjahrigen Ge-
samt- und Gymnasialschiilern und 36 sechzehnjiahrigen Gymnasialschiilern zu-
sammen, die jeweils 45 Minuten mit folgendem standardisiertem Interviewleit-
faden befragt wurden (LAMNEK 2005).

Der Interviewleitfaden besteht aus mehreren thematischen Abschnitten, die
sich auf die Teilkompetenzen des Kompetenzstrukturmodells beziehen. Hier
konnen nur ausgewidhlte Teile dargestellt werden:

1) Die Schuler argumentieren selbstindig im Hinblick auf zwei bioethische
Dilemmata (Organentnahme bei einem Hirntoten; Bitte eines Schwerkranken
um Aktive Sterbehilfe). Im Dilemma zum Thema ,,Organtransplantation‘ mus-



96 N. Mittelsten Scheid & C. HoBle

sen Angehorige uber eine mogliche Organentnahme bei einem Hirntoten ent-
scheiden. Im Dilemma zum Thema ,,Aktive Sterbehilfe* bittet ein schwerkran-
ker Mann, der nur noch wenige Wochen zu leben hat, seinen Arzt um aktive
Sterbehilfe. Diese Form der Sterbehilfe ist hier die einzige Moglichkeit, das
Leid des Mannes zu beenden. (Teilkompetenz ,,Argumentieren‘)

2) Die Schiller erldutern den Unterschied, den sie zwischen deskriptiven,
d. h. Tatsachen beschreibenden und normativen, d. h. Richtlinien darstellenden
Aussagen wahrnehmen. (Teilkompetenz ,,Wahrnehmen und Bewusstma-
chen moralischer Relevanz‘‘)

3) Den Schillern werden die einzelnen Elemente eines Syllogismus zum
Thema ,,Klonen von Menschen* vorgelegt. Sie ordnen diese zu einer ihrer
Meinung nach logischen Argumentation an. (Teilkompetenz ,,Argumentie-
ren‘)

4) Die Schuler antizipieren mogliche Gefuhle und Folgen der betroffenen
bzw. fur verschiedene Personen einerseits in Bezug auf die Organentnahme und
andererseits in Bezug auf die Durchfuhrung von aktiver Sterbehilfe. (Teilkom-
petenzen ,,Perspektivenwechsel‘‘ und ,,Folgenreflexion‘)

4.2 Datenauswertung und Giitekriterien

Die Interviews wurden anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach MAY-
RING (2003) ausgewertet. Diese Auswertungsmethode erlaubt eine systemati-
sche, da regelgeleitete Analyse und ermoglicht daher nachvollziehbare und in-
tersubjektiv uberprufbare Ergebnisse (MAYRING 2003, 46ff.). Die Qualitative
Inhaltsanalyse verlauft theoriegeleitet deduktiv, d. h. an einer zuvor theoretisch
entwickelten Fragestellung orientiert. Somit werden deduktiv erarbeitete Kate-
gorien an das Material herangetragen. Ebenso werden Kategorien aber auch
induktiv, aus den Daten heraus entwickelt (MAYRING 2003, 12). Die Paraphra-
sierung, die die Qualitativen Inhaltsanalyse der Abstrahierung voranstellt, wird
nach GROPENGIEBER (2005, 179), der die Qualitativen Inhaltsanalyse fur fach-
didaktische Zwecke modifiziert hat, nur an einem Teil der Textstellen durchge-
fuhrt, v. a. da, wo die AuBerungen grammatisch inakzeptabel oder unverstand-
lich sind. Vielmehr werden Aussagen als ganze Sitze formuliert und gramma-
tisch geglattet. Dadurch bleibt die individuelle Sprache des Schulers erhalten,
was individuellere Interpretationen und eine datengeleitete Analyse erlaubt.

Interviewleitfaden und -material wurden in Zusammenarbeit mit Experten
der Ethik bzw. der Moralforschung entwickelt und in Probeinterviews getes-
tet. Die Kategorienentwicklung geschah durch zwei unabhingige Kodierer
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(DIEKMANN 2006). Das Kategoriensystem wurde stets diskursiv validiert und
mehrfach revidiert (LAMNEK 2005).

5 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Niveaus erortert, die fur die Teilkompetenzen
»Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Relevanz®, ,,Argumentieren‘
und ,,Perspektivenwechsel — Folgenreflexion® erarbeitet wurden. Der Uber-
sichtlichkeit halber werden die Niveaus und die zugehorigen Erlduterungen
vorwiegend in Tabellenform dargestellt.

Die Niveaus sollen dem Anspruch des theoretischen Rahmens geniigen, der
in den vorigen Kapiteln dargestellt wurde: Die theoretisch definierten Charak-
teristika des Untersuchungsgegenstands moglichst genau zu erkennen, kenn-
zeichnet ein hohes Kompetenzniveau.

5.1 Schiiler unterscheiden deskriptive und normative Aussagen

Hinsichtlich der Unterscheidung deskriptiver und normativer Aussagen lassen
sich mehrere Niveaus aufzeigen, die von zunehmend differenzierter Diskrimi-
nationsfahigkeit wie auch zunehmender sprachlicher Kompetenz und Abstrak-
tionsfahigkeit gepragt sind. Wahrend Schiuler auf unteren Niveaus (0, I) keine
oder nur grammatische Unterschiede zwischen beiden Aussagentypen wahr-
nehmen oder falsche Unterscheidungscharakteristika benennen, werden der de-
skriptive und normative Gehalt der Aussagen auf hoheren Niveaus (II, III) kor-
rekt erfasst, auf sprachlicher Ebene naher beschrieben oder sogar abstrahierend
naher bestimmt.
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Tab. 2: Niveaus zur Teilkompetenz ,,Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Rele-

vanz®. (Ar‘}kerzitate der Schiiler (S) sind kursiv esetzt.)

NI- Auflerung zum deskriptiven Satz | Auflerung zum normativen Satz

VEAU | ; B, Der Arzt erfiillt den Wunsch z.B. ,.Der Arzt soll den Wunsch des
des Kranken nach Sterbehilfe.* Kranken nach Sterbehilfe erfiillen.*

0 S: ,,Beide Siitze erscheinen mir gleich. *

— Der Schiiler nimmt keinen Unterschied wahr. Er zeigt keine Diskrimi-
nationsfahigkeit in Bezug auf den deskriptiven bzw. normativen Gehalt der
Aussagen.

S: ,,Beide Sdtze erscheinen mir fast gleich. Nur sind die Worter etwas an-
ders.

— Der Schiiler nimmt Unterschiede beziiglich der verwendeten Waorter
und der Wortendungen wahr. Er zeigt keine Diskriminationsfahigkeit in
Bezug auf den deskriptiven bzw. normativen Gehalt der Aussagen, da er nur
grammatische Unterschiede wahrnimmt.

1 S. ,, Hier geschieht es schon. | S. ,, Hier passiert es noch nicht. *

— * Der Schiiler unterscheidet beide Aussagentypen unter zeitlichem Ge-
sichtspunkt: Er macht die deskriptive Aussage daran fest, dass der in ihm
beschriebene Sachverhalt gegeben ist. Dahingegen scheint ihm die Umset-
zung der normativen Aussage noch in der Zukunft zu liegen. Der Grund fiir
diese Annahme liegt darin, dass normative Sitze Richtlinien sind, aber nicht
verifizierbar sind: Das Verifizierbarkeitskriterium wendet der Schiiler je-
doch hier auch auf die normative Aussage an. Der deskriptive Gehalt wird
erfasst, aber nicht niher beschrieben. Der normative Gehalt wird nicht er-
fasst.

S. ,, Hier geschieht es schon. * S: ,,Hier soll es gemacht werden. “

— Der Schiiler unterscheidet beide Aussagentypen in Geschehnis / Gege-
bensein und Aussage mit Sollgehalt. Der deskriptive wie auch der norma-
tive Gehalt wird erfasst, aber nicht ndher beschrieben. Der normative Satz
wird lediglich repliziert.

S: ,, Hier hat man selbst entschieden, | S: ,, Hier soll es gemacht werden. “
es zu tun.

— Der Schiiler unterscheidet beide Aussagen danach, dass die normative
Aussage einen Sollgehalt impliziert, die deskriptive Aussage demgegen-
iiber aber nicht. Der deskriptive Gehalt wird nicht erfasst, sondern lediglich
in Abgrenzung vom normativen Gehalt bestimmt. Der normative Gehalt
wird erfasst, aber nicht ndher beschrieben.

11 S. ,, Hier geschieht es schon. Das ist | S: ,, Hier soll es gemacht werden.
also eine Feststellung, ein Fakt. Das ist also eine Aufforderung/ein

Befehl.




Niveau von Bewertungskompetenz 99

— * Der Schiiler unterscheidet beide Aussagentypen in (zwangfreies) Ge-
schehnis/Gegebensein und normativem Sollgehalt und kann das Unter-
scheidende priizise beschreiben. Der Kompetenzzuwachs auf diesem Ni-
veau ist u. a. auf einen Zuwachs an Sprachkompetenz zuriickzufiihren. Die-
se Sprachkompetenz ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die kritische
Reflexion ethischer Diskussionen. Der deskriptive wie auch der normative
Gehalt wird erfasst und auf sprachlicher Ebene niher beschrieben.

111 S: ,, Hier wird es getan, aber es wird | S: ,,Das hier betrifft niemanden spe-
nicht generell so gemacht. * ziell. Das hier ist allgemein gehalten
— es ist allgemein so, dass man das
tun sollte.

— Der Schiiler unterscheidet das situativ eingebundene Geschehnis des
deskriptiven Satzes vom Charakter der Allgemeingiiltigkeit im normati-
ven Satz. Der deskriptive wie auch der normative Gehalt wird erfasst und
abstrahierend beschrieben.

5.2 Schiler argumentieren mit Elementen des Syllogismus

Bei der Analyse der Schillerkompetenz in Bezug auf die Teilkompetenz ,,Ar-
gumentieren® lassen sich drei Bereiche unterscheiden: Die Analysefahigkeit
wird daraufhin betrachtet, inwieweit der Schiiler (A) einzelne Argumentati-
onselemente in Bezug auf ihre Funktion und Bedeutung fur die Gesamtar-
gumentation erfasst, inwieweit er zwei (B) oder mehr als zwei (C) Elemente
in ihrer Funktion und ihrem Zusammenhang sowie ihrer Bedeutung fur
die Gesamtargumentation erfasst. (Hier konnen nur die Teile A und B vorge-
stellt werden.) Die Niveaus sind dabei von zunehmendem und immer differen-
zierterem Verstandnis der Funktion einzelner Elemente (auch fur die Gesamt-
argumentation), zunehmender Fahigkeit Elemente zu verkniipfen sowie eine
konsistente Argumentation zu entwickeln gepriagt. Es lassen sich stets mehrere
Kompetenzauspragungen finden, die auf gleichem Niveau erscheinen und da-
her fur ein und dasselbe Niveau genannt werden. Auch bei dieser Teilkompe-
tenz zeigt sich zum Teil der Einfluss sprachlicher Kompetenz, wenn beispiels-
weise die Funktion einer Pramisse bestimmt wird. Im Hinblick auf obige Be-
stimmung des Verhiltnisses von Alltagsargumentation und philosophisch-
logischer Argumentation ist anzumerken: Gerade im Teil C zeigen sich alltags-
sprachliche Argumentationsstrategien, die in einer gesonderten Untersuchung
noch zu wurdigen wiren, hier im Sinne des Arbeitsauftrages jedoch einem un-
teren Niveau zugewiesen werden mussen.
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Tab. 3: Niveaus zur Teilkompetenz ,,Argumentieren‘ (A)

Niveau | A Analysefihigkeit mit Fokus auf die Funktion einzelner Elemente

0 * Der Schiiler gibt Pramissen lediglich wieder, ohne ihren Charakter
(deskriptiv o. 4.) oder ihre Bedeutung fiir die Gesamtargumentation
zu bestimmen.

* Der Schiiler interpretiert die deskriptive, den Sachverhalt beschrei-
bende Pramisse als normativ. D. h., dass diese Primisse den Norm-
verstof} fiir ihn bereits impliziert.

* Der Schiiler dullert Assoziationen zu einzelnen Elementen, ohne ih-
ren Charakter (deskriptiv o. 4.) oder ihre Bedeutung fiir die Gesamt-
argumentation zu bestimmen

I * Der Schiiler erkennt die deskriptive Primisse als neutralen Fakt.
e * Der Schiiler erkennt die normbeschreibende und/oder die normative
Préamisse prézise als Argumente.

11 * Der Schiiler erkennt die normbeschreibende, die normative Pramisse
und/oder die Konklusion als subjektiv-relativ und/oder hinterfragt
sie.

Tab. 4: Niveaus zur Teilkompetenz ,,Argumentieren” (C)

Niveau | C Analysefihigkeit mit Fokus auf die Funktion und Verkniipfung von
mehr als zwei Elementen

0 * Der Schiiler kann keine Verkniipfungen zwischen den Elementen
benennen.

* Der Schiiler reiht die Elemente der Wichtigkeit nach, ohne inhaltli-
che Verkniipfungen aufzuzeigen.

* Der Schiiler positioniert einzelne Elemente unter strategischen Ge-
sichtspunkten. (z. B. Endposition, weil der Leser es sich so besser
merkt). Dies impliziert aber noch keine ausgepréagten Verkniipfungen
der Elemente untereinander.

1 * Der Schiiler erkennt den kausalen Zusammenhang von (mindes-
tens einer) Pramisse und Conclusio, benennt aber das schlussfolgern-
de Prinzip nicht explizit.

11 * * Der Schiiler erkennt die Funktion der Konklusion: Er verwendet
und benennt das schlussfolgernde Prinzip. (Dabei ist es unerheblich,
ob er die Elemente in syllogistischer Reihenfolge anordnet oder ob
er z. B. mit der Schlussfolgerung beginnt, um sie nachfolgend zu be-
griinden (Statementbeginn)).

* Der Schiiler erkennt die Funktion der normbeschreibenden Pri-
misse im Kontext der Gesamtargumentation: Sic weist die norma-
tive Pramisse als relevant fiir den deskriptiven Sachverhalt aus.

* Der Schiiler erkennt die Funktion der deskriptiven Primisse im
Kontext der Gesamtargumentation: Da sie den Sachverhalt erldu-
tert, ist sie fiir das Verstindnis der Argumentation notwendig.




Niveau von Bewertungskompetenz 101

5.3 Schiiler antizipieren Gefithle und Folgen fur betroffene Personen

Die Strukturen und Niveaus, die sich aufzeigen lassen, wenn Schuler Gefuhle
von und Folgen fur betroffene(n) Personen antizipieren, sind drei Aspekten zu
zuordnen: Erstens erweitert sich (a) der Kreis der Personen, fur die Gefuhle
und Folgen antizipiert werden, bis hin zur abstrakten, gesellschaftlichen Per-
spektive. Zweitens unterscheiden sich Schiiler, wenn sie (b) selbstzentrische
oder soziozentrische Gefiithle und Folgen reflektieren. Selbstzentrische Ge-
fuhle und Folgen betreffen vorwiegend eine Person (z. B. Glucklichsein), sozi-
ozentrische Gefuihle und Folgen sind vorwiegend an das soziale Gefuge gebun-
den und betreffen daher Beziehungen zwischen mehreren Personen(kreisen)
(z. B. Respekt zollen). Drittens nehmen die Schiler in unterschiedlichem Mal3e
(c) einen Zwiespalt in den Gefiuhlen betroffener Personen wahr. Diese
Zwiespalte werden von den Schillern z. T. abgewogen und damit gelost.

Tab. 5: Niveaus zu den Teilkompetenzen ,,Perspektivenwechsel — Folgenreflexion*

Niveau

(a) Antizipation und
Reflexion von Gefiih-
len und Folgen fur

(b) Antizipation und
Reflexion von selbst-
oder soziozentrischen

(c) Antizipation und
Reflexion von dilemma-
gebundenen Zwiespal-

bestimmte Perso- Gefuthlen und Folgen | ten in den Gefithlen der
nen(kreise) Betroffenen
0 Der Schiiler kann (fur | Der Schiiler kann (fiur | Der Schiuiler nimmt fir
bestimmte Perso- bestimmte Perso- bestimmte Perso-
nen(kreise)) keine Ge- | nen(kreise)) keine nen(kreise) kein Dilem-
fuhle und Folgen anti- | Gefithle und Folgen ma wahr.
zipieren. antizipieren.
I Der Schiiler kann Fol- | Der Schiller nimmt Der Schiuler nimmt fur
gen und Gefuhle nur eher selbstzentrische | bestimmte Perso-
fur direkt betroffene | Gefiihle und Folgen nen(kreise) ein Dilemma
Personen nennen. wahr, die vorwiegend | wahr.
eine Person/einen Per-
sonenkreis betreffen
(z. B. Gluck).
11 Der Schiuiler kann Fol- | Der Schiiler nimmt Der Schiiler nimmt fur
gen (und Gefuhle) eher soziozentrische bestimmte Perso-

auch fur groBere Per-
sonenkreise wie z. B.
die Gesellschaft nen-
nen.

Gefiithle und Folgen
wahr, die in das soziale
Geflige mit anderen
Menschen eingebun-
den sind (z. B. Dank,
Respekt).

nen(kreise) einen Zwie-
spalt wahr, fallt aber
zugleich auch eine Ent-
scheidung uiber die rich-
tige Handlungsweise in
Bezug auf diesen Zwie-
spalt.
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6 Ausblick

Die qualitative Analyse ergab eine groe Bandbreite von Kompetenz-
auspragungen. Diese tragen dazu bei, das normative Kompetenzstrukturmodell
durch ein deskriptives Kompetenzstrukturmodell zu ergédnzen: War ersteres O-
rientierungslinie fur den Forschungsansatz, kann es nun durch empirische Be-
funde, die die deskriptiven Kompetenzauspragungen von Schillern beschreiben,
ausdifferenziert werden.

Diese Kompetenzauspragungen wurden auf Niveaus hin analysiert. Diese
Niveaus liefern erstens (1) Hinweise fur ein deskriptives Kompetenzentwick-
lungsmodell. Es steht aus, Pradikatoren, so z. B. das Alter, die Schulstufe o. a.
zu untersuchen. Dazu werden die Ergebnisse dieser Studie zurzeit auch quanti-
tativ ausgewertet. Die dabei zu gewinnenden Ergebnisse konnen Biologielehr-
kraften einen Uberblick daruiber verschaffen, wie sich Bewertungskompetenz in
Bezug auf bioethische Themen uber die Schul- und Altersstufen hin auspragt
und verandert. Daraus lassen sich beispielsweise schulstufengeméfe Erwar-
tungshorizonte fur Aufgaben zum Bewerten entwickeln, indem z. B. nur von
alteren Schulern erwartet wird, auch abstrakte gesellschaftliche Folgen nennen
zu konnen. Zweitens konnen die Niveauschemata (2) Basis fur (individuelle)
schulische Diagnostik im Bereich der Bewertungskompetenz sein: Der einzel-
ne Schiller kann in seinem Bewerten vor dem Hintergrund dieser Schemata
eingestuft werden. So kann ein individuelles Kompetenzprofil fur jeden Schuler
entworfen werden, das seine Starken, aber auch Forderbedarf aufzeigt, wenn er
beispielsweise Schwierigkeiten dabei zeigt, deskriptive und normative Aussa-
gen in ihrem Wesen zu bestimmen oder konsistent zu argumentieren. Daran
anschlieBend liefern die Ergebnisse, drittens, auch (3) eine Vielzahl von An-
satzpunkten fur moralische Interventionen zur Forderung von Bewertungs-
kompetenz: Ist das Niveau der Bewertungskompetenz eines Schilers oder auch
einer Schulstufe bestimmt worden, konnen gezielt Interventionen im Hinblick
auf das Erreichen hoherer Niveaus entwickelt werden. Beispielsweise kann an-
gestrebt werden, im Rahmen des Syllogismus die Grundstruktur logisch-
konsistenten Argumentierens bewusst zu machen oder die Fahigkeit des Schii-
lers zu fordern, gesellschaftliche Folgen wahrzunehmen. Im Projekt ,,Biologie
im Kontext* werden dazu zurzeit Aufgaben entwickelt, die Bewertungskompe-
tenz gezielt fordern sollen.

Wir sind uns bewusst, dass zundchst nur ausgewahlte Dimensionen unter-
sucht werden konnten und dass innerhalb jeder Dimension ein bis zwei For-
schungsfokusse gesetzt werden mussten, wie z. B. auf das syllogistische Argu-
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mentieren. Somit besteht noch groBer Forschungsbedarf hinsichtlich weiterer,
erganzender Beschreibungen von Kompetenzauspragungen. Ebenso steht es
noch aus, mogliche Uberlappungen der Teilkompetenzen des normativen
Kompetenzstrukturmodells zu analysieren. Eine solche Analyse wire ein weite-
rer wichtiger Schritt bei der Validierung normativer Modelle und der Entwick-
lung deskriptiver Modelle. Daruiber hinaus mussen vor dem Hintergrund der
Ergebnisse dieser Studie Unterrichtsmaterialien entwickelt werden, die die Be-
wertungskompetenz schulstufenbezogen fordern. Mit dieser Studie mochten
wir zunidchst erste Hinweise auf Kompetenzauspragungen und Niveaus von
Bewertungskompetenz fur die didaktische Forschung sowie fur das schulische
Lehren und Lernen zur Verfugung stellen.
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