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ARNE DITTMER UND ULRICH GEBHARD

Stichwort Bewertungskompetenz: Ethik im naturwissenschaftlichen
Unterricht aus sozial-intuitionistischer Perspektive

Catchword decision-making competence: ethics in science lessons from a
social intuitionist point of view

ZUSAMMENFASSUNG

Mit der Etablierung des Kompetenzbereiches Bewertung als eine der vier Sdulen der
Bildungsstandards fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht wird die Einbeziehung
ethischer Auseinandersetzungen zu einem verbindlichen Aufgabengebiet von Na-
turwissenschaftslehrerinnen und -lehrern. Am Beispiel des Biologieunterrichts hebt
dieser Beitrag im Anschluss an das sozial-intuitionistische Modell der moralischen Ur-
teilsbildung die Bedeutung sozial und kulturell vermittelter Welt- und Menschenbilder
in ethischen Bewertungsprozessen hervor. Die sozial-intuitionistische Perspektive er-
moglicht ein vertiefendes Verstindnis der Genese und kulturellen Beeinflussung mo-
ralischer Urteile und kann vor einem einseitig rationalistischen Verstandnis ethischer
Bewertungskompetenz schiitzen.

Schliisselworter: Bewertungskompetenz, Sozialer Intuitionismus, Alltagsphantasien,
Welt- und Menschenbilder, Naturwissenschaftliche Lehrerbildung

ABSTRACT

With the establishment of decision-making competence as one of the four pillars of the
national science education standards, the inclusion of ethical considerations becomes
an obligatory challenge for science teachers. Subsequent to the social intuitionist model
of moral judgment this article points out the meaning of worldview and idea of man,
which are socially and culturally conveyed in ethical disputes. The social intuitionist
perspective provides a deeper understanding of the generation of moral judgment and
the cultural influences on moral judgments and protects us from an onesided rational-
istic understanding of decision-making competence.

Keywords: Decision-making Competence, Social Intuitionism, Alltagsphantasien, Ideas
about Mankind and World, Science Teacher Education

1 Bewertungskompetenz und mit der Einfithrung der Bildungsstan-
Ethik im Biologieunterricht dards fiir die naturwissenschaftlichen
Facher (KMK, 2004) nachdriicklich zu

Die Forderung der Bewertungskompe- einer zentralen und verbindlichen Ver-
tenz von Schiilerinnen und Schiilern ist mittlungsaufgabe eines bildenden Natur-
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wissenschaftsunterrichts und somit zu
einer anspruchsvollen Aufgabe fiir Natur-
wissenschaftslehrerinnen und -lehrer ge-
worden. Anspruchsvoll ist diese Aufgabe
u.a. deshalb, weil insbesondere dieser
Kompetenzbereich iiber die Fachgrenzen
der Naturwissenschaften hinausreicht
und oftmals eines komplexen Kontext-
wissens bedarf. Bemerkenswert ist hier-
bei das Phdnomen, dass im Fach Biologie
- im Gegensatz zu den Fachern Physik
und Chemie - der Terminus Bewertungs-
kompetenz ausschliefllich auf die Bewer-
tung ethischer Sachverhalte bezogen wird
(vgl. Bogeholz, Hoflle, Langlet, Sander &
Schliiter, 2004; Reitschert & Hoflle, 2007).
So wird z.B. die Bewertung des wissen-
schaftlichen Status von Aussagen oder
der Qualitat eines von Schiilern durch-
gefiihrten Experiments in den Bildungs-
standards fiir das Fach Biologie eher
durch den Kompetenzbereich Erkenntnis-
gewinnung thematisiert, allerdings nicht
im Sinne einer fachlichen Bewertungs-
kompetenz eigens hervorgehoben. Doch
die Konzentration der biologiedidak-
tischen Bemithungen auf die Forderung
der ethischen Bewertungskompetenz von
Schiilerinnen und Schiilern hat ange-
sichts der offentlichen Debatte tiber Bio-
technologien oder Umweltthemen gute
Griinde. In verschiedenen Bereichen
des Naturwissenschaftsunterrichts — und
dies gilt insbesondere fiir die Biologie —
driangte sich die Ethik immer schon in
den Unterricht: Zum einen dber die in
den Bildungsplinen ausgewiesenen fa-
chertibergreifenden Aufgaben wie der
Gesundheits-, Friedens-, Sexual- oder
Umwelterziehung, zum anderen tiber den
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Diskurs tiber Bildung in einer Wissens-
gesellschaft und der damit verbundenen
Frage, welchen Beitrag der naturwissen-
schaftliche Unterricht zur Personlich-
keitsentwicklung leisten kann (vgl. Litt,
1959; Klafki, 1994). In diesem Sinne
wird mit den Bildungsstandards die phi-
losophische Teildisziplin Ethik als ein
integraler Bestandteil des Naturwissen-
schaftsunterrichts durch die KMK legiti-
miert bzw. geradezu gefordert.

Fir die Naturwissenschaftsdidaktik be-
steht nun eine wichtige Aufgabe darin,
das Themenspektrum der Bio-, Natur-
und Wissenschaftsethik fiir den Unter-
richt aufzuarbeiten. Zum anderen gilt
es aber auch - und diese Herausforde-
rung wird noch viel zu wenig themati-
siert — Naturwissenschaftslehrerinnen
und -lehrer fiir diese Aufgabe eines quasi
fachintegrierten Ethikunterrichts zu qua-
lifizieren. Die Implementierung ethischer
Reflexion in den Fachunterricht folgt den
emanzipatorischen Anspriichen natur-
wissenschaftlicher Bildung und des natur-
wissenschaftsdidaktischen Diskurses tiber
Scientific Literacy (Graber & Bolte, 1997;
Kattmann, 2003). Mit der Etablierung der
Bewertungskompetenz als einer der vier
Kompetenzdimensionen des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts werden die
fachiibergreifenden Unterrichtsanteile
zunehmend zu einer Herausforderung
fiir eine Fachlehrerausbildung, da philo-
sophisch-ethische Reflexionen nicht zum
Curriculum der fachwissenschaftlichen
Studienanteile gehoren. Angesichts der
fachkulturellen Unterschiede zwischen
den natur- und geisteswissenschaftlichen
Disziplinen (vgl. Bauer, 1990) haben
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nicht wenige Naturwissenschaftslehrer
das ungute Gefiihl, in Hinblick auf die
Forderung ethischer Bewertungskom-
petenz einen fachfremdem Bereich zu
unterrichten, fiir den sie nicht addquat
ausgebildet sind (Dittmer, 2006; 2012).

Vor diesem Hintergrund widmet sich die-
ser Beitrag der Tiefendimension ethischer
Bewertungskompetenz und wendet sich
gegen eine einseitige, rationalistisch ver-
engte Diskussion iiber die Forderung
ethischer Bewertungskompetenz im na-
turwissenschaftlichen Unterricht. Im An-
schluss an das sozial-intuitionistische
Modell der moralischen Urteilsbildung
und zugunsten eines fachintegrierten Ver-
standnisses ethischer Bewertungskompe-
tenz wird der intuitive und durch kulturell
verankerte Vorstellungen unterfiitterte
Anteil ethischer Bewertungsprozesse
dargelegt. Konkretisiert wird diese so-
zial-intuitionistische Perspektive fiir den
Bereich der Biologie anhand des Ansatzes
»Alltagsphantasien® (Gebhard, 2007),
der den Einfluss kulturell vermittelter
Welt- und Menschenbilder in Ausein-
andersetzung mit fachlichen Inhalten
thematisiert. Dieser Ansatz trigt dem
Umstand Rechnung, dass intuitive Bewer-
tungen nicht nur dann stattfinden, wenn
bio-, umwelt- oder wissenschaftsethische
Fragen explizit im naturwissenschaft-
lichen Unterricht angesprochen werden,
sondern auch dann, wenn im alltiglichen
Fachunterricht naturwissenschaftliche
Themen ethisch konnotiert sind und ent-
sprechende Assoziationen hervorrufen.

Die intuitive Dimension ethischer Be-
wertungskompetenz hat zudem Konse-
quenzen fiir eine Lehrerbildung, in der
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neben der Stirkung argumentativer und
methodischer Fihigkeiten zur expliziten
Thematisierung ethischer Fragen auch
eine allgemeine Offenheit und Sensibilitat
fiir das breite Spektrum ethischer Fragen
und Ankniipfungspunkte im naturwis-
senschaftlichen Unterricht gefordert wer-
den soll.

2 Die Bereichsethiken der
Biologie im Vordergrund und
Hintergrund des Unterrichts

»Ist Intelligenz erblich?“

»Kann die Biologie soziales Verhalten er-
klaren?“

,In welchem Verhaltnis steht der Mensch
zur Natur?“

~Welche Risiken birgt die Gentechnik?“
~Was ist Leben?*

Sowohl Fragen des Welt- und Menschen-
bildes als auch Fragen nach den Chan-
cen und Risiken naturwissenschaftlicher
Forschung verweisen auf die normative
Dimension vieler Unterrichtsthemen,
die die Foérderung grundlegender Fa-
higkeiten zur ethischen Reflexion und
Meinungsbildung nahe legen. So reicht
das breite Spektrum ethischer The-
men im Biologieunterricht vom Thema
Haustierhaltung in der Grundschule
bis zum politischen Missbrauch biolo-
gischen Wissens, von Fragen, die direkt
den Alltag der Schiiler betreffen bis zu
den grofien, medienwirksamen Themen
der Bio- und Umweltethik (Tab.1). Diese
»Bereichsethiken (Nida-Riimelin, 1996)
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Tab.1: Bereichsethiken der Biologie (in Anlehnung an Kattmann, 1995)

Eigenwert oder Nutzwert der Natur

Naturethik
Bedeutung der Natur fur Psyche und Gesundheit
Umweltzerstérung und Umweltmanipulation
Umweltethik Umgang mit Ressourcen

Biotop- und Artenschutz

Reproduktionsmedizin

Schwangerschaft und Abtreibung

Medizinische Ethik Organsspende

Gentherapie, Gentest und Eugenik

Lebensverlangerung, Sterbehilfe

Rassismus

Umgang mit Behinderungen

Sozialethik

Konkurrenz und Aggression

Sexualitdt und Geschlecht, Sexismus

Krankheit und Gesundheit

Wissenschaftsethik

Grenzen und Reichweite von Wissen

Verantwortung von Wissenschaftlern und Vermittlern

Entstehungs- und Verwertungszusammenhénge

Reduktionismus, Determinismus, Biologismus

Wert nichtmenschlichen Lebens

Tierschutz, Tierhaltung

Tierethik

Tierversuche, Tierzucht

Artensterben

der Biologie wirken sowohl im Vorder-
grund als auch im Hintergrund des Bio-
logieunterrichts: Im Vordergrund kénnen
sie explizit zum Gegenstand des Unter-
richts gemacht werden, in dem man z. B.
beim Thema Gentechnik auch die grund-
legende offentliche Diskussion zu gen-
und bioethischen Fragen und den damit
verbundenen Umgang mit Nicht-Wissen
thematisiert (Gebhard, 2002). Sie wirken
aber auch - und das ist der Akzent dieses
Aufsatzes - implizit, eben im Hintergrund,
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wenn lediglich die molekularbiologischen
Grundlagen der Gentechnik unterrichtetet
werden, ohne auf diese Debatte einzuge-
hen. Kattmann (1988) verweist diesbe-
ziiglich auf die Gefahr einer ,,heimlichen
Ethik®, wenn das im Unterricht mittrans-
portierte Natur-, Lebens- oder Wissen-
schaftsverstindnis von politischer oder
ethischer Relevanz ist, dies aber nicht ei-
gens reflektiert wird. Biologieunterricht
kann z.B. Vorstellungen vom naturwis-
senschaftlichen Fortschritt, vom Bauplan
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der Organismen oder vom bakteriellen
Lebenszyklus vermitteln, ohne zugleich
anzusprechen, ob diese bei Schiilern bio-
technologische Machbarkeitsphantasien
oder fatalistische Angste hervorrufen.!

Das Wissen der Biologie verdndert die
Art, wie wir uns selbst als Menschen
und die Welt um uns herum verste-
hen. Wer tiber naturwissenschaftliches
Wissen verfiigt, verfiigt tiber eine ganz
bestimmte Art, Naturobjekte, das Phéno-
men Leben oder menschliches Verhalten
zu deuten. Den durch das naturwissen-
schaftliche Weltbild gepragten Blick auf
die Welt legen Biologen weder ab, wenn
sie ihr Institut, noch Schiiler, wenn sie
den Biologieunterricht verlassen. Und
es ist auch keineswegs nur der Biologie-
unterricht, in dem Heranwachsende mit
dem naturwissenschaftlichen Welt- und
Menschenbild konfrontiert werden. In
einer wissenschaftsgestiitzten, techno-
logischen Welt (vgl. Mittelstrafl, 1996)
beginnt die Internalisierung naturwis-
senschaftlicher Konzepte bereits mit der
frihkindlichen Sozialisation. Eltern, Er-
zieher und Medien transportieren die-
se Weltsicht sdkularisierter Wissensge-
sellschaften, wenn sie mit Kindern tber
den Umgang mit Haustieren, die Bedeu-
tung einer vielseitigen Erndahrung oder
den Mechanismus der Kernspaltung re-
den. In dieser Hinsicht stellt die ethische
Dimension der Biologie (bzw. der Natur-
wissenschaften tiberhaupt) und die damit

1 Die Kinobranche spielt mit solchen Angsten,
wenn man sich cineastische Phantasien tiber die
Entwicklung der Biotechnologien wie in den
Filmen ,,Outbreak: Lautlose Killer (1995) oder
»Die Insel“ (2005) vor Augen fiihrt.
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verbundenen Welt- und Menschenbilder
einen wesentlichen und nicht zu ignorie-
renden Hintergrund des Unterrichts dar.
Die Naturwissenschaften haben in un-
serer Kultur eine hohe Deutungsmacht
(vgl. Hittemann, 2008) und wer in dieser
Kultur aufwachst, erwirbt ein stark natur-
wissenschaftlich beeinflusstes Verstindnis
von sich selbst und der ihn umgebenden
Welt (vgl. Metzinger, 2000). Gleichzeitig
ist der naturwissenschaftliche Blick der
Moderne auf die Welt ein noch relativ
junger (vgl. Bayertz & Nevers, 1998) und
die Phinomene der Welt lassen sich vor
allem nicht aus naturwissenschaftlicher
Perspektive allein verstehen (vgl. Nagel,
1974). Wer uber naturwissenschaftliche
Sachverhalte nachdenkt - insbesondere
in ethischen, lebensweltlich bedeutsamen
Zusammenhidngen - trifft auf eine Viel-
falt an Vorstellungen und Assoziationen,
die Gber die explizit zur Diskussion ste-
henden Sachverhalte hinausgehen, ihre
Wurzel u.a. in unserer christlich-abend-
landischen Kultur haben und die auf einer
intuitiven Ebene die Bewertung der Sache
beeinflussen.

Der Moralphilosoph Richard M. Hare
(1981) unterscheidet zwischen dem in-
tuitiven, den Alltag bestimmenden mo-
ralischen Handeln und dem reflektierten
moralischem Handeln, bei dem man aus
seinen Alltagsroutinen heraustritt und
ethischen Fragen mit Distanz begegnet.
Im nachfolgenden Abschnitt wird nun dar-
gelegt, dass diese Unterscheidung nicht nur
auf zwei unterschiedliche Situationen, son-
dern noch grundsitzlicher auf zwei Modi
des Denkens zu beziehen ist, bei dem der
eine obligatorisch immer stattfindet, wih-

85



Z/DN

rend der andere fakultativ ist und gleich-
sam nur im Bedarfsfall aktiviert wird.

3 Intuitive und reflektierte
Bewertungen

Bereits vor tiber 100 Jahren fithrte Freud
mit der Psychoanalyse die Unterschei-
dung von bewussten und unbewussten
Prozessen ein. Freud zufolge gehort die
unaufldsliche gegenseitige Verzahnung
beider Bereiche zu den Grundbedin-
gungen des menschlichen Seelenlebens.
Reflexion und Erkenntnis der dufleren
Welt tragen insofern immer auch die
Spuren unbewusster Prozesse: ,,Das Un-
bewufite mufl [...] als allgemeine Basis
des psychischen Lebens angenommen
werden. Das Unbewuf3te ist der grofiere
Kreis, der den kleineren des Bewuf3ten in
sich einschliefit; alles Bewufite hat eine
unbewuf3te Vorstufe, wahrend das Unbe-
wufSte auf dieser Stufe stehenbleiben und
doch den vollen Wert einer psychischen
Leistung beanspruchen kann. Das Unbe-
wufSte ist das eigentlich reale Psychische,
uns nach seiner inneren Natur so unbe-
kannt wie das Reale der Auflenwelt und
uns durch die Daten des Bewufitseins
ebenso unvollstindig gegeben wie die
Auflenwelt durch die Angaben unserer
Sinnesorgane“ (Freud, 1900/1972, 617).
Der zentrale Grundpfeiler des psycho-
analytischen Theoriegebédudes ist also die
Annahme eines Unbewussten, das — weit
mehr, als uns eben bewusst ist — unser
Verhalten, Denken und Fiihlen bedingt.

Dieses Implikationsverhdltnis von Be-
wusstsein und Unbewusstem, von rati-
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onalen und irrationalen Prozessen, von
inneren Phantasien, latenten Sinnstruk-
turen und dufleren Gegebenheiten wird
von der modernen Kognitionspsychologie
aufgegriffen und empirisch fundiert. Ana-
log zur Unterscheidung in bewusste und
unbewusste Prozesse in der Psychoanalyse
unterscheidet auch die Kognitions- und
Sozialpsychologie zwei Verarbeitungs-
modi des kognitiven Systems: kontrollierte
(reflektierende) und assoziative (intuitive)
Verarbeitungsprozesse (Schneider & Shiff-
rin, 1977; Evans, 2007).

Bereits die Wahrnehmung ist kein Ab-
bildungsprozess der Umwelt, sondern
eine selektive Ubersetzung von Sinnes-
daten unter Beriicksichtigung bestehen-
der, eben nicht notwendig bewusster
Gedachtnisinhalte (Anderson, 1983). Bei
der Aktivierung assoziierter Knoten kann
es sich sowohl um Sachinformationen als
auch um Themen handeln, die aus an-
deren Griinden (z.B. Ahnlichkeit oder
Erfahrung) mit einer Thematik in Zusam-
menhang gebracht werden. Vor diesem
Hintergrund werden Intuitionen als unbe-
wusste Kognitionen verstanden, deren Ge-
nese verborgen bleibt, da nur das Resultat
von Verarbeitungsprozessen bewusst wer-
den kann. Sich auf die Psychoanalyse be-
ziehend, beschreibt Epstein (1994) es als
eine Renaissance des Unbewussten, wenn
in der Sozialpsychologie unter dem Begriff
der Zwei-Prozess-Modelle unbewusste
Denkprozesse erneut zum Forschungsge-
genstand werden.

Nach Smith & Decoster (2000) ist das
gemeinsame Charakteristikum der ver-
schiedenen Zwei-Prozess-Modelle, dass
sie auf der einen Seite einen Denkmo-
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Tab. 2: Vergleich intuitiver und reflektierender Denkprozesse nach Haidt (2001)

DAS INTUITIVE SYSTEM

DAS REFLEKTIERENDE SYSTEM

Schnell und mihelos

Langsam und anstrengend

Prozess ist unbeabsichtigt und verlauft
automatisch

Prozess ist beabsichtigt und kontrollierbar

Prozess ist nicht zugédnglich; nur die
Ergebnisse gelangen in Bewusstsein

Prozess ist bewusst zuganglich (und bezlglich
seiner Logik) Uberprifbar

Benotigt keine Aufmerksamkeitskapazitaten

Benotigt Aufmerksamkeitskapazitdten,
welche begrenzt sind

Parallel verteilte Verarbeitung

Serielle Verarbeitung

Vergleich von Mustern; Denken ist
metaphorisch und holistisch

Verarbeitung von Symbolen; Denken ist
wahrheitssuchend und analytisch

Kontextabhdngig

dus beschreiben, bei dem simultan mit
der Wahrnehmung Informationen im Ge-
dédchtnis assoziativ verarbeitet werden.
Diesen obligatorisch ablaufenden Denk-
prozessen wird auf der anderen Seite ein
Verarbeitungsmodus gegeniiber gestellt,
der auf der Anwendung symbolisch repra-
sentierter Regeln basiert, die iber Sprache
und Logik rekonstruiert werden kénnen
und der im Bedarfsfall fakultativ einsetzt,
wenn situativ ausreichend Motivation und
geistige Kapazitdt vorhanden sind. Strack
& Deutsch (2004) unterscheiden in ihrem
Zwei-Prozess-Modell das ,,impulsive Sy-
stem’, in dem Denkprozesse impulsiv ent-
lang der assoziierten Gedéchtnisinhalte
verlaufen, vom ,reflektiven System® und
beziehen ihr Modell auch auf motivatio-
nale Orientierungen.

Argumente, die in ethischen Bewertungs-
prozessen vorkommen, sind hier keine
Ausnahme. Das impulsive System macht
keinen Unterschied zwischen ethisch re-
levanten und irrelevanten Aspekten. Mit

Kontextunabhéngig

der Wahrnehmung einer Situation werden
unmittelbar verfiigbare Gedachtnisinhalte
aktiviert, die zu einer intuitiven Bewertung
fuhren. So kann z.B. das Thema ,,Griine
Gentechnik® unmittelbar die Vorstellung
von der Unberithrbarkeit der Natur her-
vorrufen, was in diesem Zusammenhang
- ohne dass hieriiber bewusst reflektiert
wird - zu einer grundsatzlich ablehnen-
den Haltung fithren kann (vgl. Gebhard &
Mielke, 2003). In der klassischen Moral-
forschung im Anschluss an Kohlberg wur-
den die intuitiven Wurzeln moralischen
Urteilens und Verhaltens bisher kaum be-
riicksichtigt, da die Forderung argumen-
tationsorientierten Denkens sowie die
Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme im
Vordergrund stand.

Das rationalistische Forschungspara-
digma der Moralpsychologie des 20.
Jahrhunderts griindet auf den Arbeiten
des Entwicklungspsychologen Jean Pi-
aget (1926/1988). Die von Piaget postu-
lierte Entwicklungsrichtung geht von
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einem konkreten, egozentrischen Denken
aus und fithrt zum abstrakten, logischen
Denken. Hierbei kommt es auch zur Fa-
higkeit des Perspektivenwechsels und
einer allmahlichen Ablésung von exter-
nen Autoritdten. Bei Lawrence Kohlberg
(1996), dem wohl prominentesten Ver-
treter dieser Forschungstradition, wird
im Anschluss an eine an dem Prinzip
der Gerechtigkeit orientierten Ethik die
hochste Entwicklungsstufe als die Auto-
nomie eines prinzipienorientierten Den-
kens beschrieben.

Was aber, wenn das Ideal der reflek-
tierten Urteilsbildung aus psycholo-
gischer Perspektive eine Art ‘kognitive
Uberforderung "2 darstellt, weil Menschen
nur iber begrenzte Moglichkeiten ver-
fiigen, sich ihre wahren Urteils- und
Handlungsgriinde bewusst zu machen?
In Studien zum moralischen Bewerten
konnte gezeigt werden, dass Personen bei
Irritationen eher mit jhren Begriindungen
ins Schwanken gerieten als mit ihren Be-
wertungen. Probanden wurden mit Tabu-
briichen konfrontiert, und wenn sie ihre
Meinung nicht weiter begriinden konnten,
wurden sie unsicher oder erfanden ab-
surde Griinde, um ihre Urteile aufrecht zu
halten (Haidt, Koller & Dias, 1993). Ein
Verstandnis ethischer Bewertungskom-
petenz das auf der gegenwirtigen, mo-
ralpsychologischen Diskussion tiber die
Bedeutung soziokultureller Einfliisse und

2 Dieser Begriff ist von einer Kritik an dem
Rechenkalkiil handlungsutilitaristischer Ethiken
inspiriert. Hier besteht die Uberforderung darin,
dass ein Mensch in einer moralisch relevanten
Situation nicht alle negativen und positiven
Effekte seines Handelns erfassen und abwagen
kann (vgl. Géhde, 1993).
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intuitiver Entscheidungen griindet, hilft zu
verstehen, warum es immer wieder zu Dis-
krepanzen zwischen Urteilen und Handeln
kommt oder warum vermeintlich irratio-
nale Aspekte in ethischen Auseinanderset-
zungen eine grofle Rolle spielen kénnen
(Gebhard, 1999a).

4 Das sozial-intuitionistische
Modell der moralischen
Urteilsbildung

Im sozial-intuitionistischen Modell der
moralischen Urteilsbildung (Haidt 2001)
wird in Ubereinstimmung mit kognitions-
und sozialpsychologischen Auffassungen
iber den Zusammenhang zwischen Wahr-
nehmung und Bewertung auch die Bewer-
tung komplexer, moralischer Sachverhalte
als simultaner Prozess der Situationswahr-
nehmung und Informationsverarbeitung
aufgefasst (vgl. Gilovich, Griffin & Kah-
neman, 2002). Danach gleicht das mora-
lische Urteil bzw. dessen Rechtfertigung
eher dem Verhalten eines Verteidigers
vor Gericht als dem Idealtypus des un-
beeinflussten und die Wahrheit suchen-
den Wissenschaftlers: ,The social part of
the social intuitionist model proposes that
moral judgement should be studied as an
interpersonal process® Eingebunden in
den sozialen Kontext, in dem sich Bewer-
tungssubjekt und Bewertungsobjekt be-
finden, haben die Begriindungen von
Bewertung haufig eine indirekte Herkunft
und Wirkung: ,,Moral reasoning is usually
an ex post facto process used to influence
the intuitions (and hence judgements) of
other people. (...) Then, when faced with
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a social demand for a verbal justification,
one becomes a lawyer trying to build a
case rather than a judge searching for the
truth® (Haidt, 2001, 814).

Menschen verfiigen iiber einen reichhalti-
gen Pool an kulturell iiberlieferten Uber-
zeugungen. Haidt spricht von ,a priori
causal theories“ (Haidt, 2001, 822), auf
die sie automatisiert zuriickgreifen, wenn
sie dazu aufgefordert werden, ihre Intui-
tionen zu rechtfertigen. Die soziale Di-
mension von Haidts Modell postuliert,
dass die Bewertung von Situationen oder
Themen immer auch als ein sozial beein-
flusster Prozess verstanden werden muss.
Menschen nehmen Bewertungen nicht als
isolierte Individuen vor. Sie leben in so-
zialen Kontexten und orientieren sich an
den internalisierten, in einer Kultur vor-
herrschenden, sozial geteilten Werten

Person A

Person B

Begriindung
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und Normen. Haidt bezeichnet dies als
Chamdileon-Effekt: Unbewusst imitieren
Personen die Uberzeugungen und Werte
ihrer Mitmenschen, denen sie sich zuge-
horig fithlen.

Nach Haidt leidet die Common-Sense-
Auffassung von Moral unter zwei gro-
f3en Illusionen: Zum einen unter der ,,the
wag-the-dog illusion’; die besagt, dass die
Beziehung zwischen Reflexion und Ur-
teilsbildung in der falschen (ndmlich um-
gekehrten) Reihenfolge gedacht wird. Die
zweite Illusion, die ,the wag-the-other-
dog’s-tail illusion”, bezieht sich auf die
begrenzten Moglichkeiten, durch die logi-
sche Darlegung von Argumenten die Mei-
nung anderer Personen zu dndern.

Haidt (2001) beschreibt sechs grundle-
gende Prozesse des moralischen Bewer-
tens (Abb. 1):

6

Begriindung

Bewertung

Abb.1: Das Modell des Sozialen Intuitionismus (Haidt, 2001).
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1)

2)

3)

4)
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Die intuitive Bewertung: Die Bewer-
tungen von Situationen, Personen
oder Themen ist ein integraler Teil der
Wahrnehmung. Die assoziativen Verar-
beitungsprozesse, die zu einer Bewer-
tung fiithren, bleiben im Verborgenen.
Die Umwelt wird auf der Basis interna-
lisierter und bewahrter Heuristiken ka-
tegorisiert (vgl. Zajonc, 1980; Gilovich,
Griffin & Kahneman, 2002).

Die Post-Hoc-Rechtfertigung: Personen
beginnen dann ihre intuitiven Bewer-
tungen zu begriinden, wenn sie dazu
aufgefordert werden oder aus ande-
ren Griinden dazu motiviert sind (vgl.
Nisbett & Wilson, 1977; Kuhn, 1991).
Diese argumentative Legitimation der
eigenen Bewertungen gleicht einer Hy-
pothesenbildung tiber die Griinde des
eigenen Verhaltens. Das eigene Ver-
halten bzw. seine Urteile zu begriinden
erfolgt nicht vor, sondern nach der in-
tuitiven Bewertung eines Sachverhaltes.
Die argumentative Einflussnahme auf
die Intuitionen des Gesprachspartners:
Wenn Personen anfangen, sich zu er-
klaren, ruft deren Argumentation bei
ihren Gespriachspartnern ihrerseits As-
soziationen und intuitive Bewertungen
der Argumente hervor, die ebenfalls
post hoc begriindet werden.

Die soziale Einflussnahme: Haufig ent-
sprechen unsere Intuitionen den Uber-
zeugungen, die in einer Gruppe, der
wir uns zugehorig fithlen oder die uns
sympathisch ist, vorherrschen. Einge-
hend diskutiert wird dieses Phdnomen
unter dem Begriff der sozialen Persua-
sion (vgl. Petty & Cacioppo, 1986; Chen
& Chaiken, 1999).
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5) Bewerten durch Nachdenken: Steht ei-

ner Person ausreichend kognitive Kapa-
zitdt und ein hinreichender rdumlicher
und zeitlicher Kontext zur Verfiigung,
so konnen Bewertungen auch das Er-
gebnis reflektierten Nachdenkens sein,
gleich ob sie mit unseren Intuitionen
ibereinstimmen oder nicht (Haidt,
Koller & Dias, 1993). Kontraintuitive
Bewertungen erfordern ein hohes Maf3
an kritischer Distanz gegeniiber der ei-
genen Person. Eine solche gleichsam
philosophische Nachdenklichkeit ist,
obgleich kognitiv aufwindiger und
nicht unseren Alltag bestimmend, in
der abendldndischen Kultur ein ho-
hes Gut und konstitutiver Bestandteil
von Wissenschaft und Bildung und
auch der Ansatzpunkt fiir die gegen-
wirtige Gestaltung von Modellen zur
Forderung ethischer Bewertungskom-
petenz in der Naturwissenschaftsdi-
daktik (vgl. Bogeholz, Hoflle, Langlet,
Sander & Schliiter, 2004; Hostenbach
et al., 2011).

6) Der innere Dialog mit dem Gegeniiber:

Auch kann das Nachdenken iiber die
Situation und die Auffassungen einer
anderen Person dazu fithren, dass da-
durch neue Assoziationen und intuitive
Bewertungen erzeugt werden, die im
Widerspruch zu vorhergehenden Intu-
itionen stehen. Ein solcher innerer Dia-
log wird in padagogischen Kontexten
unter den Begriffen ,,Perspektivenwech-
sel“ oder ,Rolleniibernahme® gefordert.
Personen versetzen sich in die Situation
anderer, versuchen aus deren Perspek-
tive zu sehen und erzeugen dabei neue
intuitive Bewertungen.
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Das sozial-intuitionistische Modell der
moralischen Urteilsbildung ist nicht anti-
rationalistisch ist. Denn intuitive Bewer-
tungen sind nicht unkorrigierbar oder gar
moralisch hochwertiger. Aber angesichts
der Tatsache, dass Menschen Informati-
onen iiberwiegend unbewusst verarbeiten,
sind intuitive Bewertungen unvermeid-
bar und zugleich Ausdruck unserer men-
talen Konstitution. Unter der Oberfliche
ethischer Argumente - seien sie auch noch
so komplex — wirken immer auch grund-
legende Vorstellungen, die nachfolgend im
Ansatz der Alltagsphantasien als kulturell
verankerte und sozial geteilte Figuren des
Welt- und Menschenbildes hinsichtlich ih-
rer Bedeutung in ethischen Bewertungs-
prozessen dargestellt werden.

5 ,Alltagsphantasien":
Intuitiv wirksame Figuren des
Welt- und Menschenbildes

Die zentrale Annahme des Konzepts der
Alltagsphantasien ist, dass die explizite
Reflexion assoziativer und intuitiver Vor-
stellungen die Beschaftigung mit Lernge-
genstinden vertieft und damit subjektiv
bedeutsames, personlichkeitswirksames
Lernen ermoglicht. Biowissenschaftliche
und biotechnologische Themen, die an
den ,Kern' des Lebens und der lebendigen
Natur rithren, kdnnen ein reichhaltiges
Spektrum an Vorstellungen, Hoffnungen
und Angsten aktivieren. Solche ,, Alltags-
phantasien gehen zum Teil weit tiber die
jeweils thematisierte fachliche Dimension
hinaus, erméglichen ein breites Spektrum
von Andockpunkten und transportie-
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ren Aspekte des Selbst-, Menschen- und
Weltbildes (Gebhard, 2007; Combe &
Gebhard 2012, 103ff.). Der entscheidende
Akzent dabei ist nicht nur, dass diese in-
tuitiven Vorstellungen die Beschiftigung
mit Lerngegenstdnden begleiten, sondern
dass deren ausdriickliche Beriicksichti-
gung die Auseinandersetzung mit diesen
Gegenstianden vertieft und dem Lernen
eine neue, eine sinnkonstituierende Di-
mension und die Gestalt eines Erfah-
rungsprozesses gibt (Combe & Gebhard,
2009). Eine wesentliche Intention des An-
satzes ,Alltagsphantasien’ ist somit auch
eine Sensibilisierung fiir intuitive und un-
bewusste Schiilervorstellungen, die auf-
grund ihres vermeintlich irrationalen oder
abschweifenden Charakters im Fachun-
terricht oft nicht beriicksichtigt werden
(Gebhard, 1992).

Seit den 1970er Jahren werden Alltagvor-
stellungen aus fachdidaktischer und lern-
psychologischer Perspektive beforscht
(vgl. Pfundt & Duit, 1994). Zahlreiche
fachdidaktische Untersuchungen zielten
dabei auf die Erhebung von sogenannten
»misconceptions®, um Wege zu finden,
diese durch wissenschaftliche Konzepte
zu ersetzen (vgl. Gilbert & Watts, 2008).
Eine solche Diffamierung von alltdglichen
Vorstellungen als Fehlvorstellungen ist al-
lerdings nicht mehr #blich: Neben dem
Umstand, dass ein solcher Ansatz zu der
erkenntnistheoretisch unhaltbaren Leh-
rervorstellung fithren kann, als Fachleh-
rer iiber das ,wahre® Wissen zu verfiigen,
ist dieser Ansatz auch beziiglich der Hier-
archisierung unterschiedlicher Vorstel-
lungen tiber die Welt problematisch. Fiir
eine didaktische Haltung, die darauf ab-
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zielt, Bildungsprozesse zu férdern und die
sich der sowohl philosophischen als auch
didaktischen Vorbehalte gegeniiber der
Stabilitdt, Giiltigkeit und Reichweite wis-
senschaftlicher Aussagen bewusst ist (vgl.
Zeyer, 2005), ist eine solche Hierarchisie-
rung kontraproduktiv. Denn das impli-
zite Wissen von Schiilern umfasst eben
auch grundlegende Figuren des Welt- und
Menschenbildes, die sowohl mit dem bio-
logischen Weltbild konform sein als auch
im Widerspruch zu diesem stehen kénnen
(Gebhard, 1999a; Gropengiefier, 2003).
Das zentrale Credo der naturwissenschafts-
didaktischen Vorstellungsforschung ist
somit die Annahme, dass sowohl die wis-
senschaftlichen als auch die lebenswelt-
lichen Zuginge zur Wirklichkeit fiir die
individuelle Sinnkonstitution von Bedeu-
tung sind. In dieser Hinsicht und im Sinne
eines didaktischen Prinzips und For-
schungsprogramms werden mit den be-
sagten ,, Alltagsphantasien® grundlegende
Aspekte des Welt- und Menschenbildes
thematisiert, die bei der Auseinanderset-
zung mit biologischen Themen aktiviert
werden konnen. Im Kontext des Themas
Bewertungskompetenz nehmen diese Fi-
guren des Welt- und Menschenbildes auch
Einfluss auf die ethische Bewertung und
beeinflussen auf diese Weise Urteile, Inte-
ressen, Deutungsmuster und auch Verhal-
tensweisen (Gebhard, 1999a; Gebhard &
Mielke, 2003; Gebhard, 2007).

In den Arbeiten der Hamburger For-
schungsgruppe wurden in Gruppendis-
kussionen zu gentechnischen Themen
nach der Methode des Philosophierens
mit Kindern und Jugendlichen bisher
zwolf typische Alltagsphantasien zur Gen-
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technik rekonstruiert (Gebhard & Mielke,
2003, Born & Gebhard, 2005). Dies sind
immanente Wertzuschreibungen wie ,,Das
Leben ist heilig® (Das Leben hat eine eigene
Wiirde, es entfaltet sich nach immanenten
GesetzmdifSigkeiten und birgt viele Geheim-
nisse.), Vorstellungen iiber das Dilemma
wissenschaftlichen Fortschritts: ,, Ambiva-
lenz von Erkenntnis und Wissen (Wissen
und Erkenntnis sind januskopfig: Einerseits
kann sich damit der Mensch selbst befreien,
andererseits ist das Wissen auch gefihrlich
und ein Frevel. Aber der Mensch ist eben
neugierig) oder z.B. mechanistische Vor-
stellungen iiber den Bauplan des Men-
schen: ,Mensch als Maschine“ (Im Grunde
ist der Mensch eine Maschine, deshalb sind
auch die technischen Moglichkeiten der mo-
dernen Biomedizin so segensreich). Indem
solche Alltagsphantasien gleichsam als In-
dikatoren bzw. Vehikel fiir die besagten Fi-
guren des Welt- und Menschenbildes im
Unterricht explizit thematisiert werden,
erhdlt der Unterricht eine besondere phi-
losophische, ethische und fachiibergrei-
fende Dignitat (Gebhard, 2007; Dittmer,
2010).

In zwei schulischen Interventionsstudien
(Born, 2007; Monetha, 2009) konnte ge-
zeigt werden, dass ein Biologieunterricht,
der die Alltagsphantasien der Schiile-
rinnen und Schiiler explizit zum Thema
macht und immer wieder darauf zuriick-
kommt, sinnhafter interpretiert wird,
motivierender ist und dariiber hinaus
auch zu einem nachhaltigeren Lernerfolg
tithrt. In einer laborexperimentellen Stu-
die (Oschatz, Mielke & Gebhard, 2010;
Oschatz 2011) konnte zusitzlich gezeigt
werden, dass die primare Wirkung der
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Alltagsphantasien als eine Irritation be-
schrieben werden muss, die zunichst von
der routinierten und effizienten Beschaf-
tigung mit einer Thematik ablenkt. Be-
reits auf den zweiten Blick ist das nicht
mehr erstaunlich: Wenn wir wollen, dass
die Schiiler in der Auseinandersetzung
mit Lerngegenstanden beriihrt, konfron-
tiert und personlich involviert sind, wird
dies mehr in Anspruch nehmen als fach-
lich eng gefithrte Lernprozesse (Combe
& Gebhard, 2009, 2012). Das kann natiir-
lich irritieren und auf ,,Abwege® fithren.
Allerdings - und das zeigen die oben ge-
nannten Interventionsstudien - lohnt sich
diese irritierende Tiefe: Wenn die Phan-
tasien willkommen sind, wenn sie immer
wieder zum Gegenstand expliziter Refle-
xion gemacht werden - auch wenn sie ab-
schweifig sind — wird ein Unterricht, der
Alltagsphantasien beriicksichtigt, sinn-
hafter erlebt, unterstiitzt die Motivation
und ist auch im Hinblick auf den kogni-
tiven Wissenserwerb - langfristig, meist
schon mittelfristig — nachhaltiger. Die Be-
riicksichtigung der Alltagsphantasien und
die damit verbundenen Irritationen kon-
nen insofern geradezu zum ,fruchtbaren
Moment im Bildungsprozess“ (Copei,
1969) werden. Auch unabhingig davon
sind die subjektivierenden Phantasien fiir
Bildungsprozesse — gerade im Kontext Be-
wertungskompetenz — deshalb besonders
wichtig, weil sie den Fachunterricht mit
den kulturellen und sozialen Konzepten
und den impliziten Welt- und Menschen-
bildern der Schiilerinnen und Schiiler ver-
binden. Zudem machen sie als Intuitionen
nicht vor Fichergrenzen halt und deren
explizite Reflexion sichert den fachiiber-
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greifenden Ansatz (Decke-Cornill & Geb-
hard, 2007).

6 Welt- und Menschenbilder
und die kulturelle Dimension
des naturwissenschaftlichen
Unterrichts

Wenn im Naturwissenschaftsunterricht
durch die Beschiftigung mit fachlichen
Inhalten das Selbst- und Weltverstiandnis
der Schiilerinnen und Schiiler stets im-
plizit mit angesprochen wird, dann sind
Reflexionen iiber die intuitiven Vorstel-
lungen, die mit naturwissenschaftlichen
Themen verkniipft sind, fiir die Forde-
rung ethischer Bewertungskompetenz ein
Gewinn und im Sinne der oben genannten
heimlichen Ethik ein Muss (vgl. Kattmann
1988; Gebhard, 1999b). Und auch aus so-
zial-intuitionistischer Perspektive konnen
Naturwissenschaftslehrerinnen und -leh-
rer sich der kulturellen Dimension ihres
Faches letztlich nicht entziehen. In der
internationalen Science Education Com-
munity wurde die Bedeutung des kulturel-
len Hintergrundes in den 90er Jahren von
Aikenhead (1997) in seinen Arbeiten tiber
»,Cross Cultural Education“ thematisiert
und gegenwirtig wird die Beriicksichti-
gung der kulturellen Dimension natur-
wissenschaftlichen Unterrichts unter der
Bezeichnung ,Cultural Studies of Science
Education® diskutiert (vgl. Tobin, 2009).

Aufgrund des umfassenden kulturellen
Einflusses von Wissenschaft und Technik
in modernen Gesellschaften fordert Jur-
gen Mittelstraf} die Verortung ethischer
Reflexionen innerhalb der Fachwissen-
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schaften selbst. Nach Mittelstrafl stdrkt
die explizite Thematisierung ethischer
Fragen im fachwissenschaftlichen Kontext
die Herausbildung von Orientierungswis-
sen gegeniiber der Dominanz von Verfii-
gungswissen: ,,Die Wahrnehmung dieser
Verantwortung macht in der Tat, wenn
nicht eine gesonderte Ethik, so doch ein
besonderes wissenschaftliches Ethos (...)
erforderlich. Genauer gesagt beruht diese
Erfordernis auf der Ausbildung besonde-
rer Kompetenzen, z.B. Reflexionskom-
petenzen, theoretische Kompetenzen,
Problemlésungs- und Beurteilungskom-
petenzen” (Mittelstrafy, 1996, 45). Auch
in der naturwissenschaftsdidaktischen
Diskussion iiber Scientific Literacy wird
ein entsprechend verantwortungsvoller
Umgang mit der gesellschaftlichen Be-
deutung der Naturwissenschaften hervor-
gehoben: ,,All science students, however,
will become citizens. (...) All will be deci-
sion-makers concerning matters of science
and technology, either willfully via partic-
ipation in democratic decisionmaking or
apathetically via the lack of such partici-
pation” (Ramsey, 1997, 325).

Doch im Vergleich mit der etablierten
Technikfolgenabschitzung spielen Uber-
legungen zu den Folgewirkungen na-
turwissenschaftlicher Theorien fiir das
Selbst- und Weltverstindnis eine rand-
staindige Rolle. Fiir eine Folgeabschit-
zung relevant werden wissenschaftliche
Theorien dann, wenn ihr Einfluss auf das
Welt- und Menschenbild zu spiirbaren
Konsequenzen fiihrt, wie es zum Beispiel
in Bezug auf die Bedeutung der neurowis-
senschaftlichen Forschung fiir das Ver-
stindnis menschlicher Willensfreiheit
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oder den Konflikt zwischen Evolutions-
theorie und religioser Schopfungslehre
diskutiert wird. So ist z. B. die Biologie im
hochsten Mafle relevant fiir unser Selbst-
und Weltverstandnis, auch wenn die bio-
logischen, scheinbar wertfreien Konzepte
eine subtilere Wirkung haben und oft nur
im Hintergrund als intutive Vorstellungen
das Denken beeinflussen. Der Philosoph
Thomas Metzinger bezeichnet eine solche
verantwortungsvolle Auseinandersetzung
mit dem naturwissenschaftlichen Erkla-
rungsanspruch gegeniiber Menschen und
Natur als ,,Anthropologiefolgenabschit-
zung“ (Metzinger, 2000, 62). Die Idee
der Anthropologiefolgenabschitzung ist
das Pendant zur Technikfolgeabschit-
zung, die sich mit den materiellen Aus-
wirkungen von Wissenschaft beschiftigt.
Wir bezeichnen analog hierzu die Refle-
xion der mentalen Folgen und Wirkungen
von (Natur-)Wissenschaft auf unser Welt-
und Menschenbild als ,,Theoriefolgenab-
schatzung® (vgl. Dittmer, 2010). Die in
Abschnitt 5 thematisierten Alltagsphanta-
sien, die eben diese Welt- und Menschen-
bilder implizit mit sich fithren (Gebhard
2009), stellen fiir den Unterricht das Ma-
terial fiir besagte ,,Theoriefolgenabschit-
zung”“ zur Verfiigung.

Die intuitive Dimension ethischer Be-
wertungskompetenz und die kulturelle
Dimension des naturwissenschaftlichen
Unterrichts gleichermafien sind eine fach-
didaktische Herausforderung und ver-
langen eine besondere Sensibilitit und
Umsicht von Schiilerinnen und Schiilern,
aber auch - und darauf sei abschlieflend
zumindest hingewiesen — von Lehrerin-
nen und Lehrern. Die Férderung ethischer
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Reflexions- und Argumentationsfihigkeit
stellt die kognitive Dimension ethischer
Bewertungskompetenz dar. Hier geht es
darum, Wissen anzuwenden und logische
Operationen durchzufiihren. So wich-
tig diese ethischen Kenntnisse zweifel-
los sind, ohne korrespondierende soziale,
empathische und kommunikative Fahig-
keiten (z.B. mit Grenziiberschreitungen
und vermeintlich irrationalem Verhalten
umgehen zu kénnen) bleibt ,,Bewertungs-
kompetenz® seelenlos und unverbindlich.
Es geht auch darum, sich in andere hin-
einzuversetzen, Kontroversen aushalten
zu konnen und ein Fingerspitzengefiihl
fiir ethisch sensible Themen zu entwik-
keln (vgl. Hoffmann, 1991; Nevers, 2003).
So bedeutet Lehrerprofessionalisierung
im Bereich ,,Ethische Bewertungskompe-
tenz®, dass zukiinftige Lehrerinnen und
Lehrer im Studium sowohl die ethischen
und philosophischen Kenntnisse als auch
die sozialen- und kommunikativen Kom-
petenzen erwerben, die fiir eine Ausein-
andersetzung mit ethischen Themen und
damit verbundenen intuitiven Bewer-
tungsprozessen notwendig sind. Damit
soll eine didaktische Haltung befordert
werden, die der Diversitdt und Kulturali-
tit ethisch relevanter Vorstellungen bzw.
Intuitionen gerecht wird. Es geht eben
nicht nur um die Forderung logischen
Denkens und der Fahigkeit zum Perspek-
tivenwechsel, sondern auch darum, di-
Vergierende Meinungen zu moderieren,
intuitive Vorstellungen und Bewertungen
einzubeziehen, den eigenen Standpunkt
offen zu legen, aber nicht zu bevormun-
den und sensibel auf personliche Betrof-
fenheiten und Verletzungen zu achten.
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Dies ist ein hoher Anspruch, der tiber die
rationale Analyse ethischer Problemlagen
hinausgeht.
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