Entwicklung und FOrderung
mor alisch-ethischer
Uber zeugungen

von Jugendlichen

|naugural-Dissertation
Zur

Erlangung des Doktorgrades der Philosophie des Fachbereichs
Psychologie und Sportwissenschaft der
Justus-Liebig-Universitdt Giefsen

vorgelegt von
Christian Go6tz

aus Wertheim am Main

2001



Oberstes Ziel der Erziehungist die

eigene Urteilsfahigkeit

(Michel de Montaigne)



Ich erklare: Ich habe die vorgel egte Dissertation selbstandig und nur mit den Hilfen

angefertigt, dieich in der Dissertation angegeben habe. Alle Textstellen, die wortlich oder
sinngemal? aus veroffentlichten oder nicht veréffentlichten Schriften enthommen sind, und
alle Angaben, die auf mundlichen Auskinften beruhen, sind al's solche kenntlich gemacht.



Danksagung

Ich mdchte mich bei folgenden Damen und Herren bedanken, ohne die diese Arbeit
nicht moglich gewesen ware: Prof. Dr. Todt, Ingrid Deibel, Stephan Schwarz, Anton
Leipold, Prof. Dr. Klee, EImar Finke, Vic Damen, Prof. Dr. Halder-Sinn, Uwe Zimmer,
Reiner Krieger, Doris Petersen, Christine Dannhofer und Dr. Richard von Georgi.

Anmerkung:

Eswurde bel geschlechtsspezifischen Begriffen versucht, moglichst kein Geschlecht zu bevorzugen und somit
beide Geschlechter zu nennen (z. B. Schilerinnen und Schiiler). Dies wurde nur unterlassen, falls der Text
dadurch schwer versténdlich geworden wére. Bei einigen dtern Untersuchungen ist jedoch haufig nur von
Schiilern bzw. L ehrern die Rede. Wenn nicht nachvollziehbar ist, ob in diesen Studien tatséchlich auch

Schiilerinnen und L ehrerinnen vorkamen, wurde die Formulierung aus den Quellen tibernommen.

Haufig werden in der Literatur die Begriffe Gentechnik und Gentechnologie synonym verwenden.
Obwohl es keinen inhaltlichen Unterschied zwischen diesen beiden Begriffen gibt, soll in dieser Arbeit
nur der Begriff Gentechnik verwendet werden. Die Verwendung beider Begriffe soll nicht zur

Verwirrung fihren.



Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen eines Projekts der EU, in dem die
Voraussetzungen fur die Einfuhrung der Biotechnik, insbesondere der
Gentechnik, in die Sekundar stufe unter sucht werden sollte. Die Schwer punkte der
vorliegenden Arbeit waren einerseits die Analyse der Interessen und Einstellungen
von Jugendlichen gegeniber der Gentechnik und andererseits die Analyse von
Moglichkeiten, sich ein eigenstandiges Urtell Gber die ethischen Mdglichkeiten und
Grenzen gentechnischer Manipulationen zu erarbeiten. Im Zentrum der
vorliegenden Arbeit steht der zweite Schwer punkt. Nach einer kurzen Dar stellung
der Gentechnik und der ethischen Probleme, die in diesem Zusammenhang
auftreten, werden zwei unterschiedliche Konzepte behandelt, wie die Aspekte der
Ethik in der Psychologie untersucht werden. Diesist zum einen die Untersuchung
von Wertstrukturen und zum andern die Analyse der Entwicklung des
mor alischen Urteils. Danach wird ausgefuhrt, wie diese Konzepte in Curricula zur
Wertevermittlung eingeflossen sind. FUr die Behandlung moralisch-ethischer
Probleme im Bereich Gentechnik wird hierbel die Konzeption der Value
Clarification als am geeignetsten bewertet.

Im Rahmen des Projekts wurde zunéchst eine Befragung an 635 Schilerinnen und
Schilern zu Einstellungen und Interessen durchgefiihrt. Als Ergebnis zeigte sich,
dass die Schilerinnen und Schiler der Jahrgangsstufe 11/12 durchaus an der
Gentechnik interessiert sind, aber nicht nur an den Methoden und
Anwendungsgebieten, sondern in hohem Mal3e an den ethischen Problemen der
Gentechnik und deren Lésung. Allerdings hatten die meisten Schilerinnen und
Schiler sehr wenig Wissen zum Thema Gentechnik. Es stellte sich auch heraus,
dass die Gentechnik in Forschung und Medizin eher akzeptiert wird als die
Gentechnik in Landwirtschaft und Nahrungsmittelproduktion.

Aufgrund der so gewonnenen Erkenntnisse wurde ein Computer programm nach
dem Konzept der Value Clarification entwickelt, mit dessen Hilfe Schilerinnen
und Schiler kognitive und affektive Aspekte der Gentechnik bearbeiten kénnen.
lhnen wurden Informationen zum Thema Gentechnik angeboten und sie konnten
sich mit ethischen Problemen in der Gentechnik auseinandersetzen. In der
Evaluation des Programms zeigte sich, dass durch die Bear beitung des Programms
das Wissen zu Fragen der Gentechnik erhoht werden konnte und die Einstellungen

zum Teil differenzierter wurden.
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0 Einfihrung 1

Theoretischer Teil
0 EinfUhrung

Gentechnik ist eine in der Offentlichkeit sehr kontrovers diskutierte neue Technik.
Ahnlich wie die Atomkraft in den 70er Jahren spaltet die Gentechnik die 6ffentliche
Meinung. Wéhrend fir die einen diese Technik ein Segen fur die Menschheit darstellt,
beflrchten die Gentechnikgegner, dass diese der Menschheit mehr Schaden als Nutzen
bringen kénnte. Die V orbehalte gegentiber der Gentechnik kénnten auch daher ruhren,
dass nur die wenigsten Menschen Utber fundierte Kenntnisse hierzu verfigen. Um dies
zu andern, wurde 1991 die ,, European Initiative for Biotechnology Education” (EIBE)
gegrundet.

EIBE hat es sich zur Aufgabe gemacht, das Verstandnis der Biotechnik zu fordern,
sowie Beitrage zu einer fundierten offentlichen européischen Debatte Gber dieses Gebiet
zu liefern. Zu diesem Zweck plante EIBE damals die Erstellung von Lerneinheiten, die
es den Lehrerinnen und Lehrern ermdglichen, einen interessanten Unterricht Uber die
verschiedenen Bereiche der Gentechnik zu gestalten. Dabei standen vor allem kognitive
Lernziele wie Wissen, Verstehen oder Anwenden im Vordergrund. Aber gerade bei
einem so kontrovers diskutiertem Thema sollte auch das Augenmerk auf die affektiven
Lernziele gerichtet werden. Die vorliegende Arbeit entstand in Zusammenarbeit mit
EIBE innerhalb eines Projektes des Instituts fur die Padagogik der Naturwissenschaften
(Kiel). Der in Gief3en bearbeitete Projektteil hatte die Zielsetzung, die Einstellungen und
Interessen gegentiber der Gentechnik zu erfassen und zu analysieren (Todt & Gotz,
1997, 1998). Nach dieser Analyse wurde ein PC-gestiitztes Programm entwickelt, das es
Schilerinnen und Schilern ermdglicht, sich ein eigenstandiges Urteil Uber die ethischen
Probleme der Gentechnik zu bilden kénnen. Dieser Aspekt bildet den zentralen Teil
dieser Arbeit.



1 Gentechnik 2

1 Gentechnik

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Entwicklung und der Forderung
moralisch-ethischer Uberzeugungen am Beispiel Gentechnik. Ziel ist es, Schiilerinnen
und Schulern eine Hilfestellung zu geben, wie sie gentechnische Aktivitéten bewerten
konnen. Eine Darstellung der Methoden der Gentechnik ist aber im Rahmen dieser
Arbeit nicht moglich. Gute Einfuhrungen in dieses Thema, zum Teil auch durchaus
kritischer Art, finden sich z. B. bei Tudge (1994), Levine und Suzuki (1996),
Wingerson (1992), Zell (1990) und Thurau (1990).

Bevor im néchsten Kapitel auf die ethischen Bewertungen der Gentechnik eingegangen
wird, soll zunéchst die gesetzlichen Bestimmungen und internationale Ubereinkommen
aufgefuhrt werden, die in Deutschland gelten, namlich das Embryonenschutzgesetz von
1990 und das Gentechnikgesetz von 1993, sowie internationalen V ereinbarungen,
namlich die Bioethikkonvention von 1997, das Biosafety-Protokoll von 2000 und die
Novel-Food-Verordnung von 1997.

1.1 Embryonenschutzgesetz

Das Embryonenschutzgesetz vom 13. Dezember 1990 regelt den Umgang mit
Embryonen, Eizellen und Spermien in der Reproduktionstechnik. Reproduktionstechnik
ist zwar nur eine Voraussetzung zur gentechnischen Verdnderung von Embryonen, die
Frage, was aber mit Uberzéahligen Embryonen geschieht, ist aber auch ethisch relevant.
Die Reproduktionstechnik hat esin den letzten Jahren und Jahrzehnten ermdglicht, dass
Kinder auf3erhalb des Mutterleibes gezeugt werden konnen (Retortenbabys). Diese
Zygoten (befruchteten Eizellen) kann man in vitro sich einige Male teilen lassen. Damit
hat man mehrere identische Embryonen. Diese Embryonen dienen meist als,, Lager® fur
mehrere Schwangerschaftsversuche. Die tbrigen Embryonen missen (zumindest in
Deutschland) vernichtet werden. Viele Forscher interessiert es, wie man bei diesen

Embryonen die DNA veréndern kann und wie sich diese Embryonen dann entwickeln.

Nach dem Embryonenschutzgesetz sind in Deutschland verschiedene arztliche Eingriffe

strafbar, und zwar:

« die Ubertragung einer fremden unbefruchteten Eizelle, also eine Eizelle, die nicht
von der Frau stammt, die sie austréagt,

» die Befruchtung einer Eizelle zu einem anderen Zwecke als dem, eine
Schwangerschaft der Frau herbeizufiihren, von der die Eizelle stammt,
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» die Befruchtung von mehr Eizellen als der Frau innerhalb eines Zyklus Ubertragen
werden sollen,

» die Entnahme eines Embryos vor Abschluss seiner Einnistung in der Gebarmuitter,
um diesen auf eine andere Frau zu Ubertragen oder ihn fir einen nicht seiner
Erhaltung dienenden Zweck zu verwenden,

* einekunstliche Befruchtung einer Frau, welche bereit ist, ihr Kind nach der Geburt
Dritten auf Dauer zu Uberlassen (Ersatzmutter),

» dieVeraulerung oder der Erwerb eines extrakorporal erzeugten oder einer Frau vor
Abschluss seiner Einnistung in der Gebarmutter entnommenen menschlichen
Embryos,

» diekinstliche Befruchtung einer menschlichen Eizelle mit einer Samenzelle, die
nach dem in ihr enthaltenen Geschlechtschromosom ausgewahlt worden ist, auf3er
wenn es dazu dient, das Kind vor einer geschlechtsspezifischen Erbkrankheit zu
bewahren,

» die Befruchtung einer Eizelle, ohne dass die Spenderin der Eizelle und der Spender
der Samenzelle dazu eingewilligt haben,

« die Ubertragung eines Embryos auf eine Frau ohne deren Einwilligung,

» diewissentliche Befruchtung einer Eizelle mit dem Samen eines Mannes nach
seinem Tode,

* jeglicher Eingriff in die menschliche Keimbahn,

» dasKlonen (bewirken, dass ein menschlicher Embryo mit der gleichen
Erbinformation wie ein anderer Embryo, ein Fétus, ein Mensch oder ein
Verstorbener entsteht),

+  Chimarenbildung mit menschlichen Zellen (die Vereinigung von Zellen mit
unterschiedlicher Erbinformation, sowie deren Ubertragung auf eine Frau oder ein
Tier).

Die strafbare Handlung hierbei begeht jedoch nur der ausfihrende Arzt oder
Wissenschaftler, nicht der Spender von Samenzellen, die Spenderin von Eizellen oder
die Frau, bei der ein Embryo eingesetzt wird.

1.2 Gentechnikgesetz

Das Gesetz zur Regelung der Gentechnik (Gentechnikgesetz - GenTG) in der Fassung
vom 16. Dezember 1993 definiert die 4 Sicherheitsstufen, nach denen die
gentechnischen Aktivitaten hinsichtlich ihrer Gefahrlichkeit beurteilt werden:

Sicher heitsstufe 1: Gentechnische Arbeiten, bei denen nach dem Stand der

Wissenschaft nicht von einem Risiko fir die menschliche Gesundheit und die Umwelt
auszugehen ist.
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Sicher heitsstufe 2: Gentechnische Arbeiten, bei denen nach dem Stand der
Wissenschaft von einem geringen Risiko fur die menschliche Gesundheit oder die
Umwelt auszugehen ist.

Sicher heitsstufe 3: Gentechnische Arbeiten, bei denen nach dem Stand der
Wissenschaft von einem maRigen Risiko fir die menschliche Gesundheit oder die
Umwelt auszugehen ist.

Sicher heitsstufe 4: Gentechnische Arbeiten, bei denen nach dem Stand der
Wissenschaft von einem hohen Risiko oder dem begriindeten Verdacht eines solchen
Risikos fur die menschliche Gesundheit oder die Umwelt auszugehen ist.

Die Errichtung und der Betrieb gentechnischer Anlagen, in denen gentechnische
Arbeiten der Sicherheitsstufe 1 durchgefiihrt werden sollen, sind anzumelden. Fur
Anlagen, in denen Arbeiten der Sicherheitsstufe 2 - 4 durchgefihrt werden, ist eine
Genehmigung einzuholen. Dieser Genehmigung ist eine Risikobewertung durch die
Betreiberfirma beizufligen und eine Stellungnahme des Robert K och-Instituts

einzuholen.

1.3 Bioethikkonvention

1990 empfahl die parlamentarische Versammlung des Europarates dem
Ministerkomitee des Europarates, eine Rahmenkonvention - gedacht als Erweiterung
der Européi schen Menschenrechtskonvention - ausarbeiten zu lassen. Nach langer
Diskussion konnte am 4. April 1997 das Papier zur Unterzeichnung in Oviedo vorgel egt
werden, wobei Deutschland, die Schweiz, Polen, Osterreich und GroRbritannien nicht
unterzeichnet haben. Das Européische Ubereinkommen tiber Menschenrechte und
Biomedizin verbietet das Klonen von menschlichen Lebewesen und definiert die Rechte

jedes einzelnen bei einer arztlichen Behandlung.

Hier gab es, insbesondere mit Deutschland, einige strittige Punkte: Die Forschung an
Nichteinwilligungsféhigen (persons not able to consent) ohne direkten therapeutischen
Nutzen ist in Deutschland verboten. In der Bioethikkonvention wurde dieses Verbot
gelockert, wenngleich mit vielen Auflagen. Die in Deutschland verbotene
Embryonenforschung, ist in der Bioethikkonvention dann erlaubt, wenn bel der
Retortenbefruchtung tberzahlige Embryonen entstehen. Pradikative genetische Tests
sind auf Drangen der Bundesregierung jetzt differenzierter geregelt, aber esist nach der
Konvention nicht mehr verboten, die Ergebnisse den Arbeitgebern und Versicherungen
zuganglich zu machen. Immerhin sind Eingriffe in das menschliche Genom nur dann
zul&ssig, wenn sie aus praventiven, therapeutischen oder diagnostischen Griinden
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durchgefiihrt werden. Ein Eingriff in die Keimbahn ist wie nach den deutschen
Gesetzen nicht erlaubt. Die Sanktionen bei Verst6l3en gegen die Bioethikkonvention
sind relativ unpréazise formuliert: Die V ertragsstaaten sollen einen geeigneten
rechtlichen Schutz gewahren. Fur Deutschland haben dadurch diese Gesetze kaum
Relevanz, denn die deutschen Gesetze sind wesentlich restriktiver als die

Vereinbarungen der Bioethikkonvention es (Reiter, 1999).

1.4 Novel-Food Verordnung

Inder EU Verordnung Nr. 258/97 des Eur opaischen Parlaments und des Rates ist
die Kennzeichnungspflicht von gentechnisch veranderten Lebensmitteln bzw. von
Lebensmittel, die gentechnisch veranderte Stoffe enthalten, geregelt. Danach miissen
alle neuartigen Lebensmittel gekennzeichnet werden, die nicht mehr einem
konventionellen Lebensmittel gleichwertig sind. Diesist dann der Fall, wenn durch eine
wissenschaftliche Beurteilung auf der Grundlage einer angemessenen Analyse der
vorhandenen Daten nachgewiesen werden kann, dass die gepriften Merkmale
Unterschiede gegeniiber konventionellen Lebensmitteln oder Lebensmittel zutaten
aufwei sen. Gekennzeichnet werden missen Stoffe, die in vergleichbaren
konventionellen Lebensmitteln nicht enthalten sind und die die Gesundheit
beeintrachtigen konnen bzw. auf ethische Vorbehalte stof3en konnten. Nicht betroffen
davon sind Aromen, Extraktionsldsungsmittel und bestimmte Lebensmittel zusatzstoffe,
also solche Stoffe, die nicht der Hauptbestandteil des Lebensmittels sind. Insbesondere
dieser Ausschluss fihrte dazu, dass diese Verordnung stark von Umweltverbanden wie
dem BUND kritisiert wurde (Urb, 1997).

1.5 Das Protokoll iber biologische Sicherheit (Biosafety-Protokoll)

Das Biosafety-Protokol | basiert auf der Konvention zum Schutz der biologischen
Vidfalt, die 1992 auf dem Umweltgipfel der Vereinten Nationen in Rio de Janeiro
verabschiedet worden war. Ziel dieser Konvention ist der weltweite Schutz der
Artenvielfalt. Drel Jahre spéter, auf der Bio-Konferenz 1995 in Jakarta, wurde
vereinbart, dass ein Zusatzprotokoll zur biologischen Sicherheit erarbeitet werden soll.
Obwohl lange Zeit die Verhandlungen zu scheitern drohten, akzeptierten Uberraschend
am 30.1.2000 nach rund 100-stiindigen Verhandlungen die Vertreter von 135 Staaten
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das Papier ohne Gegenstimmen. Das Protokoll soll Menschen und Umwelt in den
Unterzeichnerléndern vor méglichen Schaden durch gentechnisch veranderte
Lebensmittel, Saatgut, Tiere und Tierfutter sowie Bakterien schiitzen. Das Abkommen
erlaubt allen Importlandern, gentechnol ogische Produkte im Zweifelsfall abzulehnen.
Es schreibt den Exportlandern vor, Informationen Uber die Produkte offen zu legen und

diese zu kennzeichnen (Life Science, 2000).

Das Abkommen sieht eine sehr differenzierte Regelung vor, wie mit gentechnisch

veranderten Produkten umzugehen ist:

» Eindeutig zu kennzeichnen sind lebende, vermehrungsfahi ge gentechnisch
veranderte Organismen, die eingefuhrt werden, um sie zu Forschungszwecken
freizusetzen oder daraus Saatgut zu erzeugen.

*  Waerden jedoch gentechnisch veranderte Pflanzen wie etwa Mais, Soja, Raps oder
Baumwolle eingefiihrt, um sie als Futter- oder Nahrungsmittel zu verarbeiten, ohne
sie gezielt in die Umwelt freizusetzen, dann reicht ein Hinweis , kdnnte
gentechnisch veranderte Organismen enthalten”. Nach zwei Jahren soll diese
Regelung Uberpruft werden, ob sie sinnvoll und praktikabel ist. Eine obligatorische
Trennung von konventionellen und gentechnisch verdnderten Rohstoffe wie von
Umwelt- und Verbraucherverbanden gefordert, konnte nicht durchgesetzt werden.

»  Ohne gentechnik-spezifische K ennzeichnung bleiben Produkte, die zwar aus
gentechnisch veranderten Organismen stammen, diese jedoch nicht mehr in einer
vermehrungsfahigen Form enthalten, etwa Ol aus gentechnisch verdndertem Raps
oder Soja, Stérke aus Mais oder Zucker aus Zuckerriben.

»  Gentechnisch gewonnene Zusatzstoffe oder Enzyme enthalten ebenfalls keine
vermehrungsfahigen, gentechnisch veranderten Mikroorganismen mehr. Daher ist
beim internationalen Handel weiterhin keine gentechnik-bezogene Kennzeichnung
vorgesehen.

» Generell von dem Abkommen ausgenommen bleiben Pharmaprodukte.

Das Abkommen muss aber noch von den 50 Landern ratifiziert werden, damit es
rechtskraftig wird (Transgen, 2000).

Will man nun den Schilerinnen und Schillern eine Hilfestellung geben, wie sie
gentechnische Aktivitéten bewerten kénnen, so sind diese Informationen eine wichtige
V oraussetzung, aber noch keine Hilfestellung. Um diese geben zu kénnen, muss man
sich mit den Prinzipien der Bewertung menschlichen Handelns beschéftigen, namlich
mit der Ethik. Dies soll im nachsten Kapitel geschehen.
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2 Ethik - Moralentwicklung - Werthaltungen

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Vermittlung ethischer Bewertung von
Gentechnik. Beschéftigt man sich mit diesem Themenbereicht, stél3t man auf drei
Begriffe, die haufig synonym verwendet werden: Ethik, Moral, Werthaltungen.
Zunéchst soll in die philosophische Disziplin der Ethik eingefihrt werden, um dann
darauf einzugehen, wie mit Hilfe der Ethik gentechnische Aktivitdten bewertet werden

konnen.

Waéhrend in der Ethik bestimmte Prinzipien aufgestellt werden, wie der Mensch handeln
soll, wird in den sozialwissenschaftlichen Ethik-Forschung empirisch erhoben, welche
Prinzipien tatsachlich vorkommen. Hierzu gibt es zwei Ansatzpunkte. (1) In der

Sozial psychologie und Soziologie wird erhoben, welche Werte vorhanden sind, wie
stark sie ausgepragt sind und welche Wertestrukturen existieren. (2) In der
Entwicklungspsychol ogie hingegen wird untersucht, wie sich die Moralstufe eines

Kindes (oder auch eines Erwachsenen) entwickelt.

Diese beiden Ansatzpunkte sind wichtig, wenn man einen Unterricht in ethischer
Bewertung der Gentechnik entwickeln will. In diesem Kontext bedeutet das namlich,
dass man die Mora und die Werte der Schuilerinnen und Schiler veréndern will. Dies
kann nur erreicht werden, wenn man die Struktur und die Entwicklung von Moralstufen

und Werthaltungen analysiert.

2.1 Ethik

2.1.1 Definition und Begriffsbestimmung

Bel dem Versuch Ethik zu definieren, st63t man unweigerlich auf einige
Schwierigkeiten. Zwar existiert eine Disziplin gleichen Namensin der Philosophie,
jedoch wird Ethik in der Umgangssprache oft mit anderen Begriffen synonym
verwendet: Ethik, Moral, Werte, Einstellung, ethisches und moralisches Handeln. Es sei
schon hier angemerkt, dass diese Begriffe unterschiedliche Bedeutungen haben kdnnen,
obwohl sie alle miteinander verwandt sind. Zum Beispiel wird strikt zwischen Ethik und
Moral unterschieden, esist jedoch nicht mdglich, zwischen ethischem und moralischem
Handeln zu unterscheiden.. Dain der padagogischen und psychologischen Literatur
diese Begriffe recht uneinheitlich verwendet werden, soll zunéchst versucht werden,
diese Begriffe unter Zuhilfenahme der Philosophie zu definieren und abzugrenzen.



2 Ethik - Moralentwicklung - Werthaltungen 8

Untersucht man die sprachliche Herkunft der Worte Ethik und Moral, so stellt sich
heraus, dass eigentlich beide die gleiche Bedeutung haben. Der Ursprung des Wortes
Ethik liegt in den beiden Worten £90¢ und )9oc. Die Bedeutung von s8oc¢ ist nach
Pieper (1991) ,, Gewohnheit”, , Sitte“ und ,, Brauch”. Ethisches Handeln in diesem Sinne
ware dann, sich nach dem allgemein anerkannten Moralkodex auszurichten. Ubernimmt
man allerdings, so Pieper weiter, die Handlungsregeln und Wertmal3stébe nicht fraglos,
sondern macht es sich zur Gewohnheit, aus Einsicht und Uberlegung das jeweils
erforderliche Gute zu tun, so wird daraus der Charakter gebildet: Ausdem £9o¢ wird
ein f190¢.

Das Wort Moral stammt dagegen von dem lateinischen Wort mos, (gen. mores) ab und
bedeutet - wie £90c¢ - Sitte, Brauch, Gewohnheit (Diemer & Frenzel, 1958). Trotzdem
schreiben die Autoren Ethik und Moral jeweils eine eigene Bedeutung zu. Demnach ist
» Ethik* nur dann zu verwenden, wenn damit die philosophische Disziplin gemeint ist,
wahrend ,Mora* die Ethik des Einzelnen darstellt. , Der ,Vielheit der Moralen' steht
demnach die, Einheit der Ethik' gegentiber.” (Diemer & Frenzel, 1958, S. 73).

Nach Hoffe (1986) hat schon Aristoteles auf die zwei Bedeutungen des Wortes
»ethisch* hingewiesen. ,, Es kennzeichnet sowohl die das Sittl.[liche] behandelnde
Wissenschaft als auch das Sitt. selbst.* (Hoffe, 1986, S. 55).

Dagegen definiert Mohr (1987) Ethik als,, die Reflexion Uber das Sittlicheim
Einzelmenschen und tber die sittlichen Grundlagen des menschlichen
Zusammenlebens®, wohingegen er Mora als das, tatsachlich praktizierte Wertsystem®
bezeichnet (Mohr, 1987, S. 1).

Patzig (1971) unterscheidet die beiden Begriffe folgendermalien:

.Nach einem sich einbirgernden Sprachgebrauch bezeichnen wir als ,Moral’ den Inbegriff
moralischer Normen, Werturteile, Institutionen, wahrend wir den Ausdruck ,Ethik’
(sprachgeschichtlich mit ,Moral’ bedeutungséaquivalent) fur die philosophische
Untersuchung des Problembereichs der Moral reservieren.” (S. 3)

Bel Bauman, Popperl und Zimbrich (1986) gilt Moral als der Inbegriff des guten
Handelns, die “Ethik dagegen formuliert den Anspruch jeder Moral auf die Bestimmung
des guten und gerechten Handelns als Frage und bedenkt bel der Suche nach Antwort

! beide Begriffe sprechen sich [etos]
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die verschiedenen Setzungen der Moral im Hinblick darauf, ob sie ihrem eigenen

Anspruch gerecht werden kénnen.” (S. 15)

Somit kann man sagen, dass Ethik eher den theoretischen Aspekt verkorpert,
wohingegen Moral das praktische Handeln betrifft. In der Disziplin Ethik wird
diskutiert, welche Maximen fir das Handeln gesetzt werden sollen, wéhrend in der
Moral Uberpruft wird, ob das Handeln den gesetzten Maximen entspricht. Allerdings
gibt es eine rege Diskussion darlber, welche Maximen in der Ethik gesetzt werden

sollten. Dabel werden verschiedene Ethiken unterschieden.

Bel Diemer und Frenzel (1958) ist die Frage nach dem hochsten Gut eines der drei
Grundprobleme, die seit der Antike die Ethik bestimmen (neben der Frage nach dem
richtigen Handeln und der Frage nach der Freiheit des Willens). Dabei stellen sie fest,
dass nicht mit rationalen Argumenten entschieden werden kdnne, welches das ,, hochste
Gut” sein soll. Man kénne nur empirisch untersuchen, welche Werte tatsachlich al's

hochste Guter gewahlt werden.

Auch bei Hoffe (1986) sucht die philosophische Ethik auf methodischem Weg
allgemeinguiltige Aussagen Uber das gute, gerechte Handeln. Er unterscheidet dabei drei
Formen der Ethik: (1) Die deskriptive Ethik versucht, die Phdnomene von Moral und
Sitte aus verschiedenen Gruppen und Kulturen zu beschreiben oder zu erkléren. Dies sel
aber keine Aufgabe der Philosophie, sondern der Historie, Ethnologie, Psychologie und
Soziologie. (2) Die normative Ethik dagegen versucht, die jeweils herrschende Moral
kritisch zu prifen und deren Prinzipien zu begriinden. (3) Die Metaethik versucht, die

» Sprachlichen Elemente und Formen moralischer Aussagen kritisch zu analysieren®
(Hoffe, 1986, S. 55).

Bis heute sind in der Ethik viele Theorien aufgestellt worden, wie man richtig handelt
oder wie man das Handeln richtig begriindet. Einen guten Uberblick findet man z. B.

bei Russel (1999). Heute werden in der ethischen Diskussion meist zwei Ansétze
gegenlbergestellt. Der eine ist der sogenannte utilitaristische oder konsequentialistische
Ansatz. Hier handelt der Mensch richtig, wenn die Folgen der Handlung niitzlich sind.
Steht man vor zwel Alternativen, so soll man digenige wahlen, die die glnstigsten
Folgen fir alle hat. Anders dagegen ist personalistische oder deontologische Ansatz. Er
ist besten beschrieben durch den kategorischen Imperativ von Kant: ,,Handle so, dal3 du
auch wollen kannst, dal3 deine Maxime algemeines Gesetz werde.” (Jonas, 1984, S.

35). Hier sind nicht die Folgen entscheidend, sondern die Absicht. Es handelt derjenige
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richtig, der Prinzipien aufstellt und immer danach handelt. Diese Prinzipien sollen
moglichst allgemeingultig sein und nicht egoistisch, denn esist wiinschenswert, dass

moglichst alle Menschen nach diesen Prinzipien handeln.

2.1.2 Ethische Bewertung von Gentechnik

Um die ethischen Probleme in der Gentechnik gibt es eine breite 6ffentliche Diskussion.
Kaum ein anderes Thema fuhrte in den letzten Jahren zu so grof3en ethischen
Kontroversen wie das Thema Gentechnik. Hierzu sind zahlreiche Publikationen
erschienen ( z. B. Lenk, 1985; Mohr 1987; Gebhard & Johannsen, 1990; Lenk, 1991;
Tudge, 1994; Fuchs, 1996; Emmrich 1999, Reiter 1999; Schallies & Wachlin, 1999), in
denen alerdings teilweise auch mehr ethische Fragen aufgeworfen al's gel0st werden.
Die meisten Autoren beziehen sich bei den Grundsétzen einer ethischen Bewertung der
Gentechnik auf Albert Schweizer (1960), Jonas (1984) oder Bayertz (1987). Es soll nun

gezeigt werden, wie man mit Hilfe der Ethik gentechnische Aktivitéten bewerten kann.

Zunéachst war die Ethik eine Wissenschaft die sich menschlichem Handeln in jedem

L ebensbereich beschéftigt. Im 20. Jahrhundert fuhrten die neu aufgetretenen ethischen
Probleme im politisch-gesell schaftlichen und wissenschaftlich-technischem Bereich zu
der Entwicklung der sogenannten V erantwortungsethik (Sanger, 1999). Dieser Begriff
stammt urspriinglich von Max Weber (1956). Er setzte sich damals mit der Ethik von
Politikern auseinander und unterschied Verantwortungsethik von Gesinnungsethik.
Dabel beurteilt die Gesinnungsethik eine Handlung ausschliefdich danach, ob sie mit
moralischen Pflichten tibereinstimmt, ohne Riicksicht auf die konkreten Folgen solchen
Handelns. Laut Weber |ehnen gesinnungsorientierte Politiker die Verantwortlichkeit ab
und Ubertragen sie auf digjenigen, die sie gewahlt haben. Die Verantwortungsethik
dagegen beurteilt die Qualitét einer Handlung auf der Basis ihrer absehbaren Folgen
und deren Bewertung. Nach Weber ist das Folgenethik und fol genbetrachtender

Kompromiss zur reinen Gesinnungsethik.

Gilgenmann (1984) kritisiert dies noch wie folgt:

.Die Verallgemeinerung einer moralischen Urteilskompetenz, die den Kriterien der
Verantwortungsethik entsprache, setzt andererseits den Grenzfall uneingeschrénkter
Selbstverantwortung in der Lebenswelt voraus. Zwischen dem Idealtyp einer im
herrschaftsfreien Diskurs aller verallgemeinerten Verantwortungsethik einerseits und dem
gewaltformigen Wertdiktat, der Entscheidung durch die unbeschréankte Autoritat von
Personen und Institutionen andererseits, liegt das historisch entwickelte Spektrum durch
Mehrheiten legitimierte Entscheidungsverfahren - von der formaldemokratischen
Elitenherrschaft bis zur dezentralen Basisdemokratie - die der Tatsache Rechnung
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tragen, dal stets noch praktische Entscheidungszwénge in der Lebenswelt zum Abbruch
des herrschaftsfreien Diskurses fiihren, bevor einerseits die rationale Prifung aller
mdoglichen Handlungsfolgen an ein Ende gekommen ist, das einer wissenschaftlichen
Bestatigung hinreichend nahe kdme und bevor andererseits noch jede
Minderheitsposition in die kommunikative Verstéandigung Uber die Werthierarchie
einbezogen ist, die angesichts nicht auszuschlielRender Handlungsfolgen einen Beitrag
zu deren Rekonstruktion leisten kénnte.” (S. 22)

Aber selbst Weber raumte schon 1956 ein, dass sich Gesinnungsethik und
Verantwortungsethik nicht widersprechen, sondern sich im Krisenfalle erganzen, so
dass sie ,, zusammen erst den echten Menschen ausmachen, den, der den, Beruf zur
Politik’ haben kann“ (S. 184).

Jonas (1984) zieht als Reslimee aus den Ethiken der vergangenen Jahrhunderte, dass sie
alle anthropozentrisch seien, weil ales Handeln gegentiber Objekten der
auBermenschlichen Welt als ethisch neutral gelte. Durch die neuen Techniken habe der
Mensch heute die Mdglichkeit, grof3e Teile der Natur zu zerstoren. Jonas greift aber die
fruheren Ethiken nicht an, denn es sei nicht voraussehbar gewesen, dass der Mensch
einmal diese Macht haben kénne. Schweitzer (1960) erweitert die Ethik auf alles, was
lebt, also auch auf Tiere und Pflanzen. Dadurch seien die Menschen fir die gesamte
Biosphére verantwortlich. Kants kategorischer Imperativ konne deshalb so nicht mehr
gelten.

.Kants kategorischer Imperativ sagte: ,Handle so, daf3 du auch wollen kannst, dal3 deine
Maxime allgemeines Gesetz werde.” Das hier angerufene ,kann' ist das der Vernunft und
ihrer Einstimmung mit sich selbst: Die Existenz einer Gesellschaft menschlicher Akteure
(handelnder Vernunftwesen) vorausgesetzt, mul’ die Handlung so sein, dal} sie sich
ohne Selbstwiderspruch als allgemeine Ubung dieser Gemeinschaft vorstellen 14Rt. ...
Ein Imperativ, der auf den neuen Typ menschlichen Handelns paf3t und an den neuen
Typ von Handlungssubjekt gerichtet ist, wirde etwa so lauten ,Handle so, dass die
Wirkungen deiner Handlung vertraglich sind mit der Permanenz echten menschlichen
Lebens auf Erden.” “ (Jonas, 1984, S. 35-36)

Damit macht Jonas aus der kategorischen Ethik wieder eine Folgenethik.

Weiterhin pragte Habermas (1983) den Begriff Diskursethik. Darunter wird verstanden,
dass sich alle mdglicherweise Betroffenen als Teilnehmer eines praktischen Diskurses
mit dem Problem auseinandersetzen und Einverstandnis erzielen. Fur die Urteilsfindung
entwickelt er ein zweistufiges Konzept: Die erste Stufe ist durch eine deontologische
Theorie der Normengeltung gepragt, wobel nur digjenigen Normen Geltung haben, die
dem diskursiven Test standhalten. Auf der zweiten Stufe orientiert sich die

Urteil sfindung an den Konsegquenzen der Handlungsnormen. Habermas will damit dem

Umstand Rechnung tragen, dass es sich in der Praxisimmer um ,,empirische Menschen*
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handelt, die Bedurfnisse und Interessen haben und nicht eine,, reine praktische

Vernunft* wie bei Kant besitzen (Bayertz, 1987).

Bayertz (1987) flhrt weiter aus, dass ein diskursethisch orientierter Gentechniker alle
Handlungsregeln zum Gegenstand eines Diskurses machen und von allen Betroffenen
akzeptiert werden musse. Dies stellt ihn nattirlich vor untiberwindliche Schwierigkeiten
im Bereich der Reproduktionstechnik, denn ein Diskurs mit einem Ungeborenen muss

sich als unmoglich herausstellen.

»iIm Fall der Therapie von Erbkrankheiten kommt es jedoch regelmé&Rig zu einer
Konfliktsituation. Einerseits wollen wir dem Mitleidsprinzip folgen und einen ungeborenen
Menschen vor einer schweren Krankheit bewahren; andererseits verstof3en wir eben
damit gegen das Prinzip der Zustimmung, denn der ungeborene Mensch kann weder
einem speziellen therapeutischen Eingriff noch der ihn regulierenden Handlungsnorm
zustimmen.” (Bayertz, 1987, S. 228-229)

Bayertz 16st diesen Konflikt aber nicht damit, dass er diese Therapie ablehnt, sondern er
gibt die Verantwortung in die Hande der Eltern, die ja auch in anderen Situationen fr
das Kind mitentscheiden mussen. Er vergleicht dies mit anderen Situationen nicht
zustimmungsfahiger Patienten, fur die andere stellvertretend Entscheidungen féllen

mussen.

Trotz zahlreicher Arbeiten zu diesem Themafinden sich kaum Beispiele, in denen ein
Autor eine bestimmte gentechnische Aktivitét akzeptiert oder verwirft. Eine Ausnahme
stellt das sogenannte Eskalationsmodell von Winnacker, Rendtorff, Hepp, Hofschneider
& Korff (1997) dar. Sie stellen zwar - ohne Begriindung - fest, dass Eingriffein die
Natur keine Eingriffe in die Schopfung seien, vielmehr setze die Gentechnik lediglich
die Reihe der bisherigen Eingriffe menschlicher Kultur in die Natur fort. Dennoch sind
sie der Meinung, dass die Anwendung der Gentechnik nicht ohne besondere Reflexion
geschehen kann. ,, In diesem Kontext ist die Genforschung und insbesondere die
Gentechnik als die Summe der Prozesse rationaler Handhabung von Erbgut zu
identifizieren, wobei die Neuartigkeit der Gentechnik in einer neuen Qualitét der
,Eingriffstiefe’ besteht.” (Winnacker et. al., 1997, S. 15). Konkret behandeln die
Autoren die ethische Brisanz verschiedener gentechnischer Aktivitaten, wobei siesich
lediglich auf die medizinische Anwendung der Gentechnik beim Menschen beziehen.
Das Eskalationsmodell besteht aus sieben Stufen, wobei Stufe 1 als ethisch am
unbedenklichsten und Stufe 7 al's ethisch am bedenklichsten gilt. Tab. 2.1 zeigt die
sieben Stufen des Eskalationsmodells.
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Tabelle 2.1: Das Eskalationsmodell nach Winnacker et al. (1997)

Das Eskalationsmodell

Substitutionstherapie 1. Substitutionstherapie mit gentechnisch erzeugten
Proteinen (Gentechnische Veranderung nicht-
menschlicher Spezies).

Somatische Gentherapie 2. Somatische Gentherapie zur Behandlung genetischer
Erkrankungen.

3. Somatische Gentherapie eines Gendefekts am
Ungeborenen.

Keimbahntherapie 4. Keimbahntherapie zur Behandlung von
krankheitsverursachenden Erbfehlern.

5. Keimbahntherapie mit Einfihrung ,neuer* Gene zur
Krankheitspravention

6. Keimbahntherapie als Praventivmalinahme gegen
Risikofaktoren oder Normabweichungen.

7. Keimbahntherapie zur Veranderung der menschlichen
Gattung.

Diese sieben Stufen werden von Winnacker et al. (1997) in drei Klassen
zusammengefasst: Substitutionstherapie, somatische Gentherapie und
Keimbahntherapie. Bei der Substitutionsther apie werden keine Gene in menschlichen
Organismen verandert, sondern nur menschliche Gene in andere Organismen eingebaut
und mit Hilfe dieser Organismen Medikamente entwickelt. Das Anwendungsgebiet der
Substitutionstherapie ist nicht auf Erbkrankheiten beschrénkt, sondern es kdnnen mit
Hilfe dieser Methode alle erdenklichen Proteine hergestellt werden. Sowohl die
somatische Genterapie a's auch die Keimbahntherapie werden zur Behandlung von
Erbkrankheiten bzw. zur Eliminierung unerwinschter Erbfaktoren eingesetzt. Die
somatische Gentherapie arbeitet zwar mit der Anderung von Genen in einem
Menschen, diese Genanderung kann jedoch nicht weitervererbt werden. In der
Keimbahnther apie hingegen werden Gene in einer Embryonal zelle geéndert, so dass
diese Anderung auch an zukiinftige Generationen weitervererbt werden kann. Zum
besseren Versténdnis werden die einzelnen Stufen nachfolgend ausfiihrlich beschrieben.

Stufel:  Substitutionstherapie mit gentechnisch erzeugten Proteinen
(Gentechnische Veranderung nicht-menschlicher Spezies)

Hier wird noch kein Gen in einem menschlichen Organismus verandert, sondern nur in
einem Tier oder in einer Pflanze. Hierbei geht es vor allem darum, bestimmte
Medikamente zu erzeugen. Dazu werden bestimmte Organismen (haufig Bakterien)
gentechnisch so verandert, dass sie, entgegen ihrer Natur, ein bestimmtes menschliches
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Protein produzieren. Und dies meist billiger und in besserer Qualitét als durch
chemische Synthese. Ein Problem hierbel ist die Frage, ob das Medikament wirklich
besser vertréglich ist. Weiterhin gibt es den grundsétzliche Einwand, ob Individuen

gentechnisch verandert werden dirfen.

Stufe2:  Somatische Gentherapie zur Behandlung genetischer
Erkrankungen

Hierbel werden bestimmte DNA-Stiicke in geeigneten Vehikeln (z. B. Viren) in den
menschlichen Organismus eingebracht. Dort sollen die Gene lokal den Gendefekt
beheben, d. h. es werden nur bestimmte Zellen verandert. So fuihrt z. B. bei der
Mukoviszidose das Fehlen des CFTR-Gens, dazu, dass in der Lunge das CFTR-Protein
nicht synthetisiert werden kann und die Patienten produzieren zuviel Schleim in der
Lunge. Bei einer somatischen Gentherapie wird das fehlende Gen mittels eingespruhter
Fetttropfchen in die Lunge eingebracht und dadurch das dort fehlende Protein
synthetisiert.

Stufe3:  Somatische Gentherapie eines Gendefekts am Ungeborenen

Die Behandlung eines Ungeborenen mittel s somatischer Gentherapie unterscheidet sich
prinzipiell nicht von der Behandlung geborener Patienten. Allerdings kann es sein, dass
der Eingriff so frih erfolgt, dass die Keimbahn doch betroffen ist, dadie Zellen biszu
einem bestimmten Zeitpunkt noch totipotent sind.

Stufe4:  Keimbahntherapie zur Behandlung von krankheitsver ur sachenden
Erbfehlern

Bel bestimmten Erbkrankheiten ist eine Behandlung schwierig, wenn nicht sogar
unmaoglich (Chorea Huntington, Mukoviszidose). Auch mit somatischer Gentherapie
erreicht man hierbei keine wesentliche Besserung. Der Grund dieser Erkrankungen liegt
in einem Genfehler, der auf der DNA genau lokalisiert werden kann. Die Idee der
Keimbahntherapie ist es nun, genau diesen Genfehler zu reparieren und zwar entweder
in der Keimzelle des entsprechenden Elternteils oder in der Zygote, also der
befruchteten Eizelle. Das Kind wirde dann ohne den Gendefekt geboren werden und

konnte diese Krankheit auch nicht an weitere Generationen vererben.

Stufe5:  Keimbahntherapie mit Einfihrung , neuer” Gene zur
Krankheitspréavention

Der Pavian scheint eine natiirliche Resistenz gegen das HIV Virus zu haben, er erkrankt

nicht an Aids. Anstelle einer Impfung kdnnte man nun bel Embryonen in die DNA das
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betreffende Paviangen einflgen. Diese Kinder und ihre Nachkommen kénnten nun nicht
mehr an Aids erkranken. Das Einfligen solcher Gene konnte auch zur Pravention

anderer Krankheiten erfolgen.

Stufe6:  Keimbahntherapie als Praventivmal3nahme gegen Risikofaktoren oder
Nor mabweichungen

Es konnen auch mittels Keimbahntherapie Gene verandert werden, die zwar keine
Erbkrankheiten ausl6sen, die aber bestimmte Eigenschaften, wie z. B. Fettleibigkeit
oder extreme Aggressivitét, ausldsen. Wenn man diese Gene identifizieren kann, konnte

man sie auch bel Embryonen eliminieren.

Stufe7:  Keimbahntherapie zur Veranderung der menschlichen Gattung

Wahrend es sich bel Stufe 6 um die Ausschaltung unerwiinschter Eigenschaften handelt,
geht die Intention bei Stufe 7 einen Schritt weiter: Hier werden nicht kaputte oder
beschéadigte Gene ,, repariert”, sondern es werden ohne medizinische Indikation neue

hinzugeflgt, , wie z. B. Gene fur Intelligenz oder verlangsamte Alterung.

(Die Beispiele bei der Beschreibung der einzelnen Stufen sind Winnacker et. al., 1997

entnommen)

Exkurs: Ist die Stufe 7 auch ohne Keimbahntherapie schon jetzt erreicht?

Wahrend man heute noch keine Keimbahntherapie beim Menschen in Erwagung zieht,
kénnen doch mittels der heute zur Verfigung stehenden Mitteln solche Ergebnisse
erzielt werden: Bei der kiinstlichen Befruchtung werden meist mehrere Zygoten
erzeugt, die man genetisch untersuchen kann. Dies wird in der Praxis tatsachlich auch
gemacht, um z. B. Erbkrankheiten vorzubeugen. Diejenigen Zygoten, bei denen eine
Erbkrankheit diagnostiziert wird, werden einfach ,nicht verwendet®. Man kdnnte aber
auch nicht nur Erbkrankheiten diagnostizieren, sondern auch andere Eigenschaften,
wie Geschlecht, Augenfarbe, Haarfarbe. Aus Indien ist bekannt, dass inzwischen viele
schwangere Frauen einen Gentest durchfihren lassen und das Kind nicht austragen,
wenn es ein Madchen ist, weil Madchen in Indien ein Unglick fur die Familie bedeuten
(Reiter, 1997).

Die Autoren sagen allerdings nicht, welche Eingriffe zu akzeptieren sind und welche
man ablehnen soll, sie geben lediglich eine Rangfolge an, die sich nach ,,ihrer
technischen Umsetzbarkeit, ihrer Eingriffstiefe, ihrer Zielsetzung und ihrer ethischen
Bewertung von der ersten bis zur siebten Stufe hin zuschéarfen* (Winnacker et a., 1997,
S. 23).

Dieses Stufenmodell behandelt Iediglich die gentechnischen Eingriffe beim Menschen.

Esist dlerdings leicht moglich, die Skala zu erweitern und nach den gleichen Kriterien
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weitere Stufen einzufiigen. Eswird dabei lediglich auf die Oberbegriffe des
Eskalationsmodell von Winacker et a. eingegangen. Tab. 2.2 zeigt das erweiterte
Eskalationsmodell.

Tabelle 2.2: Erweiterung des Eskalationsmodells

1. Verénderung von Bakterien zur Erzeugung von
bestimmten Proteinen (Substitutionstherapie)

2. Gentechnische Veranderung von Pflanzen
3. Gentechnische Veranderung von Tieren
Diagnose von Erbkrankheiten

5. Somatische Gentherapie

Keimbahntherapie

In Tab. 2.2 sind die ursprunglichen Stufen von Winnacker et al. in den Stufen 1, 5 und 6
enthalten. Neu sind die Stufen 2 - 4. Es ist nattrlich schwierig zu diskutieren, ob die
Veranderung von Pflanzen, Tieren oder Mikroorganismen héher zu bewerten ist.
Sicherlich spielt eine Rolle, ob man den Lebewesen ansieht, dass sie eventuel| unter der
gentechnischen Veréanderung leiden, wie esbei Tieren der Fall ist, oder ob man dies
nicht kann, wie bei Mikroorganismen oder bei Pflanzen. Diesist jedoch nur die
kategorische Sichtweise, utilitaristisch betrachtet muss natirlich auch berticksichtigt
werden, welche Folgen eine gentechnische Verénderung dieser Lebewesen hat: Als
Horrorvision beherrscht hier ein Bild aus dem ,,Blauen Palais® (1974) die Kopfe der
Menschen. Dort entkam eine gentechnisch veranderte Fruchtfliege aus dem Labor und
drohte durch ihre neuen Eigenschaften, alles Leben auf der Erde zu beenden. Bei
Mikroorganismen ware es moglich, dass sie aus den Fermentern entkommen bzw. bei
Pflanzen, dass sie sich mit anderen Pflanzen kreuzen. So kénnten die Lebewesen mit
verdnderten Genen ,, die ganze Welt erobern” und unermesslichen Schaden anrichten.

Weiterhin steht die Diagnose von Erbkrankheiten relativ weit oben, néamlich im Modell
auf Stufe 4. Obwohl bei der Diagnose von Erbkrankheiten kein Eingriff in das Genom
vorgenommen wird, ist dieses VVorgehen ehisch problematisch. Wenn sich durch die
Diagnose herausstellt, dass fur eine befurchtete Erbkrankheit keine genetische
Prédisposition besteht, ist dies der glticklichste Fall. Problematischer dagegen ist es,
wenn sich ein junger Mensch untersuchen lasst und erfahrt, dass diese Krankheit bel

ihm mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit ausbrechen wird. Ebenso problematisch
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ist esfur die Eltern, die an ihrem ungeborenen Kind eine Diagnose vornehmen lassen.
Mit welcher Diagnose kann und darf man das Kind abtreiben und wann sollte es am

L eben bleiben? Was sind die Entscheidungskriterien: Eine lebensbedrohliche Krankheit,
geringe Lebenserwartung, eine geistige Behinderung, eine kérperliche Behinderung,
geringer 1Q oder , falsches* Geschlecht? Hier stehen allerdings nicht die
Wissenschaftler vor einem ethischen Problem, sondern die Betroffenen. Kann man
ihnen eine Hilfe geben? Man sollte auf jeden Fall nur das untersuchen, was spéter als
Entscheidungskriterium fir einen Schwangerschaftsabbruch herangezogen werden soll
und darf. Was niitzt es Eltern, wenn sie wissen, dass ihr Kind kurzsichtig werden wird,
wenn sie es nicht abtreiben wollen und dirfen. Es machen deshalb auch nur Diagnosen
einen Sinn, die, wenn sie positiv ausfallen, auch als Kriterium fir einen
Schwangerschaftsabbruch gentigen oder wenn die Krankheiten prénatal behandelt

werden kdnnen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass esin der Literatur kaum konkrete
Aussagen gibt, welche gentechnischen Aktivitéten zu akzeptieren sind und welche
nicht. Die einzige Hilfestellung bietet das Eskal ationsmodell von Winnacker et al.
(1997) an, das zumindest die Aktivitaten aufgrund ihrer Bedenklichkeit in eine
Rangreihe bringt. Hier findet jedoch nur eine relative Bewertung statt. Eine
gentechnische Aktivitét ist entweder ethisch bedenklicher oder unbedenklicher as eine
andere. In diesem Modell wird aber keine Grenze fur akzeptierbare Aktivitaten
vorgegeben. Die Frage stellt sich nun: Warum ist es so schwer, gentechnische
Aktivitéten ethisch zu bewerten? Jonas (1984) zeigt, dass es nur dann mdglich ist, eine
deontol ogische Ethik zu vertreten, wenn man auf Erfahrungswerte zurtickgreifen kann.
Diesist in der Gentechnik noch nicht moglich. Deswegen scheint es durchaus sinnvall
zu sein, eine Folgenethik zu vertreten. Aber eine Abwagung positiver und negativer
Folgen ist schwierig. Wahrend es nicht sicher ist, ob die positiven Folgen bestimmter
gentechnischer Aktivitdten tatsachlich eintreffen werden, ist zudem vollig unbekannt,
welche negativen Folgen Uberhaupt eintreten kdnnen. Man kann auf der einen Seite
einem kranken Menschen nicht verwehren, gentechnische Verfahren zur Behandlung
ihrer Krankheit anwenden. Auf der anderen Seite besteht die Gefahr, dass sich durch die
Veranderung von Genen bestimmte Eigenschaften unbeabsichtigt verandern. Diese
Problematik taucht bei den meisten gentechnischen Aktivitéten auf. Fir einen
Unterricht in ethischer Bewertung der Gentechnik heil3t dies, dass die positiven und
negativen Folgen individuell gegeneinander aufgewogen werden miissen, und zwar
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anhand der neuesten Forschungsergebnisse. Denn im Laufe der Jahre werden sich

Erfahrungswerte bilden, auf die man zuriickgreifen kann.

2.2 Moral

Wahrend es sich bel Ethik um eine philosophische Disziplin handelt, ist die,,Mora*“ an
sich keine definierte Lehre, sondern eine personliche, interindividuell verschiedene
Auffassung von Ethik und des daraus resultierenden Verhaltens und dessen Bewertung
(Patzig, 1971; Mohr, 1987).

Demzufolge versucht die Psychologie auch nicht, Ethik zu begriinden, sie kann nur
aufzeigen, wie unterschiedlich Normen sind und wie unterschiedlich Menschen diese
Normen verstehen. In der psychologischen Forschung sind nach Montada (1995 b) vier
Kategorien von ,, Indikatoren der perstnlichen Mora* zu finden. Diese Kategorien sind

zwar gut zu unterscheiden, sind aber auch irrtumsanfallig.

(1) Wissen tiber geltende Normen |asst sich zwar leicht erfassen. Ob dieses Wissen in
der konkreten Situation aber auch angewandt wird, ist nicht gesagt. (2) Urtelle Uber das,
was moralisch geboten ist, kann man auch leicht erfragen. Diesimpliziert nicht, dass
dies auch getan wird. (3) Normentsprechendes und -abweichendes Verhalten kann man
direkt beobachten, doch esist nicht sicher, ob dahinter das Motiv der Erfullung der
Moralnorm steckt, oder andere Motive wie z. B. sozialer Druck. (4) Moralische Gefuihle
sind die Bewertungen des eigenen und fremden Handelns. Diese sind alerdings

methodisch schwer zu erfassen.

Obwohl es unterschiedliche Ethiken geben kann, wird nicht von unterschiedlichen
»Moralen* gesprochen. Der Grund daflr kdnnte darin liegen, dass in der
Moralpsychologie nur betrachtet wird, wie mit Ethik, Werten und Normen umgegangen
wird, so dass sich schon allein daraus die kognitive Komponente dieser Moral ergibt:
Moral hief3e demnach, wie der Einzelne mit Werten und Normen umgeht, nicht, welche

Werte und Normen er akzeptiert.

Moral l&sst sich inhaltlich nicht vom Wertebegriff trennen, da ,, Werte" auch moralische
Werte genannt werden. Tatséchlich wird aber der Wertebegriff vor allemin
Wertestrukturmodellen wie bei Rokeach (1973) oder Stiksrud (1979) verwendet. In der
Entwicklungspsychologie wird dagegen nicht die Entwicklung von einzelnen Werten
beobachtet, sondern die Entwicklung der Moral als das Beurteilen von Situationen.
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Piaget (1932) und Kohlberg (1968) haben dabei einen prégenden Einfluss auf das

Verstandnis der Moral entwicklung genommen.

2.2.1 Die Moralentwicklung nach Piaget

Piaget, der als Pionier der konstruktivistisch orientierten Kognitionsforschung gilt,
befasste sich schon frih mit der Mora entwicklung (1932, 1954). Er untersuchte das
moralische Bewusstsein anhand von Kinderspielen, indem er die Kinder nach den
Regeln ihrer Spiele fragte (es handelte sich hierbei um Murmelspiele). Dabel stellte er
bei Kindern, die jinger as 5 Jahre waren, fest, dass sie sich nicht verpflichtend an
Spielregeln hielten. Erst in einem hoheren Alter, also ab 5 Jahre, beobachtete er, dass
sich die Kinder an Regeln hielten, wobei diese fir die Kinder unantastbar und
unveradnderbar waren. Er nannte dieses Stadium Heteronomie. Erst ab ca. 10 - 11 Jahre
beginnt bel Piaget die sogenannte Autonomie. Ab diesem Zeitpunkt sind die Regeln
veranderbar, wenn ale Mitspieler dies akzeptieren.

Piaget stellte diese Entwicklung auch bel anderen moralischen Themen fest. Er glaubte,
dass die Kinder im Stadium der Heteronomie eine Verfehlung dann als eine solche
ansehen, wenn sie objektiv gegen ein bestimmtes Ge- oder Verbot gehandelt haben und
zwar ohne Rucksicht auf das Motiv. Kinder im Stadium der Autonomie berlicksichtigen
dann das Motiv. In diesem Stadium haben die Kinder auch ein anderes Empfinden
bezlglich einer gerechten Strafe. Dies kann man an Kindern testen, indem man ihnen
die nachfolgende Geschichte erzahit und sie fragt, wer eine hthere Strafe verdient:

» Peter hat aus Wut ein Wasserglas auf den Boden geworfen und somit kaputt gemacht.
Paul hat beim Geschirr splilen aus Versehen eine sehr viel teurere Tasse aus Versehen

zerschlagen.”

Auf diese Frage antwortet ein Kind im Stadium der Heteronomie typischerweise, dass
Paul harter bestraft werden musse, da er ja mehr Schaden angerichtet habe. Kinder im
Stadium der Autonomie erkennen dagegen die Intention, und fordern deshalb eine
hohere Strafe fir Peter. Dies nannte Piaget die ,,Heiligkeit der Regeln®, well er davon
ausging, dass sich die Kinder an Regeln halten, weil sie davon Uberzeugt seien, dass die
Regeln (oder Verbote) von den Erwachsenen oder von Gott gemacht seien. Somit
konnten sie nicht zwischen ,, moralischen” und ,, physikalischen* Regeln unterscheiden.
Dem widerspricht Kohlberg (1995) indem er zeigt, dass die heteronome Moral nicht auf
die ,Heiligkeit der Regeln®, sondern auf den pragmatischen Umgang mit Strafe
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zurlckzufthren ist. Kinder halten sich nur so lange an Regeln, wie sie auch die
Moglichkeit einer Bestrafung erkennen. Fallt diese weg, werden auch die Regeln nicht
mehr unbedingt eingehalten.

2.2.2 Die Moralentwicklung nach Kohlberg

Kohlberg (1963, 1968) untersuchte das moralische Bewusstsein der Kinder anhand von
moralischen Dilemmata. Das sind Geschichten, bei denen sich die Kinder zwischen
zwel Handlungsalternativen entscheiden missen, die beide nicht positiv zu beurteilen

sind. Am bekanntesten ist hierbei das Heinz Dilemma:

+Eine todkranke Frau litt an einer besonderen Krebsart. Es gab ein Medikament, das
nach Ansicht der Arzte ihr Leben hétte retten konnen. Ein Apotheker der Stadt hatte es
kurz zuvor entdeckt. Das Medikament war teuer in der Herstellung, der Apotheker
verlangte jedoch ein Vielfaches seiner eignen Kosten. Heinz, der Ehemann der kranken
Frau, borgte von all seinen Bekannten Geld, brachte aber nur die Halfte des Preises
zusammen. Nach ergebnislosen Verhandlungen mit dem Apotheker brach Heinz in die
Apotheke ein und stahl das Medikament fir seine Frau. ... Hatte Heinz das Medikament
stehlen sollen? Warum?“ (Montada, 1995 b, S. 876)

Entscheidend fur die Bewertung der Moral ist bel Kohlberg nicht die Art der

Entscheidung, sondern die Begriindung der Entscheidung.

Er untersuchte die verschiedenen Begriindungen und ordnete sie drei verschiedene
Niveaus mit jeweils zwel Stufen zu. Die drei Niveaus nennt er prakonventionelles,

konventionelles und postkonventionelles Niveau.

Jemand, dessen moralische Urteilsfahigkeit dem préakonventionellen Niveau zuzuordnen
ist, verwendet vor allem moralische Begriindungen, die sich auf Strafe und Stérke
beziehen. Dagegen urteilt ein Individuum auf dem konventionellen Niveau eher danach,
ob wichtige Sozialbeziehungen verletzt werden oder ob man gegen ein Gesetz verstof3t.
Das postkonventionelle Niveau hingegen ist dadurch gekennzeichnet, dass auch Gesetze
nicht immer richtig sein mussen und Handlungen nur danach beurteilt werden, ob sie
den Moralvorstellungen des Handelnden entsprechen. In Tab. 2.3 sind die 6 Stufen
dargestellt.
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Tabelle2.3: Die Moralstufen nach Kohlberg
(zit. ausKohlberg & Turid, 1978, S. 18-19)

| Stufe 0: vormoralische Stufe

Il prakonventionelles Niveau

Stufe 1 Die Orientierung an Bestrafung und Gehorsam

Stufe 2 Die instrumentell-relativistische Orientierung

Il konventionelles Niveau

Stufe 3 Orientierung an personengebundener Zustimmung oder ,guter
Junge/nettes Madchen“-Modell

Stufe 4 Orientierung an Recht und Ordnung

IV postkonventionelles Niveau

Stufe 5 Die legalistische oder Sozialvertrags-Orientierung

Stufe 6 Orientierung an allgemeinguiltigen ethischen Prinzipien

Nachdem Kohlberg (1963) diese Stufen bel 73 Jungen aus Chicago identifiziert hatte,
Uberprifte er an der selben Stichprobe, in welchem Alter diese Stufen auftreten. Es
zeigte sich, dass die Stufen in der von Kohlberg postulierten Reihenfol ge tatsachlich
auftraten (siehe Abb. 2.1).
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Abbildung 2.1: Verlauf der Moralstufen nach Kohlberg (1963) bel einer Gruppe von 72
Knaben aus Chicago

Wie Abb. 2.1 zeigt, befanden sich im Alter von 7 Jahren noch tber 70 % der Knaben
auf Stufe 1. Bei den Zehnjdhrigen kam zwar die Stufe 1 im Vergleich zu den anderen
noch am haufigsten vor, es waren aber nur etwas tber 30 Prozent. Im Alter von 13
Jahren war die vorherrschende Stufe die vierte (ca. 30 %), obwohl der Prozentanteil der
Stufe 3 im Alter von 7 und 10 Jahren Uber dem der Stufe 4 lag. Auch im Alter von 16
Jahren war die Stufe 4 am haufigsten vertreten, man sieht aber, dass der Anteil der
Kinder zunahm, die mit Argumenten der Stufe 5 und 6 geantwortet hatten. Tatséchlich
werden die Stufen 5 und 6 auch im hoheren Alter nicht von allen Personen erreicht.
Obwohl Kohlberg (1963) bel den 13- und 16-jahrigen Schilern Argumente der Stufe 6
identifiziert hat, zeigte sich in anderen Erhebungen, dass die Probanden keine

Argumente der Stufe 6 verwenden. So wird von manchen Autoren bezweifelt, ob die
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Stufe 6 Uberhaupt existiert (zum Problem der Stufe 6 siehe auch Kohlberg, Boyd &
Levine, 1986).

Zur Feststellung der moralischen Urteilsstufe existieren mehrere standardisierte
Verfahren (z. B die , ethical-judgement-scale” (EJS) von Van Hoose & Paradise, 1979).
Diese Verfahren werden haufig zur Evaluation von Ansdtzen der Wertevermittiung
verwendet (z. B. Clouse, 1985; Steege, 1984; Montada, 1982, siehe auch Kapitel 3.2).

Die Kritik an der Stufentheorie Kohlbergs setzt vor allem an der Methode der Erhebung
an, also an der Beurteilung der Begriindung einer Entscheidung bei einem moralischen
Dilemma. So bemerkt Lind (1986), dass Kohlberg Affekte und Kognitionen gleichsetzt.
Dies sei unberechtigt, dadie Begriindung der Entscheidung bei eéinem moralischen
Dilemma zu einem grof3en Teil eine kognitive Aufgabe sei. Dadurch sei fraglich, ob
statt Affekten Kognitionen gemessen werden (siehe hierzu auch Oser & Althof, 1992).
Beard konnte auch schon 1983 zeigen, dass zwischen kognitiver Entwicklung und
moralischem Urteil ein Zusammenhang besteht: Es zeigte sich eine signifikante
Korrelation zwischen dem Intelligenzquotient und dem moralische Urteilsniveau nach
Kohlberg (1969).

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang eine Untersuchung von Y ussen (1976).
Er versuchte herauszufinden, ob Kinder tatséchlich mit hherem Alter auch ihre
Fahigkeit verbessert haben, verschiedene soziale Perspektiven im moralischen Bereich
einzunehmen. Dabel sollten die Kinder einen Fragebogen zu den typischen Dilemmata
ausfillen und zwar aus der eigenen Perspektive, sowie aus der Perspektive eines
typischen Polizisten und eines typischen Philosophen. ,, Philosoph” und ,, Polizist”
wahlte er deshalb, weil dies Berufe sind, die verschiedene Stereotypen fir ein
moralisches Urteil in unserer Gesellschaft eindeutig darstellen: ,, A philosopher is seen
as a person governed by principles of logic and reason and one who is probably
concerned with abstract rather than concrete problems .... Policemen, by contrast, are
preoccupied with upholding and enforcing the law.” (Y ussen, 1976, 551-552). Als
Ergebnis zeigte sich, dass Schiller der neunten Klasse noch nicht in der Lage sind, die
verschiedenen Perspektiven zu unterscheiden, wohingegen sich die College-Schiler
(&lter als 17 Jahre) eindeutig zwischen Polizist und Philosoph einordnen und zwar in der
Weise, dass sie dem Philosophen Argumente zuschreiben, die einer hdheren Stufe im
Sinne Kohlbergs angehdren als ihre eigenen. Polizisten dagegen werden Argumente

zugeschrieben, die einer niedrigeren Stufe angehoren als die eigenen (eine genaue
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Benennung der Stufen ist wegen der Methode, die in der Studie verwendet wurde, nicht
moglich). Offensichtlich waren die College-Schiler kognitiv durchaus in der Lage zu
antworten wie ein Philosoph, fur sich selbst antworteten sie aber mit Argumenten einer
niedrigeren Stufe. Dies zeigt, dass die Stellungnahme zu den Dilemmata primér vom
Kontext der Aufgabe abhangt und nur sekundar von der moralischen Uberzeugung.

Lind hat daraus die Konsequenz gezogen, dass bel der Erhebung der Morastufe die
Affekte mitberiicksichtigt werden missen. Aus diesem Grund wurde von Lind,
Hartmann und Wakenhut (1983) der Moralisches-Urteil-Test (m-u-t) entwickelt. Auch
hier steht ein moralisches Dilemma am Anfang. Die Pbn miissen zunéachst entscheiden,
ob sie das Handeln des Protagonisten fir richtig oder fir falsch halten. Anschlief3end
mussen sie sechs Argumente beurteilen, die den Protagonisten unterstiitzen und weitere
sechs Argumente, die dem Protagonisten widersprechen. Aus den Antworten lassen sich
sowohl die kognitiv-strukturelle als auch die affektiv-inhaltliche Dimension bestimmen.

2.3 Werthaltungen

Ein &hnlicher Ansatz wie die Moralstufen sind die Werthaltungen: Sie geben die
personliche, tatséchlich praktizierte Ethik an. Bel dem Moral stufenkonzept wird
versucht die Moral eindimensional auf einer Stufenskala einzuordnen. Dagegen werden
Werthaltungen unabhéngig voneinander erhoben und die Moral somit mehrdimensional

abgebildet. Fir jeden Probanden erh&lt man ein eigenes Werte-Profil.

2.3.1 Wertedefinitionen

Zunéchst sollen hier die verschiedenen Wertedefinitionen zusammengestellt und deren
Gemeinsamkeit herausgestellt werden.

Eine frihe Definition finden wir bei Kluckhohn (1951). Er definiert einen Wert as
»conception ... of the desirable” (S. 395). Auch Smith fihrt 1969 aus. ,, Personal values
pertain to the desirable, the preferable, rather than to the merely desired or preferred”
(S. 102). Hier wird der erste wesentliche Aspekt des Begriffes,, Wert* deutlich: Ein

Wert ist , preferable’ oder ,desirable’, also wiinschenswert.

Rokeach (1973) definiert Wert wiefolgt: ,, A value is an enduring belief that a specific
mode of conduct or end-state of existence is personally or socialy preferable to an
opposite or converse mode of conduct or end-state of existence” (S. 5). Wesentlich an



2 Ethik - Moralentwicklung - Werthaltungen 25

dieser Definition ist die Aussage, dass der Wert andauernd (enduring) ist. Bei
Westmeyer (1984) kann man die deutsche Fassung der Definition Rokeachs (1973)
finden , Ein Wert ist eine andauernde Uberzeugung, dass eine spezifische Lebensweise
oder ein Zielzustand der Existenz personlich oder sozial einer entgegengesetzten

L ebensweise oder einem entsprechenden Zielzustand der Existenz vorzuziehen ist*

(S. 4).

Swanson und Hurley (1983) definieren: ,, Values are beliefs and attitudes about the
worth of any thought, object or behavior, which give meaning to life and direction to
behavior® (S. 25). Diese Definition macht nicht nur eine Aussage dartiber, was Werte
charakterisiert, sondern auch welche Folgen sie haben: Sie geben dem Leben einen Sinn
und dem Verhalten eine Richtung, sie sind somit verhaltensbeeinflussend, wenn nicht

sogar verhaltensbestimmend.

Schwartz und Bilsky (1987) fassen dies folgendermalien zusammen ,,Values (a) are
concepts or beliefs, (b) pertain to desirable end states or behaviors, (c) that transcend
specific situations, (d) guide selection or evaluation of behavior and events, and (e) are
ordered by relative importance” (S. 551).

Krebs (1992) hat diese Definition ins Deutsche tibertragen: Demnach ,,sind Werte a)
Uberzeugungen, die b) mit erwiinschten Zusténde und/oder Verhaltensweisen
zusammenhangen, die c) situationstibergreifend sind, die d) eine Leitfunktion fir die
Auswahl und/oder die Bewertung von Verhaltensweisen haben und die e) entsprechend
ihrer relativen Bedeutung (oder Wichtigkeit) geordnet sind” (S. 38).

Bel Secord und Backman (1977) sind Werte vor allem durch ihre kulturelle
Eingebundenheit festgelegt. Was in den USA als ein Wert gelte, kdnne in andern
Landern durchweg abgelehnt werden. Werte werden dort eher als Normen definiert,
namlich as Erwartungen der Gesellschaft, ,, welche Verhaltnisse oder Bedingungen
wuinschenswert sind.” (S. 514)

Eine etwas komplexere Definition gibt Klages (1977):

Werte sind, so kdnnen wir ganz allgemein sagen, ,situationstibergreifende,
objektunspezifische* Orientierungsleitlinien zentralen Charakters, die den Systeminput
einer Person (ihre Wahrnehmung) wie auch die in ihr ablaufende
Informationsverarbeitung selektiv organisieren, akzentuieren und gleichzeitig auch ihren
Output, d. h. ihr Reaktions- und Verhaltenschema, regulieren.” (S. 295)

Bel Klages sind es hier nicht mehr ,,wiinschenswert Eigenschaften sondern

, Orientierungsleitlinien zentralen Charakters® und aus dem verhaltensbeei nflussenden
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Element wird ,, Regulation von Reaktions- und Verhaltensschemata’, da diese

Definition mehr physiol ogisch/psychol ogisch ausgerichtet ist.

Betrachtet man die obigen Wertedefinitionen, so lassen sich funf gemeinsame
Komponenten finden:

1. Einezielgerichtete Komponente: Werte sind wiinschenswert, bzw. Werte werden

ihrem Gegenteil vorgezogen.

2. Einezukunftsbezogene Komponente: Die Werten beziehen sich nicht auf die
Gegenwart, sondern es sind Zielvorstellungen, welche erreicht werden sollen. Diese
Zielvorstellungen werden bei den verschiednen Autoren auch unterschiedlich
genannt: Eigenschaft, Lebensweise, Zielzustand der Existenz, Gedanken, Objekte,
Verhalten etc.

Diese wiinschenswerten Zielvorstellungen sind schwer voneinander abzugrenzen.
Eine Einteilung schlagt Krieger (1983) vor. Er unterscheidet Zielvorstellungen in:
(1) personenbezogen/subjektiv

(2) personenbezogen normativ-praskriptiv

(3) gesellschaftsbezogen soziopolitisch

3. Einelangfristige Per spektive: Werte sind andauernd, situationstibergreifend bzw.
langfristig. Diese Komponente ist eine entscheidende Abgrenzung zu dem Begriff
Einstellung. Einstellungen sind nicht so langfristig wie Werte, sie unterliegen
Verénderungen und kdnnen auch situationsabhangig sein. Von Werten wird
dagegen erwartet, dass sie eine Ebene Uber den Einstellungen liegen und dass sie
wesentlich anderungsresistenter sind. Problematisch wird diese Aussage dann, wenn
man die Untersuchungen zum Wertewandel (Inglehart, 1977) betrachtet. Hier wird
entgegen der obigen Aussage behauptet, dass sich die Werte in den letzten
Jahrzehnten gewandelt haben, obwohl Werte eben stabil sein sollen. Hier zeigt sich
aber die Richtigkeit der langfristigen Perspektive von Werten: Es konnte gezeigt
werden (z. B. Meulenmann, 1987), dass sich zwar die Werte wandeln, wenn man
die Gesamtbevdlkerung betrachtet, dass dies aber auf einen Kohorteneffekt
zuruckzufihren ist und die individuellen Werte tatsachlich relativ stabil bleiben.

4. Der Handlungsaspekt von Werten: Werte sind handlungsbestimmend oder
handlungsbeeinflussend: Diese Komponente ist in den meisten Definitionen

vorhanden. Allerdings ergibt sich eine Schwierigkeit bei der empirischen
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Uberpriifung. Eine positive Korrelation zwischen Werten und Handeln ist kein
Hinwels darauf, dass die Werte die Handlungen beeinflussen. Es konnte auch
umgekehrt sein (Stiksrud, 1979). Wie sich in der Einstellungsforschung zeigt,
beeinflussen nicht nur die Einstellungen die Handlungen. Es zeigt sich auch, dass
durch das Ausfihren bestimmter Handlungen die Einstellungen verandert werden
konnen, insbesondere, wenn die Hinweisreize Gber innere Zustdnde nur schwach
ausgepragt sind (siehe hierzu die Selbstwahrnehmungstheorie von Bem, 1965,
1972). So wéare es durchaus moglich, dass sich, vor alem in jingeren Jahren, die
Werte durch die selbstwahrgenommenen Handlungen bilden.

5. Hierarchievon Werten: Werte sind mental in einer bestimmten Reihenfolge
geordnet sind, und zwar ihrer Wichtigkeit nach. Der empirische Nachwels, dass sich
dies so verhdlt, wurde zwar haufig erbracht (z. B. im Vaue Survey von Rokeach,
1973), aber diese Hierarchie wurde durch die Untersuchungsverfahren provoziert,
dadie Itemsin eine Rangreihe gebracht werden mussten, wie Klages und Herbert
(1983) kritisieren. Andere Ansétze sehen vor, dass zwel Werte den gleichen
Rangplatz einnehmen durfen, oder dass Werte ohne Vorgaben, also frei von den Pbn
angegeben werden konnen.

Zusammenfassend lasst sich unter Einbeziehung der obigen Definitionen eine
Konsensdefinition formulieren. Danach sind Werte

(1) winschenswerte

(2) Zielvorstellungen, die

(3) andauernd,

(4) handlungsbestimmend und
(5) hierarchisch geordnet sind.

Diese Definition kommt der Definition von Schwartz und Bilsky (1987) sehr nahe.

2.3.2 Wertstrukturen

Im Gegensatz zum Moralstufenansatz ist der Ansatz der Wertstrukturen ein
mehrdimensionaler Ansatz: Jedes Individuum kann auf jedem gemessenen Wert einen
bestimmten Skalenwert erreichen. Das Profil, das sich aus den unterschiedlichen
Wertauspragungen ergibt, kann als Wertstruktur der betreffenden Person bezeichnet
werden. Bei den meisten Verfahren werden bestimmte Werte vorgegeben, diein eine

Reihenfolge (beztiglich der Wichtigkeit) zu bringen sind.
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Am bekanntesten sind zwel Konzepte von Wertestrukturen: Das Konzept von Rokeach
(1973) und das Wertewandelkonzept nach Ingelhart (1977,1989).

Rokeach (1973) unterscheidet in seinem value-survey Zielwerte und Instrumentalwerte.

Ein Instrumentalwert ist eine Eigenschaft, die man von sich fordert oder an anderen

wertschétzt (z. B. Ehrlichkeit), wahrend ein Terminalwert einen Zustand darstellt, den

man erreichen will (z. B. Reichtum). In Tab. 2.4 sind die deutschen Items des Rokeach-

Vaue-Surveys aufgelistet.

Tabelle2.4: Itemsdes Rokeach Value Survey in der deutschen Uber setzung nach
Gunther (1975), geordnet wieim Value Survey.

Terminalwerte
(Lebensziele)

I nstrumentalwerte

(Verhaltensméglichkeiten)

ein angenehmes Leben

ein aufregendes Leben

das Geflihl, etwas erreicht zu haben
eine friedliche Welt

eine schone Welt

Gleichheit

Sicherheit fur die Familie
Freiheit

Glick

10. innere Harmonie

11. reife Liebe

12. Staatliche Sicherheit

13. Genuss

14. Erlésung

15. Selbstachtung

16. Gesellschaftliche Anerkennung
17. Wahre Freundschaft

18. Weisheit

CoNOOAMWNE

CoNOOA~ONE

ehrgeizig
tolerant
fahig
munter
sauber
mutig
nachsichtig
hilfreich
ehrlich

. phantasievoll
. unabhéngig
. intellektuell

. logisch

liebevoll

. gehorsam

. hoflich

. verantwortlich
. beherrscht

Rokeach zeigte 1973, dass sich die Rangreihe der Werte von Mannern und Frauen kaum

unterscheiden. Insgesamt lag sowohl bei den Mannern a's auch bei den Frauen ,, eine
friedliche Welt*, , Sicherheit fur die Familie* und , Freiheit” auf den erste drei

Rangplé&tzen. Allerdings konnte Goldsmith (1987) zeigen, dass 13 der 36 Items

signifikant mit sozialer Erwunschtheit korreliert.

Wahrend Rokeach von stabilen Werten ausging konnte Ingelhart (1977, deutsch 1989)

einen Wertewandel beobachten, und zwar weg von sogenannten materialistischen

Werten und hin zu sogenannten postmaterialistischen. Hierzu entwickelte er eine eigene

Skala
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Materialistische Werte definiert er as: , Die hdchste Prioritét ... auf physischem
Uberleben und physischer Sicherheit* und postmaterialistische Werte als

» Gruppenzugehdrigkeit, Selbstverwirklichung und Lebensgualitdt”. Dabei betont er,
dass es schwierig sei, Werte direkt zu messen und |&sst seine V ersuchspersonen (Birger
westlicher Nationen) aus einer Liste von zw0lf Items Ziele auswahlen, die sie
»personlich fir besonders wichtig hielten* (Inglehart, 1989, S. 90). Tab .2.5 listet die

Items auf.

Tabelle 2.5: Die ltems des Wertewandels (Inglehart, 1989)

Aufrechterhaltung der Ordnung in der Nation (m)

Verstarktes Mitspracherecht der Menschen bei wichtigen
Regierungsentscheidungen (p)

Kampf gegen steigende Preise (m)

Schutz der Freien Meinungsaufierung (p)

Erhaltung hoher wirtschaftlicher Wachstumsraten (m)

Sicherung von starken Verteidigungskraften fir das Land (m)

Verstarktes Mitspracherecht der Menschen an ihrem Arbeitsplatz und in ihren
Gemeinden (p)

8. Versuche, unsere Stadte und landlichen Gebiete zu verschdnern (p)

9. Erhaltung einer stabilen Wirtschaft (m)

10. Kampf gegen Verbrechen (m)

11. Fortschritte hin zu einer humaneren, weniger unpersonlichen Gesellschaft (p)
12. Fortschritte hin zu einer Gesellschaft, in der Ideen mehr zahlen als Geld (p)

N

Nogakow

(m) = materialistische Werte

(p) = postmaterialistische Werte

Inglehart teilte die Pbn nach der Befragung in drei Gruppen: Reine Materialisten (also
Personen die ausschliefdlich materialistischen Werten die hochste Prioritét el nraumten)
Postmaterialisten und Mischtypen. Da er die Mischtypen - was immerhin die Hélfte der
untersuchten Probanden war - von weiteren Berechnungen ausschloss ist das Ausmal3

des Wertewandels sicherlich nicht so grof3, wie es Ingelhart beschrieben hat.

Franz und Herbert (1984) kritisieren dieses Vorgehen und auch die Art der Befragung,
weil sich hier die Pbn fir eine bestimmte Rangrei he entschel den miissen und nicht

Werte auf den gleichen Rang platziert werden kdnnen.

Im deutschsprachigen Raum hat sich dagegen die Systematik von Klages (1987)
etabliert (vgl. Schmetz, 1993 und Brezinka, 1986). Darin werden die materialistischen
Werte al's Pflicht- und Akzeptanzwerte und die postmaterialistische Werte al's

Sel bstentfaltungswerte bezei chnet. Im Gegensatz zu Ingelhart (1977) schlieft Klages
nicht die Pbn des Mischtyps aus.
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Das Konzept des Wertwandels fand ein grof3es Echo in der wissenschaftlichen Literatur,
vor alem, weil man es a's gesellschaftliches Problem ansah, dass sich die Leute nicht
mehr mit materialistischen Werten, sondern mit postmaterialistischen Werten
identifizierten. So befurchtete man dadurch auch einen Riickgang der Arbeitsmoral
(Reuband, 1985). Es entwickelte sich daraus ein Streit, welche Auswirkungen der
Wertewandel hat und ob er Uberhaupt stattfindet (siehe hierzu auch Bartjes & Krdéll,
1982; Meulenmann, 1987; Jagodzinski, 1985; Boltken und Jagodzinski, 1984; Burklin,
1988; Apter, 1964, Lipset, 1981; Namenwirth, 1973).

2.3.3 Entwicklung von Werten und Wertstrukturen

Will man die Entwicklung von Wertstrukturen untersuchen, so wiirde es sich anbieten,
die bisher vorgestellten Verfahren zur Messung von Wertestrukturen Pbn verschiedenen
Alters vorzulegen und die Unterschiede zu beobachten. So vermutet Glover (1991), dass
sich Wertstrukturen nach Rokeach (1967) mit zunehmendem Alter und mit dem
hoheren moralischen Niveau veréndern. Ferner vermutet er unterschiedliche
Wertstrukturen bel mannlichen und weiblichen Jugendlichen. Er Uberprifte, ob sich die
Wertstrukturen hinsichtlich Klassenstufe, Moralstufe und Geschlecht unterscheiden.
Tatsachlich fand er hinsichtlich dieser Gruppen keinen Unterschied in den
Wertstrukturen.

2.3.3.1 Wann entwickeln sich Werte?

Erik Erikson (1959) postuliert acht universelle Stadien, die alle durch spezifische
Probleme und Krisen charakterisiert sind. Werden diese Krisen nicht bewdltigt, so ist
diese Entwicklungsaufgabe nicht bewdltigt und es bleiben Personlichkeitsstérungen
zuriick. Zwar sind diese Stadien empirisch nicht belegt (Montada, 1995 a), haben aber
einen grof3en Einfluss auf die Forschung ausgelibt. Erikson hebt das Stadium der
Identitét als das wichtigste hervor. Dieses Stadium ist dadurch gekennzeichnet, dass hier
das Individuum nach moralischen Werten sucht und - falls es diese nicht findet - in
Rollendiffusion verfédlt. Dies, so Erikson, ist die zentrale Entwicklungsaufgabe in der
Adoleszenz (ca. 12 - 20 Jahre). Diese Stadien sind mit Altersangaben in Tab. 2.6
dargestellt.
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Tabelle 2.6: Theorieder Personlichkeitsentwicklung (Erikson, 1958)

Stadium Alter

Vertrauen vs. Misstrauen 11

Autonomie vs. Scham Zweifel 3. Lj.

Initiative vs. Schuldgefuhle 4. und 5. Lj.

Wertsinn vs. Minderwertigkeit mittlere Kindheit

Identitét vs. Rollendiffusion Adoleszenz

Intimitat vs. Isolation Beginn des Erwachsenenalters

Generativitat vs. Stagnation mittleres Erwachsenenalter

© N o o bk~ w0 DdPRE

Ich-Integritat vs. Verzweiflung spéateres Erwachsenenalter

Auch andere Autoren sehen in der Adoleszenz die wichtigste Zeit fur die Bildung von
Werten (z. B. Hawighurst, 1948).

Ginzberg, Ginsburg, Axelrad und Herma (1951) postulieren auch, dass fur die
Ausbildung von Werten die ,,early adolescence* (13-16 Jahre) verantwortlich sei. Die
Jugendlichen stellen in dieser Zeit fest, dass ihre verschiedenen Interessen und Werte
nicht miteinander vereinbar, sozusagen inkompatibel sind. Dadurch beginnen siein
dieser Zeit dartiber ernsthaft nachzudenken und sich fir bestimmte Werte zu

entscheiden.

Todt (1994) zeigt weiterhin, dass Jugendliche im Verlauf der Adoleszenz die
Bewertungen der Eltern immer weniger teilen und immer mehr nach Autonomie streben
(siehe Abb. 2.2).
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Lebenszufriedenheit und Streben nach Selbsténdigkeit
- Studentinnen (N < = 86) -

100
QL
80 :
| | ==O===Damals war ich (sehr oft, oft,
70 - . eher oft) mit mir und meinem
w Leben zufrieden.
60 | j
| —@— Damals teilte ich (immer, sehr
50 - i oft, oft) die Bewertungen
: (Werthaltungen) meiner Eltern.
40 | j
‘ - O - -Mein Interesse, zu Hause
30 4 ‘ auszuziehen, war damals
‘ (auRerordentlich grof3, sehr
‘ roR, groR).
20 | | 9 groR)
10 - :
0 |

Alter (Jahre)

Abbildung 2.2: Losldsung von den Eltern und Autonomiestreben wahrend der
Adoleszenz (T odt, 1994)

Franz und Herbert (1984) sehen aber keine endgultige Wertebildung in der Adoleszenz,
sondern gehen davon aus, dass sich diese auch im héheren Lebensalter &ndern konnen.

~Wertestrukturen, die sich in einer Phase individueller Freirdume entwickelt haben,
kénnen unter dem Druck situativer Konstellationen im Lebenszyklus und im Verlauf
individueller biographischer Entwicklung keineswegs als anderungsresistent betrachtet
werden. Wir missen im Gegenteil von einem lebenslangen Prozess der Wertformierung
und Wertedifferenzierung ausgehen.” (Franz & Herbert, 1984, S. 78)

2.3.3.2 Wie entwickeln sich Werte?

Offenbar ist man sich einig, dass sich Werte durch die Auseinandersetzung mit der
Umwelt entwickeln. McCartin, Freehill und Greig (1984) fuhren aus, die Schule sel
»vaue drenched with the student, books, family, teachers, media, and peer groups all

having some part in the selection and development of values.” (S. 223).

Aber man stof3t auf Schwierigkeiten, wenn man herauszufinden versucht, welcher
Umweltfaktor einen starken Einfluss und welcher einen geringeren austibt. Als
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Umweltfaktoren kommen vier verschiedene Bereiche in Frage: Eltern, Lehrer, Peers
und Medien.

Insbesondere stellt sich die Frage, ob die Eltern oder die Peers einen gréf3eren Einfluss
auf die Werte haben. Vielleicht sollte man aber auch nicht fragen, wer den grofdten
Einfluss austibt, sondern wann die Eltern und wann die Peers den groféten Einfluss
austiben. Betrachtet man einmal die Entwicklungsverlaufe (siehe Abb. 2.3), so zeigt es
sich, dass bei den Jugendlichen die Orientierung sowohl an den Bewertungen der Eltern
als auch an denen der Peers zuriickgeht, dass der Einfluss der Peers aber wesentlich
langer andauert. Das konnte bedeuten, dass die Peers einen nicht zu unterschétzenden
Einfluss auf die Entwicklung der Werte haben, denn die Ubereinstimmung mit den
Bewertungen der Peersfallt genau in den Zeitraum, in dem sich die Werte entwickeln
sollen (Erikson 1958).
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Abbildung 2.3: Vergleich der Werteorientierungen an Eltern und Gleichaltrigen.
Retrospektivdaten von Studentinnen und Studenten (N=133)
(Queélle: AG Padagogische Psychologie, 1997).

Nach Oerter (1973) sind fur die , moralische Gesinnung* drei Komponenten wesentlich:

die affektive, die kognitive und die V erhaltenskomponente.

Die Verhaltenskomponente muss dabel nach den Lerngesetzen verstérkt und getibt

werden, wohingegen fur den Erwerb der affektiven Komponente eine einmalige

Kontiguitét gentigt, um in Zukunft in einer bestimmten Situation zu reagieren. Bei der
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kognitiven Komponente handelt es sich um die Entwicklung von Wertkonzepten. Auch

hier erscheint es nicht sinnvoll, dieses Lernen der Konditionierung unterzuordnen.
Vielmehr stehen hierbei spezifische Lernvorgange im Vordergrund, namlich das Lernen

durch Nachahmung und Identifikation.

Diese Wertkonzepte decken sich nicht mit moralischem Wissen. Schon 1925 zeigte
Terman, dass bel Hochbegabten ,, mit zunehmendem Alter ein Zuwachs an moralischem
Wissen, nicht aber in Aufrichtigkeit oder Verlasslichkeit zu verzeichnenist.” (Oerter,
1973, S. 252). Auch Montada (1982) unterscheidet zwischen dem Niveau des
moralischen Urteilens (im Sinne Kohlbergs, 1968) und dem moralischen Verhalten.
»Der Pbwird auf rein intellektuellem Niveau mit Problemen konfrontiert, ohne dal3 er

in einer aktuellen Entscheidungssituation engagiert ware" (S. 670).

Fur die Sozialisation nimmt Montada (1982) eine dissonanztheoretische Deutung vor.
Werthaltungen andern sich dann, wenn ein Individuum ein einstellungskontréres
Verhalten zeigt, und zwar in Richtung dieses Verhaltens. Dagegen betrachtet Stiksrud
(1979), welche Wirkungsrichtung gegeben ist: ,, Determinieren Werte das Verhalten
oder bestimmt das Verhalten und der Verhatensraum die Werte?* (S. 151). Zuné&chst
einmal erscheint es einleuchtend, dass die Werte das Verhalten bestimmen, daja Werte
nach der in Kap. 2.3.1 entwickelten Definition handlungsbestimmend sind. Andererseits
zeigte Bem (1965), dass auch ein bestimmtes Verhalten eine Einstellungsanderung
bewirken kann. Es wére demnach auch moglich, dass sich Werte durch hdufig gezeigtes
Verhalten entwickeln, insbesondere dann, wenn sich noch kein Wert fur diesen Bereich
entwickelt hat. Entsprechend der Selbstwahrnehmungstheorie von Bem (1965)
betrachtet die Person ihr Verhalten und stellt fest: ,, Ich bin ein ehrlicher Mensch*.
Daraus entwickelt sich dann der Wert ,, Ehrlichkeit. Dennoch kann die oben gestellte
Frage nach der Wirkungsrichtung nicht mit ,, Ja‘ oder ,,Nein“ beantwortet werden,
sondern mit ,, sowohl als auch*. Werte kdnnen sich in bestimmten Situationen durch ein
bestimmtes Verhalten entwickeln. Bereits entwickelte Werte beeinflussen das Verhalten

und sind relativ schwer zu verdndern.

Im Bereich der Werteentstehung kommt auch der Religion eine grof3e Bedeutung zu. So
zeigt Clouse (1985), dass strenggl dubige Psychol ogiestudenten haufiger die Stufen 5
und 6 (im Sinne Kohlbergs, 1968) erreichen asihre , liberaleren” Kommilitonen.
McCartin und Freehill (1986) berichten weiterhin von signifikanten Korrelationen
zwischen der religitsen Orientierung von Schulen und Werten. Schiilerinnen und
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Schiler religioser Schulen zeigen eine hthere Auspragung beztiglich religiésem
Glauben und personlichen Tugenden und eine geringere Auspragung beziiglich
Wohlstand als die Schilerinnen und Schiler nicht-religidser Schulen.

Auch Glover (1991) zeigt einen signifikanten Unterschied der Werte des Rokeach
Value Survey zwischen den Schulerinnen und Schilern auf, die einer bestimmten
Kirche angehdren (Church of Jesus Christ of Latter-day Saints) und Schilerinnen und

Schilern, die dieser Kirche nicht angehdren.

In diesem Abschnitt wurde zunachst eine Konsensdefinition fur den Begriff Wert
entwickelt. Danach wurden zwei bekannte K onzepte von Wertstrukturen vorgestel|t:
Den Rokeach Vaue Survey und Ingelharts Materialismus- und Postmaterialismus-
Items. Es wurde weiterhin gezeigt, dass sich die Werte erst in der Adoleszenz
entwickeln und dass hierbei die Peers einen nicht zu vernachlssigenden Einfluss
austiben. Schliefdlich wurde diskutiert, ob Werte durch Verhalten und Religiositét

beeinflusst werden konnen.
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3 Wertevermittlung in der Schule

In dem vorangegangenen Kapitel wurde herausgearbeitet, dass es deutliche
Unterschiede zwischen den Begriffen Ethik, Moral und Wert gibt. Andersist es jedoch
bei deren Vermittlung. Ethikunterricht, Moralerziehung oder Wertevermittlung stellen
keine unterschiedlichen Konzepte dar und sind synonym zu verwenden. Im Folgenden
soll hierfur der Begriff , Wertevermittlung* verwendet werden. Es sind in der
Vergangenheit viele Konzepte entwickelt worden, wie man in der Schule eine
Werteentwicklung férdern konnte. Diese Konzepte unterscheiden sich in ihren
theoretischen Annahmen, ihrer Durchfthrung und in der Effektivitat. Um entscheiden
zu konnen, nach welchem Konzept ein Unterricht in ethischer Bewertung der
Gentechnik durchgeftihrt werden kann, werden verschiedene Konzepte der
Wertevermittlung in diesem Kapitel verglichen. Zuvor soll jedoch behandelt werden,

wie die Wertevermittlung Ublicherweise in den Unterricht eingebunden ist.

Hort man ,, Wertevermittlung in der Schule”, so stellt man sich wohl als erstes die Frage,
wie oder mit welchen Methoden kann bzw. soll man Werte in der Schule vermitteln.
Doch bevor man nach dem wie fragt, sollte zunéchst geklart werden, warum
beziehungswei se ob Werte Uberhaupt in der Schule vermittelt werden sollten und, wenn
ja, in welchem Unterrichtsfach dies geschehen sollte. Adam und Schweitzer (1996)
stellen ndmlich die Frage: Soll die Schule ethisch erziehen oder nicht? Die Frage sei
leichter zu beantworten, wenn man die Frage umkehre, ndmlich ob die Schule es
vermeiden kénne, Normen und Werte zu vermitteln. Naturlich konne das die Schule
nicht. Die Schule, oder besser gesagt die einzelnen Lehrer, wirden immer Werte
vermitteln, entweder bewusst oder unbewusst. Deswegen sei fur die Schule weniger die
Frage zentral, ,,0ob sie ethisch erziehen soll, als vielmehr die, an welchen Normen und
Werten sie sich orientieren kann und soll.” (S. 20). Die Schule vermittelt also immer
Werte. Dain Deutschland die Schulaufsicht den Bundeslandern obliegt, ist in den
einzelnen Schulgesetzen der Lander festgelegt, welche Werte vermittelt werden sollen.
Dabei gibt es zwei unterschiedliche Formen, wie dies geschehen kann. Zum einen
sollen Werte im Unterricht der verschiedenen Facher vermittelt werden, z. B. durch
Vorleben des Lehrers oder durch das Aufstellen von Regeln. Dies kann als allgemeine
Werteerziehung bezeichnet werden.

Explizit werden Werte in einem besonderen Fach vermittelt, das z. B. Ethikunterricht

genannt wird, was als spezielle Werteerziehung bezeichnet werden kann und auch
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weiter unten ausfihrlich behandelt werden soll. Diese spezielle Werteerziehung wurde
in den alten Bundeslandern erst in den 70er Jahren eingefuhrt. Die allgemeine
Werteerziehung ist hingegen schon wesentlich langer in den entsprechenden Gesetzen
festgeschrieben. In jedem Bundesland existiert ein Gesetz oder eine Verordnung, die
den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule vorgibt. Dabei ist allen Bundeslandern
gemeinsam, dass die Schule nicht nur den Bildungsauftrag hat, Wissen zu vermitteln,
sondern darber hinaus bestimmte Werte zu lehren hat, also nicht nur kognitive sondern
auch affektive Lernziele (siehe hierzu Bloom, 1958, 1964; Krathwohl, Bloom & Maisa,
1964,1975).

Es stellt sich nun die Frage, welche Unterrichtsfacher am besten geeignet sind, Werte zu
vermitteln oder ethische Fragen zu erdrtern. Als erstes bieten sich Facher an wie
Gesdllschafts-/Gemeinschaftskunde und vor allem Religion, deren Unterricht haufig
Diskussionen Uber bestimmte ethische Probleme enthalt. Aber auch die sogenannten
»toten" Sprachen Latein und Griechisch eignen sich, dahier jadie , grof3en”
Philosophen des Altertums behandelt werden. Bel den Naturwissenschaften denkt man
zunéchst nicht an Wertevermittlung, sondern nur an Wissensvermittlung. Aber es zeigte
sich schon in den 70er Jahren, als das Thema Atomkraft die Gesellschaft spaltete, dass
man in der Physik nicht nur einfach die Technik behandeln kann, sondern dass man
auch Uber die Technikfolgen und damit Gber ethische Probleme diskutieren muss. Heute
steht nun die Biotechnik bzw. Gentechnik im Kreuzfeuer der Kritik und so bietet es sich
an, die ethischen Probleme dieser Technologien im Biologieunterricht zu behandeln.
Dennoch wird hier ein Problem auftauchen: Die Biologielehrer sind in Ethik nicht

ausgebildet und auch die Religions- bzw. Ethiklehrer nicht in Biologie.

3.1 Ethikunterricht an deutschen Schulen
3.1.1 Geschichte

Ethikunterricht ist relativ neu an deutschen Schulen, historisch gesehen ist er as Ersatz
fur den Religionsunterricht entstanden, weswegen zundchst auf den Religionsunterricht
ndher eingegangen werden soll. Der Religionsunterricht ist in Deutschland gesetzlich
verankert.

.Der Religionsunterricht ist in den 6ffentlichen Schulen mit Ausnahme der
bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen
Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsétzen
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der Religionsgemeinschaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet
werden, Religionsunterricht zu erteilen.” (Grundgesetz, Art. 7, Abs. 3)

Weiterhin haben Erziehungsberechtigte nach Artikel 7, Absatz 2 des Grundgesetzes das
Recht, tber die Teilnahme am Religionsunterricht des Kindes zu entscheiden.

.Die Erziehungsberechtigten haben das Recht, Uiber die Teilnahme des Kindes am
Religionsunterricht zu bestimmen.” (Grundgesetz, Art. 7, Abs. 2)

Das heilt, der Religionsunterricht ist auf der einen Seite verpflichtend, daer jaein
ordentliches Schulfach ist. Auf der anderen Seite kdnnen die Erziehungsberechtigten
ihre Kinder vom Religionsunterricht abmelden. Die Kinder durfen sich selbst erst ab
einem bestimmten Zeitpunkt selbst vom Religionsunterricht abmelden. Dieser Zeitpunkt
ist in den meisten Schulgesetzen der Lander festgelegt und zwar entweder mit 14
Jahren, 18 Jahren oder wenn sie , religionsmiindig” sind. Religionsmindigkeit bedeutet,
dass die Kinder ab diesem Zeitpunkt selbst bestimmen kénnen, an welches religiose
Bekenntnis sie sich halten wollen. Dieses Alter ist im Gesetz Uber die religiose
Kindererziehung auf 14 Jahre festgeschrieben, weswegen die Schilerinnen und Schiler
in den meisten Bundeslandern ab 14 Jahren entscheiden kdnnen, ob sie am
Religionsunterricht teilnehmen wollen oder nicht. Nur in Bayern, Bremen und im
Saarland kénnen dies die Schilerinnen und Schiiler erst mit 18 Jahren selbst
entscheiden. Trotz konkurrierender Gesetzgebung gilt hier das Bundesgesetz tiber
religiose Kindererziehung nur, fallsin dem betreffenden Landesgesetz nichts Uber das
Alter ausgesagt ist. Wird in dem Landesgesetz ein Alter bestimmt, dann gilt das
Landesgesetz, da Erziehung und Bildung in die Kompetenz der Lander falt. Tab 3.1
gibt einen Uberblick Uiber die einzelnen Altersregelungen in den Bundesandern.

Von dem Recht der Befreiung vom Religionsunterricht machten nach Franzen (1994)
seit Ende der 60er Jahre immer mehr Schiler Gebrauch - vor allem wegen des
Freizeitanreizes. Aus diesem Grunde begann man in den 70er Jahren, als Ersatz fir den
Religionsunterricht, das Fach Ethik einzurichten.

In den alten Bundesléndern ist der Religionsunterricht meist der Standardunterricht, von
dem sich die Schilerinnen und Schiler abmelden kdnnen. Ein Ersatzunterricht muss
dann verpflichtend besucht werden, falls Lehrer und Lehrplane zur Verfigung stehen.
Bremen geht allerdings einen Sonderweg. Dort gibt es kein Fach ,, Religionslehre”,
sondern es gibt den konfessionell Ubergreifenden ,, Biblischen Geschichtsunterricht”, der
auch nicht den Kirchen untersteht. Aber sogar hier ist eine Abmeldung moglich. In

diesem Falle sieht das Gesetz einen ,, geeigneten Alternativunterricht” vor.
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Nur in Nordrhein-Westfalen sieht das Gesetz keinen Ersatzunterricht vor, falls eine
Abmeldung vom Religionsunterricht erfolgte. Allerdings muss dort in der gymnasialen
Oberstufe das Fach Philosophie als Ersatzfach belegt werden. In Berlin dagegen kdnnen
Schulerinnen und Schiler nicht vom Religionsunterricht abgemeldet werden, sondern
sie mussen explizit und schriftlich angemeldet werden. Das heift, nur digjenigen
Schilerinnen und Schiler, die oder deren Eltern eine Anmeldung abgeben, erhalten
Uberhaupt Religionsunterricht. Digjenigen Schilerinnen und Schiler, die sich nicht
angemeldet haben, erhalten unterrichtsfrei, dajadie Teilnahme am Religionsunterricht
freiwillig ist. Unabhangig vom Religionsunterricht gibt esin Berlin einen Schulversuch
» Ethik/Philosophie im Sekundarbereich 1* einzufthren (Eichhorn, 2000).

In den neuen Bundesléndern ist durch den 40 Jahre lang staatlich geférderten Atheismus
der geringe Besuch des Religionsunterrichtes von vorneherein zu erwarten gewesen und
genau das zeichnete sich auch ab. In Brandenburg sollen Schillerinnen und Schiler in
dem neuen Fach ,, Lebensgestaltung-Ethik-Religion® nicht nach religios/nicht religits
und nicht nach Konfessionen getrennt unterrichtet werden. Dennoch ist auch hier eine
Abmeldung moglich, wenn auch nur aus einem wichtigen Grund. In Sachsen-Anhalt
wiederum entscheiden die Erziehungsberechtigten bzw. die Schiilerinnen und Schiler
selbst, ob sie am Ethik- oder am Religionsunterricht teilnehmen wollen. Ethik wird hier
also nicht als Ersatz gesehen, sondern Ethik steht dem Religionsunterricht
gleichberechtigt gegentiber. Tab. 3.1 gibt auch einen Uberblick tber die , Ersatzfacher
fur Religion®.
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Tabelle3.1:  Ubersicht Giber die Regelungen des Ethik-Unterrichtsin den einzelnen
Bundedandern (eigene Recher che)
Land ab wann durfen Schiler Ersatzfach
selbst entscheiden

Baden-Wirttemberg Religionsmundigkeitl Ethik

Bayern 18 Ethik

Berlin Religionsmundigkeitl unterrichtsfrei®

Brandenburg 14 Das Unterrichtsfach heif3t
Lebensgestaltung-Ethik-
Religionskunde

Bremen 18 geeigneten Alternativfach®

Hamburg 14 Ethik-Philosophie

Hessen 14 Ethik

Mecklenburg- 14 Philosophieren mit Kindern,

Vorpommern Philosophie

Niedersachsen 14 Werte und Normen

Nordrhein-Westfalen

Religionsmiindigkeit*

Sek | in Vorbereitung
Sek Il Philosophie

Rheinland-Pfalz 14 Unterricht Gber die allgemein
anerkannten Grundsatze des
natirlichen Sittengesetzes

Saarland 18 Allgemeine Ethik

Sachsen Religionsmundigkeit" Ethik

Sachsen-Anhalt 14 Ethik*

Schleswig-Holstein 14 anderer Unterricht

Thuringen 14 Ethik

! = Die Religionsmiindigkeit erreichen Kinder mit vollendetem 14. Lebensjahr.

2 = In Berlin wird nicht tber die Abmeldung sondern uiber die Teilnahme entschieden.

% = In Bremen wird kein Religionsunterricht, sondern Biblischer Geschichtsunterricht angeboten.

4

= In Sachsen Anhalt stehen Religion und Ethik gleichberechtigt nebeneinander.

3.1.2 Aufgaben, Ziele und Inhalte des Ethikunterrichts

In den einzelnen Bundeslandern regeln die jeweiligen Gesetze und Bestimmungen, was
im Ethikunterricht behandelt werden soll. Obwohl dieser Unterricht verschiedene
Namen hat (, Ethik*, ,, Philosophi€®, ,, Werte und Normen®), sind die Inhalte dennoch
recht ahnlich. Diese Facher sind in den meisten Schulen ab Klasse 9 vorgesehen, in
Bayern und Rheinland-Pfalz auch ,, gegebenenfalls* in der Grundschule. Beispiel haft
soll nachfolgend das Fach Ethik in Hessen dargestellt werden. Dort wird von den

Schilerinnen und Schiller folgendes erwartet:
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.Die Schilerinnen und Schiiler, die am Religionsunterricht nicht teilnehmen, sind
verpflichtet, an einem Ethikunterricht teilzunehmen, in dem ihnen das Verstandnis fir
Wertvorstellungen und ethische Grundséatze und der Zugang zu ethischen,
philosophischen und religionskundlichen Fragen vermittelt wird. Schilerinnen und
Schuler verschiedener Schulen, Schulformen und Schulstufen kénnen dabei zu einer
padagogisch vertretbaren Lerngruppe zusammengefallt werden.” (Hessisches
Schulgesetz vom 17. Juni 1992, § 8, Abs. 2)

In den Rahmenrichtlinien (der Hessische Kultusminister, 1982) wird dann ausgefihrt,
was im einzelnen behandelt werden soll. Den Schilern soll hier ein Versténdnis fur die
Wertvorstellungen Freiheit, Frieden, Gerechtigkeit, Solidaritét, Toleranz und
Wahrhaftigkeit vermittelt werden. Diese Wertevorstellungen sollen von den
Lehrerinnen und Lehrer durch Grundsétze der Traditionen unserer gesellschaftlichen
und staatlichen Ordnung inhaltlich erschlossen werden. Weiterhin sollen ich-nahe
Situationen Gegensténde des Unterrichts sein und die ethische Urteilsbildung im
Unterricht gelernt werden. Weiterhin wird gefordert, dass Ethikunterricht folgenden
Grundsétzen entsprechen sollte: Schillerorientierung, Erfahrungsorientierung,

Handlungsorientierung, Gesell schaftsorientierung und Wissenschaftsorientierung.

Nach Baumann, Pépperl und Zimbrich (1986) versteht sich der Ethikunterricht in
hessischen Schulen als eine Vermittlung des Verstéandnisses fir Wertvorstellungen und
ethische Grundsitze, wobei die Autoren betonen, dass Uberzeugungen nicht vermittelt
werden konnen. Dagegen sollen Wertvorstellungen und ethische Grundsétze den
Schilern in der Viefat des Bedeutungs- und Erfahrungsgehaltes vermittelt werden. Vor
allem setze der ,, ethische Mindestkonsens® in einem demokratischen Staat klare
Grenzen fir seine Aktivitdten. Ihm sei aufgrund der Verfassung verwehrt, fir eine
bestimmte Weltanschauung oder Religion Partei zu ergreifen. Nur diese
weltanschauliche Neutralitdt ermdgliche es, dass auch Angehdrige fremder Kulturkreise
an dem Unterricht teilnehmen konnen. Auslandische muslimische Schiler sind von dem
Ethikunterricht bis auf weiteres befreit, dirfen aber am Ethikunterricht teilnehmen.
Heinz Schmidt (1984) beschreibt hierzu in dem Buch ,, Die Didaktik des
Ethikunterrichts® die folgenden Unterrichtsschwerpunkte: (1) Ich in Beziehungen, (2)
Soziale Strukturen und Prozesse, (3) Sinndeutung und L ebensorientierung sowie (4)
Praxis und Theorie der Sittlichkeit

3.2 Wertevermittlungsstrategien

Insgesamt sind eine grof3e Zahl von Vorschlagen und Konzepten bekannt, wie eine

Wertevermittlung in der Schule durchgefihrt, wurden werden sollte. (Weitere Konzepte
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finden sich u. a. bel Kahn 1991 und Schweitzer, 1996.) In der padagogischen
Psychologie haben jedoch die anglo-amerikanischen Ansétze den grofdten Einfluss
gehabt. Althof (1984) nennt vier verschiedene Wertevermittlungsstrategien, dieim
Anschluss ausfuhrlich vorgestellt werden:

(1) Charaktererziehung

(2) Modéll der interpersonalen Ricksichtnahme

(3) kognitive Entwicklungstheorie (im Sinne Kohlbergs)
(4) ValueClarification (VC)

Speziell fur den ethischen Umgang mit dem Bereich der Gentechnik wurde von
Bayrhuber (1988) ein Verfahren zur ethischen Analyse entwickelt. Auch dieses soll hier
vorgestellt werden:

(5) Ethische Analyse nach Bayrhuber

Zunéchst sollen diese Ansétze beschrieben werden. Danach werden Evaluationsstudien
vorgestellt, bei denen die Annahmen der Konzepte Uberprift wurden. Anschlief3end
werden die einzelnen Ansétze bewertet. Am Ende dieses Kapitels wird entschieden,
welche Ansétze geeignet sind, als Grundlage fir einen Unterricht in ethischer

Bewertung der Gentechnik zu dienen.

3.2.1 Charaktererziehung
3.2.1.1 Der Ansatz

Gekennzeichnet ist dieser konservative Ansatz durch die Meinung verschiedener
Autoren, dass ,, die Gesellschaft in einer Wertkrise steckt” (Althoff, 1984, S. 150). Mitte
der siebziger Jahre begann die Stimmung in der Jugend, als Folge der 68er Bewegung,
umzukippen. Durch die anwachsende Hoffnungslosigkeit einer Jugend, deren Zukunft
von Arbeitslosigkeit, Krieg und atomarer V erseuchung bedroht war, entstand das
Problem der Sinnfindung. Dies fihrte in den USA zu starken Bestrebungen zu einer
moralischen Erneuerung (back to the basics), um dem Zukunftspessimismus
entgegenzuwirken. Demzufolge meinten auch drei Viertel der Amerikaner, dass Moral
und moralisches Verhalten Tell des Curriculums der 6ffentlichen Schulen sein sollte
(Reid & Yanarella, 1980). Die Inhalte dieser Curricula bestehen aus Werten wie
Ehrlichkeit, Zuverléssigkeit, Loyalitét, Hilfsbereitschaft, Grof3zigigkeit und Tapferkeit.
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Kohlberg (1970) kritisiert diesen Ansatz nicht nur, well die V ermittlungsmethoden
dabei hauptsichlich Instruktion, Predigt, Ubung, Belohnung/Strafe und Model lverhalten
durch den Erzieher waren. Sein Haupteinwand gegen diesen ,, Pfadfinderansatz zur
Moralerziehung” ist, dass er weder politisch oder philosophisch legitimierbar noch
psychologisch valide sei. Uber ein besonders krasses Beispiel dieses Ansatzes berichtet
Gou-Zeh (1979), und zwar Uber die Institutionalisierung der Moralerziehung in
Sudkorea. So werden die Ziele der Moralerziehung in 5 Kategorien eingeteilt: (1)
mutiges Leben, (2) individuelles Leben, (3) soziales Leben, (4) nationales Leben und
(5) anti-kommunistisches Leben. Zu den moralischen Elementen, die Richtlinien fir
den Unterricht sind, gehéren unter der Rubrik anti-kommunistisches Leben: Erkenntnis
der kommunistischen Bedrohung und Feindseligkeiten, Realitét des Lebensin Nord-
Korea, Wachsamkeit gegentiber kommunistischen Angriffen, Zersetzung des
kommunistischen Blocks, Solidaritét der Freien Welt und Etablierung des Glaubens an

die nationale Wiedervereinigung.

Dieser Ansatz ist sehr verbreitet und wird intuitiv von vielen Lehrerinnen und Lehrern
angewandt. Regeln, die die Lehrerin oder der Lehrer personlich als moralisch ansieht,
werden gelehrt und eingelibt. Prinzipiell ist dies auch nicht zu kritisieren, aber es besteht
die Gefahr, dass hier bestimmte Ideol ogien vertreten werden, die nicht wiinschenswert
sind. Im Sinne unserer heutigen pluralistischen Gesellschaft ist es nicht wiinschenswert,
dass bestimmte Regeln ohne Diskussion akzeptiert werden. VVon den meisten Autoren,
die sich mit Wertevermittlung befassen, wird deshalb dieser Ansatz vehement kritisiert
und weitgehend abgel ehnt (Althof, 1984; Oser & Althof, 1992), daer eine
Indoktrination darstellt. Dennoch wird er in der Praxis haufig angewandt. Zu diesem
Schluss kommen auch Kohlberg und Turiel (1978) bei der Kritik eines Konzeptes von
Carr und Willenberg (1966, zitiert bei Kohlberg und Turidl).

.Dieses Programm empfiehlt genau diejenigen Methoden der Moralerziehung, die von
vielen Lehrern bereits taglich angewendet werden. Lehrer versuchen gute Beispiele zu
geben, Kinder zu loben und zu belohnen, erwiinschte Werthaltungen zu verallgemeinern
und das Kind zur Befolgung dieser Werte zu ermuntern, wenn andere Kinder sie
verletzen. Das Problem liegt jedoch in der Definition dieser ,positiven Werte“. Wir kdnnen
zwar dahingehend Ubereinstimmen, daf3 positive Werte wiinschenswert sind, aber der
Begriff verschleiert den Umstand, daf3 Lehrer Kinder und Gesellschaften unterschiedliche
Vorstellungen davon haben, was einen positiven Wert ausmacht. Wahrend Carr und
Willenberg die Zehn Gebote und die Goldene Regel als Beispiele fir von Nationen
~aufgestellte Wertsysteme* zitieren, hatten sie ebensogut die Regeln der Hitlerjugend
oder der Kommunistischen Jugend als Beispiel fir national kodifizierte Wertsysteme
anfuhren kénnen.” (Kohlberg & Turiel, 1978, S. 21)
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3.2.1.2 Evaluation

Eine Evaluation der Charaktererziehung ist nicht bekannt. Dies mag daran liegen, dass
digjenigen Wissenschaftler, die sich mit der Evaluation von Werteerziehungsverfahren
befassen, den Ansatz der Charaktererziehung schlichtweg ablehnen.

3.2.1.3 Bewertung

Dass die,, Charaktererziehung” sicherlich haufig angewandt wird, ist nicht

verwunderlich.

Dieses Konzept unterscheidet sich nicht grundsétzlich von der Art und Weise, mit der
andere Lehrstoffe vermittelt werden: Von der Tafel abschreiben, auswendig lernen und
Uberpriuft werden. Das Problem an dieser Methode ist aber, dass die Richtigkeit der
vermittelten Werte nicht evident ist, so wiees z. B. in der Mathematik der Fall ist.
Wenn die Schulerinnen und Schiler wissen, dass sie den Wert Hoflichkeit hochschétzen
sollen, werden sie es dem Lehrer auch sagen. Dass sie sich dann aber auch hoflich
verhalten, ist nicht unbedingt zu erwarten (siehe hierzu auch die Problematik bei der
Uberpriifung affektiver Lernziele von Krathwohl, 1964, 1975). Deshalb haben sichin
der Werteerziehung hauptséchlich Ansétze durchgesetzt, die von der direkten
Vermittlung absehen, um dagegen demokratischere Ansétze zu verfol gen.

3.2.2 Modell der interpersonalen Ricksichtnahme
3.2.2.1 Der Ansatz

Anfang der 70er Jahre wurden vom britischen ,, Schools Council” Forschungsprojekte
zur Moralerziehung in der Schule initiiert die zwei Curricula hervorbrachten:
LIFELINE und STARTLINE. Diese Projekte wurden von McPhail von 1967 - 1972 an
der Universitdt Oxford geleitet (McPhail, Ungoed-Thomas & Chapman, 1972; McPhail,
Middleton & Ingram, 1978). Sie gehen nicht von bestimmten Theorien aus, sondern es
stehen Befragungen von Kindern im Mittelpunkt Sie sollen Antwort auf die Frage
geben, wiedas, Sollen’ der Moralitét aus dem, Ist’ der Realitét entstehen sollte.

»10 avoid relying on moral theory which often appears unreal or irrelevant to young
people, and as far as possible, to derive ‘ought’ form ‘is’, three surveys were carried out.
These surveys were designed to find out form boys and girls in the secondary school
what sort of treatment they expected others to accord them.” (McPhail et al. 1972, S. 30).
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Moralitét ist in diesem Sinne weniger eine Kompetenz als ein ,, riicksichtsvoller
Lebensstil“ (Althof, 1984, S. 156).

STARTLINE (vgl. McPhail et. al. 1978) ist konzipiert fir 8- bis 13-jahrige. Die
Materialien behandeln eine Vielzahl von Aspekten , konkret-zwischenmenschlicher”
Situationen, sie sind bezogen auf soziales Verstehen und auf Handlungsfahigkeit in
direkten sozialen Interaktionen.

So dient die Ubung Fotospiel der Erarbeitung angemessener Fahigkeiten sozialer
Perspektivenibernahme: Fotos mit verschiedenen Personen in verschiedenen
Situationen und Stimmungen sollen die Aufmerksamkeit hinsichtlich der nonverbalen

Ebene zwischenmenschlicher Kommunikation fordern (Oser & Althof, 1992).

LIFELINE (vgl. McPhail et al, 1972) hingegen ist fur Schilerinnen und Schiler ab 14
Jahren konzipiert. Die Materialen beinhalten sukzessiv komplexere Themen in
Situationen aus der konkreten Erfahrungswelt Jugendlicher und sie provozieren die
Jugendlichen dazu, Lésungen zu finden, die die Bedirfnisse aller respektieren.

Other Peoples Shoesist ein Materiasatz, in dem es darum geht, in altaglichen
Situationen die einzelnen Blickwinkel der Interaktionspartner zu erkennen und die
Konsequenzen moglicher Entscheidungen fir alle Beteiligten zu reflektieren (Oser &
Althof, 1992). Nach Althof (1984) fehlt allerdings eine moralische Reflexion. Deshalb

wurde auch hdufig an dieser Konzeption Kritik gelibt:

LDieser philosophisch ... und psychologisch eklektische Ansatz ist als Rahmenkonzept
progressiver Moralerziehung indiskutabel .... Dennoch ist er nicht ohne Attraktivitat. Er ist
unanfechtbar in bezug auf die von ihm propagierte schulische Atmosphére und
Schulorganisation .... Er bietet eine recht Uberlegte und vielféltige Didaktik ..., die
allerdings steht und fallt mit der Qualifikation der Lehrer. Er hat einen ausgesprochenen
Reiz in seinem lebendigen facettenreichen und ohne zu grof3en Aufwand in den
Facherkanon integrierbaren Unterrichtsmaterialien.“ (Althof, 1984, S. 156)

Weitere Kritik findet sich auch bel Downey und Kelly (1978), Crittenden (1978),
Hersh, Miller und Fielding (1980) und Rathmayr (1973). Ein Kritikpunkt bei Crittenden
ist, dass die Autoren einen unzuldssigen Umkehrschluss zogen, und somit von vollig

falschen V oraussetzungen ausgingen.

»In a curious argument ... the authors concluded from their survey that because
adolescents enjoyed being treated with consideration and disliked the opposite, the
showing of consideration was the fundamental moral value, and learning to act with
consideration for the needs, interests, and feelings of other people was essential task of
moral education.” (Crittenden, 1978, S. 74)

Crittenden wirft hier den Autoren von LIFELINE vor, dass sie glaubten, wenn die

Jugendlichen angeben, sie wollen in einer bestimmten Art und Weise behandelt werden,
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dann sollten sie auch so behandelt werden. Und so fragt Crittenden: Fallsdie
Jugendlichen das Bedirfnis gehabt hétten, aggressiv gegen ihre Klassenkameraden
vorzugehen, ob die Autoren dann auch daraus geschlossen hétten, dass sie auch

aggressiv gegen ihre Kameraden vorgehen sollten.

3.2.2.2 Evaluation

Nach Oser und Althof (1992) Iehnten es McPhail und seine Mitarbeiter ab, diese
Verfahren durch Befragungen und Tests zu evaluieren. Es wird lediglich angegeben,
dass z. B. LIFELINE , an etwa 20 000 Schulern mit zufriedenstellendem Erfolg erprobt*
wurde (Rathmeyer, 1973, S. 476).

3.2.2.3 Bewertung

Die Bewertung von STARTLINE und LIFELINE ist &ul3erst schwierig: Dadie beiden
Ansdtze ohne theoretischen Hintergrund entwickelt wurden und da auch keine
Evaluation vorgenommen wurde, kann man lediglich davon ausgehen, dass die
Verfahren gut durchfiihrbar sind. Esist aber schwierig, dartiber Aussagen zu machen,
was die Verfahren bewirken. Letztendlich geht esin den Curriculaum den Wert ,eine
friedliche Welt/Gemeinschaft”, wobel das konkrete Lernziel der friedliche Umgang mit
den Mitmenschen ist. Die Art der Umsetzung ist dabei von Lehrern und Schiilern

gleichermal3en positiv aufgenommen worden.

3.2.3 Kognitive Entwicklungstheorie (Dilemma-Diskussion)
3.2.3.1 Der Ansatz

Die Ubertragung von Kohlbergs Stufentheorie (siehe Kap. 2.2.2) auf Ansitze zur
Vermittlung von Moralwerten, geschah auf fast zuféllige Weise. Kohlbergs Doktorand
Moshe Blatt sollte Ende der 60er Jahre Labordaten beztiglich der Bedingungen des
Ubergangs von einer Moralstufe zur néchsten in einer nattirlichen Umgebung
Uberprufen. Er entwickelte dazu ein Unterrichtsprogramm fur Schiiler verschiedener
Jahrgangsstufen, wobel er sukzessive die Argumente der Stufe 2 bis 5 probeweise
gegeneinander ausspielte. Dabei fiel ihm auf, dass die Jugendlichen durch Argumente

der Stufe Uber ihrer eigenen herausgefordert werden konnten. Es zeigte sich
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unerwarteter Weise eine signifikante Aufwartsentwicklung der moralischen

Urteil sfahigkeit, so dass man fortan vom ,, Blatt Effekt* sprach und die Methode der
Stimulierung durch héherstufige Argumente die ,, +1-Konvention* nannte (Oser &
Althof, 1992).

Will man den Prozel3, in dem das Kind die jeweils nachste Entwicklungsstufe erreicht,
fordern, so erfordert dies (1) Konfrontation mit der nachsthéheren Ebene des
Denkprozesses und (2) Ermoglichung konflikthafter Erfahrungen durch Anwendung der
gegenwartigen Stufe der kindlichen Denkstruktur auf problematische Situationen.”
(Kohlberg & Turiel, 1978, S 20)

Die Untersuchung wurde jedoch erst im Jahre 1975 publiziert (Blatt & Kohlberg, 1975).

Sie beschreiben dabei die Vorgehensweise wie folgt:

~LAssuming that moral development passes through a natural sequence of stages, the
approach defines the aim of moral education as the stimulation of the next step of
development rather than indoctrination into the fixed conventions of the school, the
church, or the nation.” (Blatt & Kohlberg, 1975, S. 130)

Blatt und Kohlberg entwickelten dazu ein Curriculum und untersuchten die Effekte an
Schilerinnen und Schiler im Alter von 11-12 Jahren (N=30). Dabei gingen sie wie folgt
VOor:

Vor und nach dem Curriculum wurde als Pre- bzw. Posttest die Moralstufe der Kinder
erhoben. Das Curriculum dauerte zwdlf Wochen und bestand aus insgesamt zwol f
Unterrichtsstunden. In diesen Stunden wurden in der Experimental gruppe moralische
Konfliktsituationen (Dilemmata) diskutiert und zwar andere Situationen als bei dem
Pretest. Nach der Prasentation der Konfliktsituation wurden die Kinder gefragt, welche
maoglichen Losungen es dafur gabe. Die Vorschldge wurden an die Tafel geschrieben.
Danach wurden die Kinder gefragt, welche Konsequenzen dies fir die einzelnen
Individuen mit sich bringe und welcher moralische Wert hinter den einzelnen

L 6sungsvorschlégen stehe. Es folgte eine weitere Diskussion Uber die einzelnen der
genannten Werte. Blatt versuchte dann, eine kontroverse Diskussion anzuregen, bel der
darauf geachtet wurde, dass dies in einer Atmosphére geschehen konnte, in der jeder
seine Meinung offen &uf3ern konnte und in der klar war, dass es einen Unterschied
macht, ob man das Argument eines anderen versteht oder ob man damit Gbereinstimmt.
Alsletztes stellte er die Lésung eines Kindes vor, das eine Moral stufe héher lag als die
Mehrheit der anderen Kinder und diskutierte dies mit ihnen. In den drei
Kontrollgruppen wurden dagegen nur die Pre- und Posttests durchgefihrt. Als Ergebnis
konnten Blatt und Kohlberg zeigen, dass sich bei den Schilerinnen und Schiilern in der
Experimental gruppe das moralische Niveau um durchschnittliche eine halbe Stufe

erhohte, wahrend sich in den Kontrollgruppen kaum eine Anderung zeigte.
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Auch Eberlein kam 1988 zu ghnlichen Ergebnissen: Er legte Studierenden im Abstand

von 2 Wochen zwei Formen der EJS (Ethi cal-Judgement-Scale) von Van Hoose und

Paradise (1979) zur Bestimmung der Moralstufe nach Kohlberg vor. In den beiden
Wochen dazwischen wurde mit den Studenten der Stufencharakter der EJS besprochen
und es wurden mehrere Testitems diskutiert. Das Ergebnis zeigt, dass sich bei allen -

aufRer bei einem der 33 Studenten - das moralische Niveau erhohte.

Das Grundmodell dieser Didaktik beschreibt Présentations- und Arbeitsformen sowie
Fragestrategien fur den Lehrer. Damit soll erreicht werden, dass der Konflikt zwischen
Werten und Handlungsoptionen tberhaupt as ein moralischer erkannt wird. Danach
wird Uberprft, ob und wie konfligierende Positionen begriindet oder gerechtfertigt
werden konnen. Ziel dieser Didaktik ist nicht der Konsens Uber eine , richtige Losung”,
sondern eine zunehmende Fahigkeit zur Identifikation und Hierarchisierung moralischer
Rechte und Pflichten. Entscheidendes Mittel ist die Konfrontation mit Inkonsistenzen
des eigenen Denkens der Schiller (wenn eigentlich hochgeschétzte Werte aul3er Kraft
gesetzt werden oder wenn es um personliche Augenblicksbeduirfnisse geht). Oser und
Althof (1992) beschreiben 6 Schritte fur eine stimulierende Auseinandersetzung: (1)
Zunéachst wird ein moralischer Konflikt (ein Dilemma) vorgestellt und bewusst
gemacht. (2) Es folgen erste spontane Stellungnahmen durch einzelne Schiler. (3) Als
néchstes muss der Lehrer die Schiiler in Kleingruppen zu einer Gruppendiskussion
stimulieren. Dabei kann der Lehrer die Argumente einer hohereren Stufe einbringen. (4)
Die Resultate der Diskussionen werden dem Plenum vorgestellt. (5) Der Lehrer fasst die
verschiedenen Argumente zusammen und stellt Gemeinsamkeiten und Unterschiede
fest, ohne sie zu bewerten. (6) Zum Schluss kdnnen noch Vergleichssituationen aus der

Geschichte oder aus eigener Erfahrung analysiert werden.

Auch Kohlberg erkannte schon das Problem der rein kognitiven Herangehensweise von
Moralerziehung, weil hier emotionale und motivational e Faktoren keine Bedeutung
haben. Deswegen begann Kohlberg damit, die hypothetischen moralischen Dilemmata
durch wirkliche zu ersetzen (Althof 1984). Letztendlich wandte sich Kohlberg von den
experimentellen Konfrontationen mit den Argumenten einer hheren Stufe ab und
verfolgte einen umfassenderen Ansatz, den der ,,just-community-school“ (Kohlberg,
1986). Herausragendes Merkmal einer solchen Schuleist die Vollversammlung, bei der
alle beteiligten Personen, also Lehrer und Schiler, jeweils mit einer Stimme Uber die
sozialen Belange der Schule entscheiden. Oser und Althof (1992) nennen 7
Komponenten einer ,, Schule der gerechten Gemeinschaft”: (1) den Schilern wird a
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priori unterstellt, sie kdnnten Verantwortung tUbernehmen und mitentscheiden, (2)
Schiler kommen klassenlbergreifend zusammen, (3) Schiler und Lehrer lernen zu
argumentieren, (4) die Schiler lernen demokratisches Verhalten, (5) die Schiler lernen
das ,, Sichhineinversetzen* in Blickwinkel und Standpunkte anderer, (6) eswird nicht
nur das Urtellen, sondern auch das Handeln gelibt, weil jeder Beschluss umgesetzt
werden muss, (7) es entsteht durch Partizipation eine Identifikation mit den Normen der
Gemeinschaft. Dabei konnte in zahlreichen Untersuchungen nachgewiesen werden, dass
die Schuler der ,,just community* weitaus haufiger prosoziales Verhalten zeigen und
eine h6here Moralstufe im Sinne Kohlbergs erreichen als vergleichbare Schiler in

»nhormalen* Schulen (Zusammenfassung in Oser & Althoff, 1992).

Oser (1987) geht der Frage nach, ob man die Methoden, die Kohlberg entwickelt hat,
auf deutschsprachige Erziehungssituationen anwenden kdnne oder ob man nicht eher
davor warnen musse. Deutsche Schulen seien ndmlich anders und auch die Welt des
Schilers aulerhalb der Schule. Trotzdem ist seine Antwort: Eine Umsetzung auf

deutsche Verhdtnisse ist durchaus mdglich.

Der Autor zeigt vier Typen moglicher Umsetzung des Kohlberg’ schen Theoriegebaudes
in deutschsprachigen Schulen auf. Sie sind hierarchisch geordnet, sie erfordern

zunehmend komplexere Bedingungen und groferes Engagement des Erziehers:

1. Diskussion von moraischen und sozialen Dilemmata

2. Einbau der Konzeption Kohlbergs in die bestehenden Unterrichtsféacher, z. B.
in Gesellschaftskunde

3. Einrichtung von speziellen Kursen innerhalb und aul3erhalb der Schule, in
denen sozial-moralisches Urteilen zusammen mit anderen
Werterziehungsfragen stimuliert wird.

4. Einrichtung von Just Community - Schulen (siehe oben).

3.2.3.2 Evaluation

Blatt und Kohlberg (1975), zeigten ja schon vor der endgultigen Entwicklung der
Dilemmadiskussion, dass das Verfahren eine Wirkung hat. Da es zu einem der
bekanntesten V erfahren zahlt, das schon oft evaluiert wurde, sollen nachfolgend zwei

M etaanal ysen aufgefihrt werden.

Lockwood (1978) berichtet in einer Metaanalyse von 11 Untersuchungen zu den
Auswirkungen von ,moral development curricula’. Als Kriterium wurde hierbei der
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Wert im Mora Maturity Score (MMS) verwendet, der auf einer Skala von 100 - 600 die
Moralstufe im Sinne Kohlbergs misst (100 = Stufe 1, 600 = Stufe 6). Tatsachlich zeigen

fast ale Untersuchungen eine statistisch signifikante Steigerung.

Schlaefli, Rest und Thoma berichten 1985 bei ihrer Metaanal yse nur von
Untersuchungen, die den Defining-Issue-Test (DIT) enthalten. Er misst auch die
Moralstufen nach Kohlberg. Bel den Untersuchungsgruppen findet sich durchweg eine

signifikante Steigerung der Moralstufe durch die Dilemma-Diskussion nach Kohlberg.

3.2.3.3 Bewertung

Wie schon erwahnt ist die Umsetzung der Stufentheorie Kohlbergs (1963, 1968) auf
eine intervenierende Wertevermittlungsstrategie problematisch. Die Stufentheorie a's
solcheist heute allgemein akzeptiert und empirisch abgesichert. Der Ansatz, diese
Stufenentwicklung zu beschleunigen, indem eine hohere Stufe trainiert wird (Blatt &
Kohlberg, 1975), muss aber a's problematisch angesehen werden, insbesondere wenn
die Evaluation sich nur auf die Erreichung der Stufe bezieht (Lockwood, 1978). Auch
Lind und Raschert (1987) fragen zurecht, ob die Erziehung mittels der Kohlberg' schen
Stufentheorie tatséchlich die moralische Entwicklung fordert oder lediglich den
Schilerinnen und Schilern Argumentationstechniken vermittelt. Somit ist vor allem das
Kriterium der Evaluation, ndmlich die Messung der Moralstufe, al's problematisch

anzusehen.

Kohlberg hat dann diesen Ansatz nicht weiter verfolgt, sondern die just communities
entwickelt. Sie zeigen in ihrem Programm Ahnlichkeiten mit den Programmen
STARTLINE und LIFELINE (siehe oben), der Ansatz der just communities ist aber
umfassender: Just communities betreffen die ganze Schule, ale Schiilerinnen und
Schiler und alle Lehrerinnen und Lehrer. Weiterhin sind Just communities wesentlich
praxisbezogener, es wird nicht nur Uber fiktive Probleme geredet, sondern die
Schilerinnen und Schiler befassen sich mit den tatséchlichen Problemen ihrer Schule

und entscheiden Uber deren Ldsung.
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3.2.4 Value Clarification
3.2.4.1 Der Ansatz

Der Begriff Vaue Clarification (in der deutschen Literatur meist mit ,, Werteklarung®
Ubersetzt) stammt von Raths, Harmin und Simon (1966, deutsch 1976). Sie sind der
Ansicht, dass Werte aus Erfahrungen im eigenen Lebensraum entstehen. Weiterhin
flhren sie aus, dass sich in unserer heutigen Gesellschaft kein geschlossenes
Wertesystem mehr bilden kann. ,, Es ist heute gewiss viel schwieriger fur ein Kind, klare
Werte zu entwickeln, alsdies zur Zeit der Jahrhundertwende war® (S. 31). Als
Konsequenz daraus schlief3en sie, dass man nicht bestimmte Werte vermitteln, sondern

den Kindern und Jugendlichen helfen soll, ihre eigenen Werte zu entwickeln.

Dieser Ansatz hat nach Althof (1984) in den USA zeitweilig eine sehr grof3e
Verbreitung erfahren. Diesist auch nicht verwunderlich, dadie Grundideen
einleuchtend sind und die Unterrichtsmaterialien praktisch und ohne grof3e Umsténde

elnsetzbar sind.

.Der VC-Unterricht [Value Clarification] stellt nicht bestimmte Werte selbst, sondern den
Prozel des Wertens in den Mittelpunkt ... und betont die persdnliche Beziehung zu und
die Handlungsrelevanz von Werten, fiir die sich Schiler bewuf3t entschieden haben. ...
Der Ansatz ist ausdrucklich nicht indoktrinativ, ... buchstéablich Hunderte von praxisnahen
Unterrichtsstrategien ... didaktisch wohl aufbereitet .... sollen Schuler per Rollen-,
Simulationsspiel und Diskussion in die Lage versetzen, Werte auf ihre Relevanz fir sie
personlich zu Gberprifen und zu hierarchisieren”. (Althof, 1984, S. 158)

Oser (1992) charakterisiert Vaue Clarification wie folgt: Erziehung soll dem Menschen
helfen, zu sich selbst zu finden. Vaue Clarification geht davon aus, dass die Werte in
der Gesellschaft zerflief3en. Deswegen kann es kein Zurtick zu den traditionellen
Werten geben. Vaue Clarification versucht, den Schilern zu helfen, sich der eigenen

Werte bewusst zu werden und damit die Personlichkeit weiterzuentwickel n.

Da es keine Festlegung gibt, welche Werte entwickelt werden sollen und da auch keine
bestimmte Moralstufe angestrebt wird (vgl. kognitive Entwicklungstheorie), steht der
Prozess des Wertens im Mittelpunkt. Dieser Prozess teilt sich nach Raths et al. (1966) in
7 Schritte auf:

1. Fre wahlen

Der Wert a's solcher muss frel, also ohne Zwang, gewahlt werden, well der Wert
ansonsten nicht mehr vorhanden ist, wenn der Zwang aufhért zu existieren.

2. Auswahl unter verschiedenen Moglichkeiten
Der Wert muss unter verschiedenen Méglichkeiten gewahlt werden konnen. Fir die
Praxis heif¥ das, dass der Lehrer oder die Lehrerin nicht auf einen bestimmten Wert
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hinarbeiten soll, sondern den Kindern eine Auswahl geben soll, aus der sie
auswahlen konnen.

3. Auswahl nach sorgféltiger Uberlegung der Konsequenzen jeder Alternative.
Hier kommt zum Tragen, dass die Wahl nicht nur frei und eine echte Wahl ist,
sondern, dass sie auch wohl tiberlegt sein muss und dass vor allem die
Konsequenzen bedacht werden miissen.

4. Hochschatzen
Der Wert, der angenommen worden ist, muss hochgeschétzt werden, das heif3t er
muss geachtet und geliebt werden.

5. Begahen
Wenn jemand gefragt wird, ob er diesen Wert angenommen hat, so muss er dies
immer bejahen.

6. Danach handen
Entscheidend fur einen Wert ist nattirlich vor allem, ob auch danach in konkreten
Situationen gehandelt wird.

7. Wiederholen
Dieses Handeln darf nicht nur in einer Situation geschehen, sondern solltein vielen
verschiedenen Situationen wiederholt werden.

Um die Schilerinnen und Schiller bel diesem Prozess zu unterstitzen, wurde von Raths
et a. (1966) die Methode der , kldrende Entgegnung” (clarifying response) entwickelt.
Diese Stratege beruht auf dem Prinzip, der Schilerin oder dem Schuiler so zu antworten,
dass er/sie dazu gebracht wird, darlber nachzudenken, was er/sie gesagt hat. Damit
sollen die Voraussetzungen geschaffen werden, dass sich Werte ungehindert entwickeln
koénnen. Ein Beispiel geben hierzu Raths et al. (1976):

Schiler: Ich glaube, dal3 alle Menschen gleich erschaffen sind.

Lehrer: Was meinst du damit?

Schler: Ich meine, dald alle Leute gleich gut sind und keiner einem anderen
gegenuber im Vorteil sein sollte.

Lehrer: Legt dieser Gedanke nahe, daf3 einige Veranderungen in unserer Welt
stattfinden sollten, auch in dieser Schule und in dieser Stadt?

Schler: Oh, jede Menge, soll ich welche nennen?

Lehrer: Nein, wir missen mit unserer Rechschreibe-Lektion fortfahren, ich hatte nur

gern gewul3t, ob du an einigen dieser Veranderungen schon arbeitest und
tatsachlich versuchst, sie zustande zu bringen.

Schiiler: Noch nicht, aber vielleicht bald

Lehrer: Ah so. Nun zuriick zu unserer Rechtschreibe-Ubung. (S. 70)
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Folgende 10 Punkte z&hlen Raths et al. (1976) zu den wesentlichen Bestandteilen der
klérenden Entgegnung:

Eswird vermieden zu moralisieren, zu kritisieren, Werte zu zeigen und zu bewerten.
Dem Schiler wird die Verantwortung Ubertragen.

Es soll auch Raum gelassen werden, dass der Schuler nicht prift, entscheidet oder
denkt. Die klarende Entgegnung ermdglicht und fordert dies, fordert es aber nicht.

4. Die Wirkung der klarenden Entgegnung ist kumulativ zu sehen, eine einzelne
bewirkt nichts.

5. Sinn der kldrenden Entgegnung ist es nicht, Daten zu sammeln, sondern dem
Schiller seine Gedanken klarer zu machen.

6. Essoll sich nicht um ein langeres Gesprach handeln, sondern es sollen haufig kurze
Diaoge gefuhrt werden, damit der Schiler lernt, seine Gedanken ohne Furcht
auszusprechen.

Eswird haufig auf den einzelnen eingegangen, auch wenn die anderen zuhéren.
Der Lehrer oder die Lehrerin reagiert nicht auf alles, wasin der Klasse gesagt wird.

Klarende Entgegnung soll nur fir Fragen verwendet werden, auf die es keine
direkten Antworten gibt. Man soll nicht versuchen, den Schiiler oder die Schilerin
zu einer bestimmte Antwort hinzufihren.

10. Kl&rende Entgegnungen sollen nicht mechanisch gelernt werden, sondern sie sollen
Kreativ sein.

Diese Techniken kénnen jederzeit und in jedem Unterricht angewandt werden. Vaue
Clarification kann aber auch der Inhalt einer kompletten Unterrichtsstunde sein. Raths
et a. (1976) bieten hier 13 unterschiedliche Wertebdgen (value sheets) an, die von den
Schilerinnen und Schiller einzeln bearbeitet werden kénnen. Ein Wertbogen besteht im
Prinzip aus einem provozierenden Text und einer Reithe von Fragen. Als Beispiel soll

Wertbogen 11 dienen.

LHeimat der Tapferen

Einst war ich ein Idealist. Wenn es eine Streikpostenbesetzung gab, liel3 ich mich als
Streikposten einsetzen. Bei einem Sitzstreik pflegte ich dabei zu sein, ebenso bei jeder
Demonstration. Zwei Tage lang sal3 ich einem Geschéft, das keine Leute ,einer
Minderheit” einstellen wollte - ich war der Meinung, dass sie im Land der Mdglichkeiten
eine faire Chance haben sollten: dass alle Menschen gleich sind. Man sagte mir, ich solle
nach Russland gehen. Ich bin aber in Brooklyn geboren!

Dann gab es eine Zeit, in der ich um die UNO herummarschierte und Blatter verteilte, in
denen es hiel3, dass wir keine Bomben gebrauchen sollen, um uns gegenseitig zu toten,
und dass die Menschen nicht langer Krieg fihren sollten. Man nannte mich einen
Atheisten!

Einmal wurde ich eingesperrt, weil ich in eine Schule mit einem Schild gegangen war, auf
dem stand, dass alle Kinder das gleiche Anrecht auf eine gleichwertige Erziehung haben,
wie es in der Verfassung nach Aussage des Obersten Gerichtshofes heil3t. Sie nannten
mich einen Kommunisten!
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Bald war ich dessen miide, mit allen diesen Namen belegt zu werden, und ich gab auf.
Es ist mir egal, ob die Halfte von ihnen Hungers stirbt. Es ist mir gleichgultig, dass nicht
alle eine Schulbildung erhalten. Mir ist es gleich, wenn sie einander mit Bomben téten. Es
kiimmert mich nicht, ob die Sauglinge an Radioaktivitat sterben. Ich bin jetzt ein guter
Amerikaner.”

(Gary Ackermann, Castle, 8. Okt. 1963, aus Raths et al., 1976, S. 123)

3.2.4.1.1 Abgrenzung zu anderen Verfahren

Auf den ersten Blick ahnelt die Value Clarification anderen, bereits vorgestellten
Verfahren, wie dem Modell der interpersonalen Riicksichtnahme und der Kognitiven
Entwicklungstheorie. Dennoch beinhaltet die Value Clarification einen stark
individualistischen Ansatz, starker alser bel STARTLINE bzw. LIFELINE und bei der
Just Community-Gemeinschaft zu beobachten ist. Raths et al. (1966) verwenden zwar
auch eine Diskussion, aber nur eine sogenannte wertklarende Diskussion. Sie
unterscheiden sich deutlich von den ,,normalen” Diskussionen: Wahrend es bei
Diskussionen, die dem Unterrichten oder dem Wiederholen von Unterrichtsstoff dienen,
richtige oder falsche Aussagen gibt, die vom Lehrer oder der Lehrerin kommentiert
werden sollen, hat die wertkl&rende Diskussion nicht das Ziel, bestimmte
Schlussfolgerungen zu finden. Die Diskussion soll deshalb auch nicht von der Lehrerin
oder dem Lehrer bewertet werden. Auch nach einer Diskussion soll nicht nach
Schlussfolgerungen oder Ubereinstimmungen gesucht werden. Das Ziel ist nicht der
common sense, sondern das Zidl ist, eigene Standpunkte vertreten zu kénnen. Die
Schilerinnen und Schiller sollen lediglich deskriptiv zusammenfassen, was in der
Diskussion gesagt wurde, welche Schiler welche Fragen interessierten und wie sie
damit weiterarbeiten konnen. Aus diesem Grunde finden sich bei der Vaue
Clarification nicht nur Gruppenarbeiten, sondern - und zwar in vorrangigem Mal3e -
Einzelarbeiten und Einzelgesprache, in denen die Schilerinnen und Schiler ihre

eigenen Werte entwickeln sollen - unabhéngig vom Gruppendruck.

3.2.4.1.2 Kritik

Als Hauptkritiker gelten die kognitiven Entwicklungspsychologen (z. B. Colby, 1975).
Diese bestreiten nicht die Notwendigkeit kritischer Reflexion und die Tauglichkeit des
Instruments, sie weisen aber vehement auf einen Mangel hin: Wegen der

Grundauffassung, dass jeder seinen eigenen Tugendkatal og habe und dass es keine
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verallgemeinerbaren Prinzipien fir Wertentscheidungen gébe, werde nicht zwischen
moralischen und nicht-moralischen Werten unterschieden. (Althof, 1984). Dies bedeute
moralischen Werterelativismus. In der Vaue Clarification kdnne man die gleichen
Techniken auf moralische und nicht-moralische Werte anwenden. Kazepides (1977,
zitiert bel Mauermann, 1978) formuliert diesen Vorwurf so:

LAUf diese Weise werden Fragen zur Todesstrafe, zur Abtreibung, welche Zahnpasta
jemand bevorzugt, ob Gott existiert, ob jemand regelmafig Zahne putzt oder ob jemand
Joghurt mag , so behandelt als hétten sie alle dieselbe logische Struktur oder seien
gleich wichtig.” (entnommen aus Mauermann, 1978, S. 219)

Des weiteren wird der prinzipielle Mangel einer psychologischen Theorie angefihrt und
die - vom Lehrer kaum Uberschaubare - Nahe zur Gesprachspsychotherapie nach Rogers
(1951) kritisiert.

Kohlberg und Turiel (1978) folgern daraus:

Wenn man akzeptiert, dafd alle Werte relativ sind, so fihrt dies in der Tat logischerweise
zu der Schluf3folgerung, daf’ der Lehrer nicht versuchen sollte, irgendwelche bestimmten
Werte zu vermitteln. Eine solche Position kann den Lehrer vor Probleme stellen. Schiler,
die von ihrem Lehrer moralischen Relativismus gelernt haben, werden, wie ihr Lehrer,
glauben, daf3 ,jeder seinen eigenen Kopf hat', und dal3 ,jeder seinen eigenen Weg gehen
soll'. .... Wir bestreiten nicht, dal3 die Reflexion Giber Werte eine ausgesprochen sinnvolle
Komponente der Moralerziehung ist; wir sind im Gegenteil davon uberzeugt ...: Wir sind
jedoch auch der Meinung, dal3 eine Beschrankung der Moralerziehung auf Reflexion tber
Werte keine adaquate Lésung der moralpddagogischen Probleme darstellt.” (S. 24)

3.2.4.2 Evaluation

Bel Raths, Harmin und Simons (1966) finden sich auch zahlreiche Evaluationen der
Value Clarification. Klevan (1957; zitiert bel Rahts et a.) zeigte, dass College
Studenten nach dem Value Clarification-Unterricht deutlich konstantere Einstellungen
hatten als vorher. Brown (nicht veréffentlicht; zitiert bei Raths et al., 1966) zeigte, dass
die Kinder nach dem Vaue Clarification-Unterricht wesentlich engagierter im
Unterricht seien und Simon (1958; zitiert bei Rahts et a., 1966) bemerkte, dass es fur
Lehrer, die noch keine Unterrichtserfahrung haben, schwierig sei, Vaue Clarification-

Techniken zu lernen.

Die weiteren bel Raths et al. vorgestellten Untersuchungen waren relativ dhnlich
angelegt: Das Treatment war ein mehrwochiger Unterricht mittels Value Clarification,
entweder durch den Lehrer bzw. durch die Lehrerin oder durch den Versuchdeiter. Als
Kriterium dienten Beurteilungsbogen Uber die Leistung und Mitarbeit der Schilerinnen

und Schiler, die durch die Lehrerinnen und Lehrer ausgefiillt wurden und zwar jeweils
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vor und nach dem Beginn des Value Clarification-Unterrichts. Diese Untersuchungen
hatten allerdings geringe Probandenzahlen von N < 10. Jonas (1960; zitiert bei Rahts et
al., 1966) fand hierbei, dass sich die Beurteilungen der Lehrer Uber das Verhalten
auffalliger Grundschtler durch den Value Clarification-Unterricht verbesserten. Martin
(1960; zitiert bel Rahts et al., 1966) zeigte allerdings, dass Value Clarification-
Unterricht nicht zum Erfolg fuhrt, wenn die Schiler die Lehrer grundsétzlich ablehnen.
Raths (1960; zitiert bei Rahts et a., 1966), der Paare von Schilern mit dhnlichen
Leistungsmerkmalen zusammenstellte und dann nur einen Schiler jedes Paares mittels
Value Clarification unterrichtete, konnte eine deutliche Verbesserung der Schulleistung
durch die Value Clarification feststellen. Lang (1961; zitiert bel Rahts et a.) verglich
hierzu normale, leistungsschwache und apathische Schilerinnen und Schiiler und stellte
fest, dass esihm gelungen war, sowohl bei den normalen als auch bel den

lei stungsschwachen Schulerinnen und Schulern Verbesserungen zu erzielen. Bei den
apathischen Schiilerinnen und Schilern funktionierte dies nicht so eindeutig. Raths
(1962; zitiert bel Rahts et al.) zeigte bel einer grofReren Studie, dass sich von 100
Schilern immerhin 88 durch Value Clarification-Unterricht hinsichtlich ihrer

L eistungsbereitschaft verbessern konnten.

Lockwood (1978) berichtet in einer Metaanalyse von 13 Untersuchungen zu den
Auswirkungen von Value Clarification. Danach bewirkt Value Clarification eine hohere
Schulleistung, weniger Drogenmissbrauch, mehr Anpassung, eine Verbesserung des
Selbstkonzepts, eine bessere Selbsteinschdtzung, eine bessere Einstellung zum Lernen,
weniger Teilnahmslosigkeit und eine bessere Beteiligung am Unterricht. Allerdings
konnten die Werte nach Rokeach (1967) durch die Value Clarification nicht geandert

werden.

Im Gegensatz dazu versuchten Tinsley, Benton und Rollins (1984), die Value
Clarification-Technik an einem anderen Kriterium zu evaluieren. Sie wahlten als
Kriterium die Festigkeit der Wertstruktur. Diesist jadas eigentliche Ziel der Vaue
Clarification: Werte zu klaren und zu festigen. Diese Festigkeit der Wertstruktur
wurden mit Hilfe der sogenannten circular triads erhoben. Ein circular triad ist dann
gegeben, wenn drei Paarvergleiche inkonsistent ausfallen. Ein Beispiel fir einen
circular triad: Ein Schiler bewertet Wert 1 hoher als Wert 2, Wert 2 hoher als Wert 3
und Wert 3wird héher als Wert 1 bewertet. Tindey et al. gehen davon aus, dass solche
circular triads ein Kennzeichen dafur sind, dass die Wertehierarchie dieses Schilers
unklar ist. ,, ... the number of circular triads identified in an individual’s responsesis an
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inverse measure of the extent to which his or her value structure has crystallized.”
(Tindley et al., S. 164). Schiler der High School (7th und 8th grade) wurden dazu in
einem groferem Projekt mittels Value Clarification-Technik unterrichtet. Vorher und
nachher wurde an ihnen die Wertestruktur mittels obengenannter Technik beztiglich 15
Werten erhoben. Dabei stellten Tingley et al. fest, dass diese circular triads im Posttest
haufiger vorkamen und zwar bei allen der 15 Werte. Dies Uberrascht, denn wenn sich
die Wertestruktur gefestigt haben soll, dann hétten auch die circular triads seltener

vorkommen mussen.

Offenbar wurde die intendierte Wirkung der Vaue Clarification nicht erreicht: Die
Werte werden dadurch nicht gefestigt, sondern eher verwassert. Trotzdem lassen sich
motivational e Effekte nachweisen: Die Schilerinnen und Schiler zeigen dadurch mehr
Leistungsbereitschaft in der Schule.

3.2.4.3 Bewertung

Mit Hilfe der Vaue Clarification kann man offensichtlich eine positive Verdnderung in
verschiedenen schulrelevanten Variablen erreichen (Mitarbeit, Schulleistung). Das
Verfahren eignet sich auch sehr gut fur viele verschiedene Themen, die Adaptation des
Konzepts auf spezielle Themenbereicheist leicht zu erreichen. Abgesehen vom Problem

des Werterelativismus eignet sich das Verfahren fiir verschiedene Bereiche.

3.2.5 Ethische Analyse nach Bayrhuber
3.2.5.1 Der Ansatz

Speziell fur den Bereich der Gentechnik wurde von Bayrhuber (1988, siehe auch Harms
& Bayrhuber, 1999) die ethische Analyse in 5 Schritten vorgeschlagen. Bayrhuber
bemangelt zurecht die unbefriedigende Situation bei der Diskussion Uber Gentechnik:
Es wirden lediglich Argumente ausgetauscht, aber die Frage, wer recht hat, kdnne nicht
befriedigend gekléart werden. Die ethische Analyse solle dieses vermeiden. Sie sei
insbesondere flr den Einsatz in Schulen vorgesehen. Nach Bayrhuber solle die ethische
Analyse zur Entscheidung Uber gentechnische Aktivitéten in 5 Schritten ablaufen:
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1. Beschreiben der Entscheildungssituation

Zunéchst einmal soll die Situation, in der man sich ethisch entscheiden muss,
beschrieben werden und zwar rein deskriptiv, ohne Bewertung. Als Beispiel soll die
Entscheidung, ob gentechnisch veranderte Lebensmittel gekennzeichnet werden sollen
oder nicht, herangezogen werden.

Nach der Lebensmittelkennzeichnungsverordnung (LmKV) missen auf dem Etikett die
Inhaltsstoffe vermerkt werden. Es stellt sich dabei die Frage, ob dort auch die Information
stehen soll, ob das Lebensmittel gentechnisch hergestellt wurde.

2. Beschreiben ver schiedener Handlungsmaoglichkeiten

Hier soll nur beschrieben werden, welche Handlungsalternativen méglich sind, ohne auf

deren Bewertung einzugehen. Handlungsalternativen wéren z. B.:

1. Generelle Kennzeichnung aller Lebensmittel, bei deren Produktion gentechnische
Methoden angewandt wurden.

2. Teilweise Kennzeichnung dieser Lebensmittel nach entsprechenden Kriterien

3. Generelle Nicht-Kennzeichnung gentechnisch hergestellter Lebensmittel

3. Zuordnen der verschiedenen Handlungen zu bestimmten Werten auf der
Grundlage der Analyse von Argumenten flr oder gegen die Einzelhandlung

Jeder Handlungsalternative soll nun ein ,,hdchstes Gut* zugeordnet werden. Dies geht
aber nur, wenn bestimmte Argumente fir eine Handlungsalternative genannt werden, da
auch aus unterschiedlichen Griinden die gleiche Handlungsalternative gewahlt werden

kann.

Fir die erste Alternative, die generelle Kennzeichnungspflicht, kbnnen Argumente
verwendet werden, die haufig von Verbraucherschitzern genannt werden. Hier wird
angefiuhrt, dass die Verbraucher selbst entscheiden sollen, ob sie gentechnisch
veranderte Lebensmittel zu sich nehmen wollen. Das hdchstes Gut ist hierbei die
Autonomie der Entscheidung.

4. Fallen einer begriindeten Entscheidung

Erst an dieser Stelle soll der Schiiler/die Schiilerin entscheiden, welche der

Handlungsalternativen er/sie wahlt. Als Beispiel konnte ein Schiler folgendes angeben:

Ich bin gegen eine generelle Kennzeichnungspflicht, da gentechnisch verénderte
Produkte genauso schadlich oder gesund sein kbnnen wie ,natirliche* Produkte.

5. Zuordnung der Begrindung der eigenen Entscheidung zu grundlegenden
ethischen Argumentationsper spektiven und Beschreiben der Konsequenzen der
eigenen Entscheidung.
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Die grundlegenden ethischen Argumentationsperspektiven sind hierbei die
utilitaristische (konsequentialistische) und die personalistische (deontol ogische bzw.

kategorische).

Bel utilitaristischen Argumenten werden die Folgen einer Handlung abgewogen und bel
den personalistischen Argumenten werden die Handlungen a's solche bewertet, ohne

auf deren Folgen zu achten.

Diese beiden Kategorien lassen sich nach Runtenberg (1995) weiterhin unterteilen in
folgende Kategorien:
personalistisch

 theologisch (Eingriff in Schopfung)
» philosophisch (Wirde des Menschen)

utilitaristisch

* politisch-6konomisch

»  Okoethisch-6kologisch

» medizinethisch-pragmatisch

» menschliche Psyche (z. B. Verarbeitung der Informationen tiber das eigene Erbgut,
z. B. Erbkrankheit)

» gesellschaftspolitisch-sozialethisch

Die Argumentation des Beispielsist utilitaristisch, da hier der Fokus auf den Folgen der
Kennzeichnungspflicht liegt. Weiter unterteilt nach der Klassifikation von Runtenberg

(1995) handelt es sich bei dem Argument um ein ,, politisch-6konomisches* Argument.

3.2.5.2 Evaluation

Ergebnisse einer Evaluation fur dieses Verfahren sind bislang noch nicht verdffentlicht.

3.2.5.3 Bewertung des Verfahrens

Das Verfahren knupft im Prinzip an die Value Clarification an, jedoch mit einem
erweiterten Hintergrund, namlich der Definition von Werten a's hdchstem Gut und den
utilitaristischen und personalistischen Argumentationstypen. Die Schillerinnen und
Schiler kénnen sich nun einordnen und sehen, ob sie sich bei verschiedenen Problemen
konsistent verhalten oder nicht. Ob dies den Schulern bel der Bewertung ethischer
Probleme hilft, ist jedoch fraglich. Esist auf jeden Fall schwierig, den Schilerinnen und
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Schilern der Jahrgangsstufe 11 - 13 die Klassifikation nach Runtenberg (1995) zu

vermitteln.

3.3 Bewertung der einzelnen Vermittlungsstrategien

Fur die vorliegende Arbeit wurde ein Verfahren gesucht, mit dem es moglich ist, einen

sinnvollen Unterricht Uber ethische Probleme der Gentechnik durchzufihren.

Bel der Charaktererziehung musste sich die Lehrerin oder der Lehrer auf eine
personliche Bewertung der Gentechnik festlegen und diese den Schilern vermitteln.
Dieser indoktrinierende Ansatz erscheint gerade bel dem Thema Gentechnik ungeeignet

zu sain.

Auch LIFELINE® ist schon vom Ansatz her ungeeignet fiir die ethische Bewertung von

Gentechnik, da die Materialien nicht ethische Bewertung bestimmter Handlungswei sen,
sondern die interpersonal e Riicksichtnahme behandeln. M6glich wére es, die Prinzipien
von Lifeline anzuwenden, wenn es um die Simulation einer Auseinandersetzung

zwischen Gentechnikgegnern und Gentechnikbeflrwortern geht.

Im Ansatz der kognitiven Entwicklungspsychologie von Blatt und Kohlberg (1975)
findet man schon wesentlich mehr Moglichkeiten zur Verwendung in der
Auseinandersetzung mit ethischen Problemen in der Gentechnik. Ubertragen auf die
Gentechnik wirde man nach diesem Verfahren die Schilerinnen und Schiler mit
Dilemmataim Bereich der Gentechnik konfrontieren. Als zweiter Schritt wirden die
Schilerinnen und Schiler um eine begriindete Entscheidung gebeten. Diese Argumente
wirden gesammelt und es wirde bewertet werden, zu welcher Moralstufe dieseim
Kohlberg’ schen Sinne zuzuordnen wéren. Die Kinder missten dann in Gruppen
homogener Moralstufen aufgeteilt werden und mit Argumenten zu den Dilemmata
konfrontiert werden, die eine Stufe tber ihrer eigenen liegen. Aber auch hier gilt die
gleiche Einschrankung wie in Kap 3.2.3: die Schilerinnen und Schiler lernen hier nur
wie sie auf hdherer Ebene argumentieren kénnen, ob sich ihre Einstellung zur

Gentechnik verandert oder festigt, kann hieraus nicht geschlossen werden.

! Startline wird hier nicht beriicksi chtigt, daes lediglich fur Grundschulen konzipiert wurde.
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Auch sind ,,just communities* kaum ein geeignetes Konzept fir die ethische Bewertung
von Gentechnik, dajadie gentechnischen Aktivitaten aul3erhalb der Schule stattfinden
und in den just communities nur Probleme behandelt werden kénnen, die die
Schilerinnen und Schiiler selbst betreffen. Eine Ausweitung der just communiy Schule
auf die Gesellschaft wére vergleichbar mit der Diskursethik von Habermas (1983).

Die ethische Analyse nach Bayrhuber (1988) ist zwar direkt fir den Themenbereich
Gentechnik entwickelt worden und auch theoretisch sehr gut ausgearbeitet. Der Ansatz
zeigt auch starke Ahnlichkeiten zu dem Vorgehen von Blatt und Kohlberg (1975),
lediglich die Klassifikation der zugrundeliegenden Werte ist neu erarbeitet. Diese
Klassifikation der Werte nach Runtenberg (1995) ist aber wohl zu schwierig fir die
Klasse 11 - 13.

Value Clarification kann a's geeigneteste Vermittlungsstrategie fur ethische Probleme
im Bereich der Gentechnik betrachtet werden. Da es bislang noch keinen Konsens
darliber gibt, ob und welche gentechnischen Aktivitéten als ethisch akzeptabel oder
inakzeptabel anzusehen sind, ist der relativ freie Vaue Clarification Ansatz am besten
dafiir geeignet. Die Ubertragung von Value Clarification auf die Gentechnik bedeutet,
dass al's Provokation bestimmte ethisch-moralische Dilemmata in der Gentechnik
dienen. Die Schiler sollen dann beziiglich bestimmter Handlungsalternativen begrindet
entscheiden, wie sie sich in der konkreten Situation verhalten wirden. Dazu miissen
ihnen a's Hilfe Informationen tber bestimmte gentechnische A spekte angeboten

werden.

Mit Hilfe der Vaue-Clarification Technik kann versucht werden, mittels wertneutraler
Information die Einstellung und Bewertung der Schiilerinnen und Schiler zu dem
Thema Gentechnik zu entwickeln, und zwar ohne sie in eine bestimmte, festgel egte
Richtung zu dréngen. Insbesondere die Ergebnisse der vorgestellten Evaluation lassen
vermuten, dass der Einsatz von Value-Clarification-Techniken positive motivationale
Effekte mit sich bringen kann.

Bevor jedoch Uber die genaue didaktische Konzeption eines Unterrichts zur ethischen
Bewertung von Gentechnik entschieden wird, soll zun&chst von einer Untersuchung
berichtet werden die von Todt und dem Autor der vorliegenden Arbeit 1995
durchgefiihrt wurde. Die Ergebnisse sollen als Grundlage zur Entwicklung eines

Unterrichts der ethischen Bewertung von Gentechnik in der Schule dienen.
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Empirischer Teil

4 Gentechnik in der Schule

Bel der Untersuchung GT 95/01 handelt es sich um eine der grof3ten Befragung von
Jugendlichen zum Thema Gentechnik in den letzten Jahren. Das Projekt wurde initiiert
von der ,, European Initiative for Biotechnology Education” (EIBE). Diese Gruppe hat
sich die Aufgage gestellt, durch einen neuartigen Unterricht in Schule und
Lehrerbildung das Versténdnis der Biotechnik zu férdern sowie Beitrage zu einer

fundierten 6ffentlichen européischen Debatte Uber dieses Gebiet zu liefern.

Um dieses zu erreichen, wurden von EIBE Lerneinheiten entwickelt, die von den
Lehrern kostenl os eingesetzt werden kénnen. In einem von der EIBE unterstitzten
Forschungsproj ekt wurden grundlegende Daten zum Wissen und zur Einstellung zur
Gentechnik bei Jugendlichen erhoben. Detailliertere Ergebnisse finden sich bei Todt
und Gotz (1997, 1998).

4.1 Bisherige Untersuchungen

Vor der Untersuchung zur Gentechnik im Frihjahr 1995 (GT 95) waren
Untersuchungen zur Einstellung zur Gentechnik, insbesondere bei Schilern, noch sehr
rar. Im Folgenden sollen die bis dahin vorliegenden Untersuchungen kurz dargestellt

werden.

Im Rahmen des Eurobarometers fanden bisher zwei Erhebungen (1991* und 1993?) an
15-jahrigen und dteren Personen in zwalf européischen Landern statt. Mit einigen
Ausnahmen wurden je Land 1000 reprasentativ ausgewahlte Personen befragt. Einige
der Ergebnisse werden in Tab. 4.1 dargestellt.

! versffentlicht unter Marlier (1992)

2 veroffentlicht unter Commission of the European Community (1993)



4 Gentechnik in der Schule 63

Tabelle 4.1: Einstellung zur Gentechnik aus dem Eurobar ometer 1991 und 1993

Genetic engineering will improve our way of life (+ 1), Mittelwerte der
... will make things worse (- 1) Stellungnahmen
1991 1993
Deutschland 0,44 -0,01
EU-Durchschnitt 0,45 0,32

Wéhrend die Birger Deutschlands bei der Erhebung 1991 noch in der Nahe des EU-
Durchschnitts lagen, nahmen sie 1993 den letzten Rang in der EU ein. Die Einstellung
gegenlber der Gentechnologie wurde demnach zwar auch in der EU in diesen Jahren
insgesamt kritischer, die deutsche Bevolkerung beurteilte jedoch die Gentechnik am

negativsten.

Insgesamt verbindet die deutsche Bevdlkerung wesentlich mehr Risiken mit der
Gentechnologie als der Durchschnitt der Bevolkerung der EU (siehe Tab. 4.2).

Tabelle 4.2; Riskoeinschatzung aus dem Eurobarometer 1991 und 1993

Allgemeine Wahrnehmung von Risiken, die mit 7 Mittelwerte der
Anwendungen der Bio- bzw. Gentechnologie verbunden Stellungnahme
sind (2 = maximale Risiken; -2 = minimale Risiken) 1991 1993
Deutschland 0,76 0,88
EU-Durchschnitt 0,51 0,54

Von einer weiteren Untersuchung berichten Gebhard, Feldmann und Bremekamp
(1994). Sie befragten 586 junge Menschen zu ihren Vor stellungen zur Gentechnik
und Fortpflanzungsmedizin. Die Teilnehmer waren meist jlnger als 21 Jahre.

* 41 % auRerten groRRe bzw. sehr groRRe Angste angesichts Gentechnik und
Fortpflanzungsmedizin

e 74 % gaben Medien und 64 % Schule a's Informationsquellen tber
Gentechnik an.

 sieunterschieden sich je nach Beruf bzw. Berufswunsch im Ausmal3 ihrer
Angste.

Tab. 4.3 zeigt, dass insbesondere die Vertreter der Lehrberufe und der soziale Berufe

besonders groRe Angste angesichts der Gentechnik zeigen.
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Tabelle 4.3: Angste angesichts der Gentechnik (Gebhard et al., 1994)

Beruf bzw. Berufswunsch Angabej‘von grof3en bzw. sehr

grof3en Angsten angesichts der
Gentechnik

Kaufmannische Berufe 25 %

Handwerk/Technik 27 %

Medizinische Berufe 40 %

Lehrberufe 54 %

Sozide Berufe 59 %

Bel den mit Gentechnik und Fortpflanzungsmedizin verbundenen Hoffnungen fanden

sich keine solche Unterschiede.

Wenn sich 74 % der Jugendlichen aus Medien informieren, stellt sich die Frage, wie die
Gentechnik dort dargestellt wird. Aus diesem Grund stellte Kepplinger (1994) je 30
Wissenschaftlern, Wissenschaftgjournalisten und politischen Journalisten die folgende
Frage:

-Im Zusammenhang mit der Gentechnik werden verschiedene Risiken diskutiert. Gehen
Sie bitte die folgende Liste durch: Welche dieser Risiken sind nach lhrer Einschatzung
sehr ernstzunehmen, auch noch ernstzunehmen, eher gering oder vollig zu
vernachlassigen?* (Kepplinger, S. 30).
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Die Antworten der verschiedenen Berufsgruppen sind in Tab. 4.4 dargestellt.

Tabelle 4.4: Antworten der ver schiedenen Berufsgruppen nach Kepplinger (1994)

Antworten ,, sehr bzw. auch noch ernstzunehmen” in Wissen- Wissen- Politische

Prozent: schaftler schafts- Journa-
journalist listen

1. Militérischer Einsatz gentechnisch veranderter Organismen. 40 % 67 % 87 %

2. Fliekende Ubergange von der Korrektur defekter Gene zur 37% 63 % 87 %
Optimierung menschlicher Erbanlagen.

3. Unkontrollierte Ausbreitung manipulierter Organismen bel 33% 73% 90 %
Freisetzungsversuchen.

4. Unbe_abs chtigte Erzeugung neuer pathogener Organismen 10% 77 % 93%
aus nicht pathogenem Ausgangsmaterial.

5. Verseuchung der Umwelt durch neukombinierte Organismen 7% 60 % 90 %
bei Unféllen.

Kepplinger (1994) bemerkt dazu folgendes:

Das Bild der Gentechnik in der Presse wird vor allem von Journalisten ohne
spezifische Fachkenntnisse bestimmt.

Die meisten Aussagen Uber die Gentechnik erschienen nicht in den
Wissenschaftsteilen der Zeitungen/Zeitschriften, sondern in ihren politischen Teilen.
Ein erheblicher Teil der Journalisten (besonders der politischen Journalisten) besitzt
eine negative Einstellung zur Gentechnik.

Ein erheblicher Teil der Journalisten misstraut den Wissenschaftlern. Das gilt
besonders fur politische Journalisten.

Somit werden die meisten Berichte Uber Gentechnik von Angehérigen der Berufsgruppe

verfasst, die zur Gentechnik am negativsten stehen.

4.2 Konzeption und Fragestellung

Durch diesen Mangel an Untersuchungen, waren auch kaum Erhebungsinstrumente

vorhanden. Deswegen wurden zahlreiche Fragebtgen neu entwickelt und an zwei

studentischen Stichproben analysiert.

Die Fragestellungen der explorativ angel egten Studie waren:

Inwiewelt haben sich Schulerinnen und Schiler der Klasse 10 - 13 schon mit
Gentechnik beschéftigt?

Wasinteressiert die Schilerinnen und Schiller besondersund wasinteressiert
sieweniger?
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« Wieentwickeln sich dielnteressen der Gentechnik in der zweiten
L ebensdekade?

* Welche Hoffnungen und Befirrchtungen haben die Schulerinnen und Schuler

bezliglich bestimmter Aktivitaten der Gentechnologie?

* |Inwieweit werden von den Schiilerinnen und Schilern die ver schiedenen
gentechnischen Aktivitaten akzeptiert?

* Wiesehen die Jugendlichen die Risiken bestimmter gentechnischer
Aktivitaten?

* Wieglaubwurdig schatzen die Schilerinnen und Schiler die verschiedenen
Informationsquellen ein?

« WaechesWissen kann man bei den Schiilerinnen und Schuilern der
Jahrgangsstufe 10-12 vor aussetzen?

* Inwieweit sind die Hoffnungen und Beflir chtungen wissensbasiert?

Diese Fragestellungen wurde in der Befragung GT 95 mit Hilfe von 8 Fragebdgen
erhoben (siehe Tab. 4.5).

Tabelle 4.5: Die Untertests der Befragung GT 95

Fragebogen kurze Beschreibung

GENBIS 95/01 Bisherige Beschaftigung mit Gentechnik (6 Items)

IW 95/01 Interesse und subjektives Wissen an bestimmten Themen der
Gentechnik (37 Items)

RE 95/01 Retrospektivfragebogen zur Gentechnik (14 Items)

H-B 95/01 Hoffnungen und Beflirchtungen zu verschiedenen Bereichen der
Gentechnik (11 Items)

Akz 95/01 Akzeptanz von Gentechnischen Aktivitaten (10 Items)

RI 95/01 Eischéatzung der Risiken in den verschiedenen Bereichen der
Gentechnik (9 Items)

QU 95/01 Die Glaubwurdigkeit von bestimmtenn Informationsquellen (10 Items)

WI 95/01 Wissensindex zum Thema Gentechnik (28 Items)

(der gesamte Fragebogen findet sich im Anhang)
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4.2.1 Beschreibung der Fragebdgen der Befragung GT 95

1. Fragen zur bisherigen Beschaftigung mit Gentechnik (GENBI S 95/01).

Zunéachst wurde gefragt, wie oft sich die Schilerinnen und Schiler bisher mit dem

Thema Gentechnik beschéftigt haben und zwar bei welcher Gelegenheit. Es wurden
sechs verschiedene Gelegenheiten abgefragt (im Unterricht, auf3erhalb der Schule,

kritische, positive und neutrale Berichte in Zeitungen, wissenschaftliche Berichte im

Fernsehen). Abb. 4.1 zeigt die ersten zwei Items des Fragebogens.

IGENBIS 95/01|

Bitte beantworten Sie folgende Fragen:

Antwortalter nativen

sehr oft oft manchmal

selten

nie

5 4 3

2

(bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen)

1. Wie oft haben Sie bereits Themen der Gentechnik im Unterricht

behandelt?

2. Wie oft haben Sie sich schon auf3erhalb der Schule (privat) mit

Themen der Gentechnik intensiver beschéaftigt?

Abbildung 4.1: Fragebogen GENBI S 95/01
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2. Fragen zu Interessen an ver schiedenen Aspekten der Gentechnologie und
bisherigem (subjektiven) Wissen.

Im Fragebogen Interessen und Werthaltungen (IW 95/01) wurde systematisch danach
gefragt, wortber die Schiler und Schilerinnen mehr erfahren méchten und wie die
Jugendlichen ihr Wissen dazu einschétzen. Angesprochene Aspekte der Gentechnologie

waren:

»  methodisch-wissenschaftliche

»  medizinisch-therapeutische

» ordnungspolitische (Sicherheit)

e Tierproduktion

»  Pflanzenproduktion

» ethisch-moralische

*  Zukunftsperspektiven

*  Missbrauchsmdglichkeiten

*  wirtschaftliche

* religitse

» erndhrungspolitische

o Offentliche Meinung

e Zichtung und gentechnol ogische Manipulation
*  Umweltschutz/Abfallbeseitigung

Abb. 4.2 zeigt die ersten zwel Items des Fragebogens.

W 95/01

Geben Sie bitte im folgenden an, wie gern Sie mehr iber die aufgefiihrten Themen wissen méchten und
wieviel Siedaruber bereitswissen.:

A B
Zu diesem Thema wei3 ich bisher
weder
;Zrh; gern | gernnoch | ungern ur?gqe:n 3?2{ viel einiges | wenig | nichts
ungern
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1

Wenn Sie etwas nicht verstehen, schreiben Sie bitte ein
ein Fragezeichen statt einer Antwort hin.
(bitte Ziffer der Antwortalternativen eintragen)

Mehr dartiber erfahren ... A B

1. mit welchen Methoden in der Gentechnologie gearbeitet wird.

2. wie man Gene einer Art in die Erbsubstanz einer anderen Art einschleusen
kann.

Abbildung 4.2: Der Fragebogen IW 95/01
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AulRerdem wurden Retrospektivfragen zur Entwicklung der Interessen in der zweiten

L ebensdekade an verschiedenen Aspekten der Gentechnik gestellt (RE 95/01). Zur
Konzeption und Validitét dieser Retrospektivdaten siehe Todt (1994). Abb. 4.3 zeigt die
ersten zwei Items des Fragebogens.

RE 95/01

Geben Sie bitte im folgenden an, wie hdufig Sie sich in den einzelnen Jahren fir die links angegebenen
Sachverhalte inter essierten. Beginnen Sie bei Nr. 1, versuchen Sie sich an das Alter 11 bis zu [hrem jetzigen
Alter zu erinnern und tragen Sie Ihre Erinnerung (z.B. sehr oft, oft, ... nie) mit Hilfe einer Ziffer (zwischen 7
und 1) in die K&stchen rechts ein.

Antwortalternativen
sehr eher manch- eher .
oft oft oft mal selten selten ne
7 6 5 4 3 2 1
(Wenn Sie sich einmal nicht erinnern,
lassen Sie die Antwort bitte aus)
Alter (Jahre)
Damals... 11 |12 | 13|14 | 15| 16 | 17 | 18 | 19 | 20

1. interessierteich mich ... fir die Methoden, mit
denen in der Gentechnik gearbeitet wird.

2. interessierteich mich ... dafiir, was man schon
Uber die Struktur und das Zusammenwirken
menschlicher Gene herausgefunden hat.

Abbildung 4.3: Der Fragebogen RE 95/01
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3. Fragen zu Einstellungen gegentiber der Gentechnik

Auch die Einstellungen gegentiber der Gentechnik wurden auf verschiedene Weise
erhoben. Die angesprochenen Inhalte entsprachen im wesentlichen denen, die auch bei
der Interessensbefragung im Mittel punkt standen.

a) Zunachst wurden Hoffnungen und Befirchtungen gegentiber verschiedenen
Aspekten der Gentechnik erfragt (H-B 95/01). Der Fragebogen ist mit dem
ersten Itemin Abb. 4.4 dargestellt.

H-B 95/01

Wenn Sie an die Gentechnik und ihre weitere Entwicklung denken, welche Hoffnungen und welche
Befiirchtungen kommen Ihnen dann in den Sinn?

A. Hoffnungen B. Befiirchtungen
sehr . . sehr gerin sehr ) . sehr gerin
gro grof3 | mittel | gering ni%:ht 9 groR grof3 | mittel | gering ni%:ht 9
vorhanden vorhanden
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
(bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen) (bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen)
A Gentechnik B

1.  Herstellung von Iebenswichtigen menschlichen Hormonen fir therapeutische
Zwecke (z.B. zur Behandlung von Diabetes, Zwergwuchs usw.).

Abbildung 4.4: Der Fragebogen H-B 95/01
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b) Indirekter wurden die Einstellungen gegentiber der Gentechnik mit einem

weiteren Fragebogen erfasst: Die Jugendlichen wurden aufgefordert, sich in die

Rolle von Entscheldungstragern zu versetzen und anzugeben, mit welchem

Ausmal’ an Vorbehalten sie verschiedene Gentechnikprojekte genehmigen
wuirden (Akz 95/01). Abb. 4.5 zeigt die ersten zwei Items des Fragebogens.

Akz 95/01

Ich wiirde dieses....

ohne Einschrénkung mit gewissen mit grélReren mit sehr groflen auf keinen Fall
genehmigen Einschrénkungen/ Einschréankungen/ Einschréankungen/ genehmigen
Auflagen Auflagen Auflagen
genehmigen genehmigen genehmigen
5 4 3 2 1
[

.

(bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen)

Inwieweit wirden Sie, wenn Sie zu entscheiden héatten,
die folgenden gentechnischen Aktivitéten genehmigen?

1. Gentechnische Untersuchungen/Experimente mit beliebigen Mikroorganismen.

2. Gentechnische Verénderung von Nutzpflanzen (z.B. Getreide), die zu hoherem Ertrag, bzw. zu

geringerem Krankheitsbefall fuhrt.

Abbildung 4.5: Der Fragebogen Akz 95/01
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c) Schliefdlich sollten die Jugendlichen noch angeben, wie hoch sie die Risiken
verschiedener Aktivitéten im Bereich der Gentechnik einschétzen (RI 95/01).
Abb. 4.6 zeigt die ersten zwei Items des Fragebogens Rl 95/01

RI 95/01

Wie hoch schitzen Sie personlich die folgenden Gefahren (Risiken) ein, die immer einmal in der Offentlichkeit mit
der Gentechnik in Zusammenhang gebracht werden?

sehr grofd mittel gering sehr gering
grof3 nicht
vorhanden
5 4 3 2 1
T

Die Gefahr, das Risiko, dai3 ...

1. ... Forschung und Anwendung im Bereich der Gentechnik wesentlich mehr
Nachteile als Vorteile fur die Menschen bringt, halteich fur ...

2. ...geféhrliche Mikroorganismen (z. B. Bakterien, Viren) aus Gentechnik-Labors
entweichen und das Leben von tausenden von Menschen geféhrden, halte ich fur ...

Abbildung 4.6: Der Fragebogen Rl 95/01
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d) Einweiterer Aspekt der Einstellung gegentiber der Gentechnik wurde mit dem

Fragebogen (QU 95/01) erfasst. Hier wurde gefragt, wie grol3 das Vertrauen

gegenlber verschiedener Informationsquellen beziglich Gentechnik ist. Abb. 4.7

zeigt die ersten drel Items des Fragebogens.

QU 95/01

Bitte geben Sieim folgenden an, inwieweit Sie den folgenden Informationsquellen vertrauen, dal? sie wahrheits-

gemal tiber Gentechnol ogie berichten.

Diese Informationsquel le vertraue ich ...
Informationsquellen voll- welt- einiger- etwas nicht
gehend malien
kommen
1. Vertreter von Verbraucherzentralen O O O O O
2. Vertreter von Umweltschutzgruppen O O ] ] ]
3. Vertreter der Industrie O O 1 O O

Abbildung 4.7: Der Fragebogen QU 95/01
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4. Ein Wissenstest zum Thema Gentechnik.

Der WI 95/01 besteht aus einem Lickentext. In diese Liicken sollten die Schilerinnen
und Schiler Begriffe aus einer Liste einfliigen. Abb. 4.8 zeigt die ersten 2 Items des
Fragebogens.

WI 95/01

Im folgenden finden Sie Kurztexte, in denen leider wichtige Begriffe fehlen. Bitte ersetzen Siedie

L ticken durch die Nummern der dorthin gehérenden Begriffe (Begriffe zur Auswahl finden Sie rechts am
Blattrand: jeder dieser Begriffe kann einmal, mehrmals oder gar nicht vorkommen. Bitte glauben Sie
nicht, alle Liicken ausfiillen zu missen. Wir freuen uns Uiber jede Liicke, die Sie ausfiillen kénnen. Nur
Spezialisten wirden alle Liicken ausfillen kénnen).

Begriffsauswahl
1. Die Gentechnik befdhigt durch gezielte Genuibertragung Bakterien dazu, 1 Abschnitte
auch menschliche Eiwei3stoffe zu bilden. Mittlerweile wird weltweit an 2' Anticodon
der bio- und gentechnischen Herstellung von ca. 200 bis 300 neuen ' :
. i . : 3. Bakterien
Wirkstoffen gearbeitet - chemisch sind es allesamt | ].
. - - —— 4. Code
2. Inder Biotechnologie produzieren [ ] nitzliche Stoffe (z.B. 5 F
S . e LN . Fermenter
Hormone o.a. Eiwei3stoffe) in unbegrenzter Menge - dhnlich einem 6 Proteine
Kopierer, der Vorlagen beliebig oft vervielfatigt. '

Abbildung 4.8: Der Fragebogen WI 95/01

4.2.2 Stichprobe der Untersuchung

Die Untersuchung erfolgte in zwei Schulen des Lahn-Dill-Kreises. Die Stichprobe der
Befragten geht aus Tab. 4.6 hervor:

Tabelle 4.6: Die Stichprobe der Untersuchung GT 95/01

10. Klasse | 11.Klasse | 12.Klasse Gesamt
weiblich 120 121 103 344
mannlich 121 112 77 310
Gesamt 241 233 180 654

Aus organisatorischen Grinden (z.B. Klassenfahrten) nahmen nur 70 % der

Schilerinnen und Schiller an der Befragung teil. Es gibt jedoch keinen Grund
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anzunehmen, dass es sich hier um eine ergebnisverzerrende systematische Reduktion
der Befragten handelt.

Ein Vergleich der wichtigsten Ergebnisse der beiden Schulen lief3 auch keinerlel
statistisch bedeutsame Unterschiede der Ergebnisse beider Schulen erkennen.

Bel beiden Schulen handelt es sich um Schulen, die in der 10. Jahrgangsstufe
Realschule und Gymnasium umfassen. In der 11. und 12. Jahrgangsstufe handelt es sich

um die gymnasiale Oberstufe.

4.2.3 Durchfihrung der Untersuchung

Nach Genehmigung durch die Schulbehdrde und nach Zustimmung durch die Schulkon-
ferenz wurde die Befragung im Mérz 1995 durchgefihrt. Die Befragung war anonym
und wurde von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen des Fachbereichs Psychol ogie der
Universitdt Gief3en vorgenommen. Es standen zwel Unterrichtsstunden zur Verflgung.
Die Schulerinnen und Schiller bearbeiteten den Fragebogen sehr motiviert, konzentriert
und sorgféltig. Der Zeitrahmen war vollkommen angemessen. Im Folgenden werden die
Ergebnisse dargestellt.
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4.3 Ergebnisse

4.3.1 Bisherige Beschaftigung mit Gentechnik

Im Fragebogen GENBIS wurde nach der bisherigen Beschéftigung mit Gentechnik

gefragt. Abb. 4.9 zeigt die Ergebnisse.

1. Wie oft haben Sie bereits Themen
der Gentechnik im Unterricht
behandelt?

2. Wie oft haben Sie sich schon
auf3erhalb der Schule (privat) mit
Themen der Gentechnik intensiver
beschéftigt?

3. Wie oft haben Sie schon Berichte
gelesen, in denen Vorbehalte
gegenlber der Gentechnik geaul3ert
wurden, auf Risiken bzw. Gefahren
hingewiesen wurde?

4. Wie oft haben Sie schon Berichte
gelesen, in denen auf die
Maoglichkeiten der Gentechnik, auf die
Vorteile ihres kontrollierten Einsatzes
hingewiesen wurde?

5. Wie oft haben Sie schon
wissenschaftliche Berichte gelesen, in
denen neue Methoden, Erkenntnisse
und Ergebnisse der Gentechnik (ohne
jede weitere Bewertung) dargestellt
wurden?

6. Wie oft haben Sie schon im
Fernsehen wissenschaftliche
Sendungen zum Thema Gentechnik
gesehen?

Abbildung 4.9:  Bisherige Beschaftigung mit Gentechnik:

Antworten , sehr oft" und ,, oft* in Prozent

4
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Wie man aus Abb. 4.9 ersehen kann, ist die haufigste Beschaftigung mit Gentechnik das
Lesen kritischer Berichte. Insbesondere die Schiler sehen auch relativ haufig
wissenschaftliche Sendungen zum Thema Gentechnik. Wissenschaftliche Berichte lesen
die Schulerinnen und Schiilern dagegen eher selten. Wenige der Schilerinnen und
Schiler haben bisher Gentechnik im Unterricht behandelt. Diesist nattrlich von der
Klassenstufe abhangig, denn Gentechnik steht erst in Jahrgangsstufe 12 auf dem
Lehrplan. Diesist in Abb. 4.10 dargestellt.

Prozent "oft" und "sehr oft"

5 10 15 20

o

F 4
10
2
1" 2 |:|Wl<.eib|i.ch
4 W mannlich
8

12

# 18
Abbildung 4.10: Antworten zu Item 1: , Wie oft haben Sie bereits Themen der Gentechnik

im Unterricht behandelt?” tiber die Jahrgangsstufen.
(Angaben , oft“ und , sehr oft“ in Prozent)

In Abb. 4.10 sieht man, dass nur weniger als 5 % der Schiilerinnen und Schiiler in den
Jahrgangsstufen 10 und 11 angeben, sie hétten Themen der Gentechnik im Unterricht
,Oft* bzw. , sehr oft* behandelt. Erst in Jahrgangsstufe 12 geben dies 8 % der
Schilerinnen und 18 % der Schiler an. Es bleibt offen, weshalb Jungen, die den
gleichen Unterricht besuchten, in der 12 Jahrgangsstufe deutlich anders antworteten als
Mé&dchen. Insbesondere ist dieses Ergebnis tiberraschend, da etwa doppelt so viele
Mé&dchen wie Jungen in der Stichprobe Biologie als Leistungskurs belegten.

4.3.2 Interessen

Im Fragebogen IW 95/01 lautete die Fragestellung: ,, Geben Sie bitteim folgenden an,
wieviel siezu den aufgefihrten Themen bereitswissen und wie gern Sie mehr
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darUber erfahren mochten. Mehr dariber erfahren ...“. Der Fragebogen enthielt 37
Items. Mit den Interkorrelationen der Antworten auf diese 37 Items wurde eine
Faktorenanalyse durchgeftihrt. Es ergaben sich dabei 10 Faktoren mit einem

Eigenwert = 1. Diesesind in Tab. 4.7 - 4.16 aufgefuhrt. Mit den Items der einzelnen
Faktoren wurden Itemanal ysen nach der klassischen Test-Theorie berechnet, auch diese
Ergebnisse finden sichin Tab. 4.7 - 4.16.

Tabelle 4.7: Kennwerte des Faktors 1 (I nteressen)

Faktor 1 Ladung Schwierig- Trenn-
Ethische Probleme keit scharfe
18. welche ethischen Probleme mit der Anwendung 0,88 3,86 0,75
von Erkenntnissen der Gentechnik verbunden sind.

17. welche ethischen Probleme mit der Forschung 0,87 3,94 0,75

im Bereich der Gentechnologie verbunden sind.

24. welche Einstellung die Vertreter verschiedener 0,68 3,31 0,50
Religionen (und Konfessionen) zu Forschung und
Anwendung im Bereich der Gentechnologie haben.

32. inwieweit Vorbehalte gegenlber der 0,49 3,46 0,47
Gentechnologie besser begriindet sind als
Vorbehalte gegeniber fast allen neuen
Technologien.

Eigenwert = 3,19 N = 626
Alpha =0,79

Tabelle 4.8: Kennwerte des Faktors 2 (I nteressen)

Faktor 2 Ladung Schwierig- Trenn-
Veranderung von Lebewesen keit scharfe
35. wie man mit Hilfe der Methoden der 0,83 2,98 0,71

Gentechnologie Pflanzen zu mehr Eiweil3produktion
bringen kann.

34. wie man mit Hilfe der Methoden der 0,81 2,98 0,69
Gentechnologie Tiere zu mehr Fleisch- bzw.
Milchproduktion bringen kann.

36. wie man mit Hilfe der Methoden der 0,71 3,65 0,53
Gentechnologie Pflanzen so verandern kann, daf3
sie unter ungiinstigen Lebensbedingungen wachsen
kdnnen (z.B. in salzhaltigerem Wasser, in kélteren
Regionen, bei grolerer Luftverschmutzung).

23. inwieweit man mit Methoden der Gentechnik 0,51 3,50 0,41
Artgrenzen Uberwinden und ganz neue Tiere
(Chimaren) aus der Verschmelzung der
Geschlechtszellen (Gameten) verschiedener Arten
zuichten kann.

Eigenwert = 2,92 N = 645
Alpha = 0,77
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Tabelle 4.9: Kennwerte des Faktors 3 (I nteressen)

Faktor 3
Sicherheitsaspekte

Ladung

Schwierig-
keit

Trenn-
scharfe

20. welche Sicherheitsvorschriften fir Forschung
und Anwendung im Bereich der Gentechnik
gesetzlich vorgeschrieben sind.

0,79

3,91

0,60

21. wie die Einhaltung von gesetzlich
vorgeschriebenen Sicherheitsvorschriften im
Bereich der Gentechnik Gberwacht werden kann.

0,79

3,75

0,60

30. welche Unfalle in der Forschung und
Anwendung im Rahmen der Gentechnologie bisher
geschehen sind.

0,50

4,40

0,43

27. inwieweit man sicher ausschlieen kann, daf3
gentechnische Methoden bei der Auswahl von
Arbeitnehmern, von Versicherungsnehmern usw.
eingesetzt werden.

0,49

3,39

0,48

26. inwieweit man sicher ausschlie3en kann, daf3
gentechnische Methoden zur ,Menschenzichtung”
(Herstellung eineiiger Zwillinge, Zlichtung von
Menschen mit bestimmten Eigenschaften, Auslese
erbkranker Embryonen usw.) eingesetzt werden.

0,41

4,15

0,40

33. in welche Richtung die Gentechnologie in
Theorie, Forschung und Anwendung geht.

0,38

3,82

0,37

Eigenwert = 2,87
Alpha =0,74

N = 626
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Tabelle 4.10: Kennwerte des Faktors4 (I nter essen)

Faktor 4
Medizinische Anwendung

Ladung

Schwierig-
keit

Trenn-
scharfe

29. welche Mdglichkeiten bestehen, mit Hilfe
gentechnischer Methoden Erbkrankheiten (durch
Eingriffe in die Keimbahn) zu heilen.

0,74

4,16

0,57

28. welche Maglichkeiten bei der somatischen
Gentherapie bestehen (Ersatz abnormer Gene bei
Individuen zur Heilung einer Krankheit - ohne daf3
diese Gene uber die Keimbahn auf die nachste
Generation tbertragen werden kénnen)

0,73

3,85

0,59

22. welche Bedeutung die Gentechnik in der
Reproduktionsmedizin (Diagnose und Therapie in
der Embryonalzeit) gewinnen kann.

0,65

3,68

0,53

15. wie mit gentechnischen Methoden
pharmazeutische Produkte hergestellt werden
kénnen (Antibiotika, Hormone, Impfstoffe u. a.).

0,50

3,90

0,44

25. inwieweit man mit Hilfe der Gentechnologie
bedeutsame Beitrdge zur Lésung des Problems der
Erndhrung der Weltbevdlkerung leisten kann.

0,41

4,14

0,39

Eigenwert = 2,68
Alpha = 0,74

N =617

Tabelle 4.11: Kennwerte des Faktors5 (I nteressen)

Faktor 5
Industrielle Anwendung

Ladung

Schwierig-
keit

Trenn-
scharfe

13. wie mit gentechnischen Methoden Lebensmittel
hergestellt und haltbar gemacht werden kénnen
(Geschmacksverstarkung, Konservierung usw.).

0,71

3,58

0,45

12. wie mit gentechnischen Methoden Tierfutter
hergestellt werden kann (z.B. Futterproteine).

0,71

3,08

0,60

9. wie gentechnische Methoden bei der Herstellung
von Waschmitteln und von Kosmetika eingesetzt
werden kénnen.

0,57

3,21

0,43

11. wie mit gentechnischen Methoden
Pflanzenschutzmittel hergestellt werden kdnnen.

0,50

3,12

0,51

Eigenwert = 2,33
Alpha =0,71

N =651
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Tabelle 4.12: Kennwerte des Faktors 6 (I nter essen)

Faktor 6
Biologische Grundlagen

Ladung

Schwierig-
keit

Trenn-
scharfe

5. was Begriffe wie Transkription, Translation, RNA-
Polymerase, Codon, Anticodon, Thymin, Adenin,
Guanin, Cytosin bedeuten.

0,72

3,14

0,45

3. wie Bakterien, tierische und pflanzliche Zellen im
einzelnen aufgebaut sind und welche Prozesse sich
darin abspielen.

0,67

3,20

0,42

14. wie mit gentechnischen Methoden Rohstoffe
verandert werden kdnnen (Enzyme zur Spaltung
von Starke, Cellulose, Proteinen, Fetten und zur
Umwandlung von Zucker).

0,51

3,26

0,46

37. inwieweit ein grundsatzlicher Unterschied
zwischen Zichtung (von Pflanzen und Tieren) und
gentechnologischer Manipulation besteht.

0,33

3,75

0,30

Eigenwert = 2,19
Alpha = 0,62

N =635

Tabelle 4.13: Kennwerte des Faktors 7 (I nter essen)

Faktor 7
Ressourcengewinnung und Umweltschutz

Ladung

Schwierig-
keit

Trenn-
scharfe

10. wie gentechnische Methoden benutzt werden
kénnen, um Energie zu gewinnen (Biogas,
Treibstoffalkohol).

0,78

4,03

0,52

8. wie gentechnische Methoden zur
Abwasserreinigung eingesetzt werden kénnen
(Abbau und Umwandlung organischer Substanzen).

0,74

3,86

0,43

6. wie man gentechnisch veranderte
Mikroorganismen so kultiviert, daf3 sie bestimmte
Stoffe im industriellen (grof3technischen) Maf3stab
produzieren.

0,41

341

0,36

Eigenwert = 2,07
Alpha = 0,67

N = 643
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Tabelle 4.14: Kennwerte des Faktors 8 (I nter essen)

Faktor 8 Ladung Schwierig- Trenn-
Methoden der Gentechnik keit scharfe
1. mit welchen Methoden in der Gentechnologie 0,66 4,01 0,49
gearbeitet wird.

2. wie man Gene einer Art in die Erbsubstanz einer 0,64 3,76 0,38
anderen Art einschleusen kann.

7. welche Vorteile und welche Nachteile 0,41 4,52 0,27
gentechnische Verfahren haben.

Eigenwert = 1,72 N =651

Alpha = 0,56

Tabelle 4.15: Kennwerte des Faktors 9 (I nteressen)

Faktor 9 Ladung Schwierig- Trenn-
Wirtschaftliche Mdglichkeiten keit scharfe
19. welche wirtschaftlichen Mdglichkeiten mit der 0,65 3,64 0,30
Gentechnologie verbunden sind.

16. wie Fachleute die Entwicklung der 0,56 4,00 0,30
Gentechnologie in der Zukunft sehen.

Eigenwert = 1,59 N =651

Alpha = 0,46

Tabelle 4.16: Kennwerte des Faktors 10 (I nter essen)

Faktor 10 Ladung Schwierig- Trenn-
Geschichte und Bewertung der Biotechnologe keit scharfe
4. wie sich die Biotechnologie entwickelt hat: von 0,65 3,28 0,23
der Bier- und Sauerteig-Herstellung im Altertum bis

zur Gentechnik der Gegenwart.

31. welche Einstellungen die Bevolkerung der 0,59 3,53 0,23
Bundesrepublik Deutschland zu einzelnen Fragen

der Gentechnologie hat.

Eigenwert = 1,38 N =651

Alpha = 0,37

Wie Tab. 4.7 - 4.16 zeigt konnten aus den Faktoren 10 Skalen gebildet werden. Abb.
4.11 zeigt die unterschiedlichen Mittelwerte der einzelnen Skalen beziiglich der

Interessen und des subjektiven Wissens der Schilerinnen.
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1,

8. Grundlagen der
Gentechnik

4. Medizinische

Anw endung

3. Sicherheitsaspekte

1. Bthische Probleme

9. Wirtschaftliche
Mdglichkeiten

7. Umw eltschutz

10. Geschichte und
Bew ertung

6. Biologische
Grundlagen

5. Industrielle
Anw endung

2. Veranderung von
Lebew esen

Schilerinnen
Skalenwert (1-5)
0 2,00 3,00 4,00 5,00

o

]IJ L

‘EI Interesse @ Wissen (subjektiv)

Abbildung 4.11:

I nteresse und subjektives Wissen in Bezug auf die 10 Gentechnik-
Faktoren bel den Schilerinnen

Interesse: 5=sehr gerne .. 1=sehr ungern

Wissen: 5= sehr vid 1=nichts

Aus Abb. 4.11 ist zu ersehen, dass sich bei den Schiilerinnen ein besonders starkes

Interesse an den Grundlagen der Gentechnik zeigt. Weiterhin sind die Schilerinnen

besonders an medizinischer Anwendung und an Sicher heitsaspekten, sowie an

ethischen Problemen interessiert. Das grof3te Wissen ist aber im Bereich der

biologischen Grundlagen und im Bereich der Grundlagen der Gentechnik

vorhanden.
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Abb. 4.12 zeigt die Ergebnisse der Schiiler.

8. Grundlagen der
Gentechnik

9. Wirtschaftliche
Méglichkeiten

7. Umw eltschutz

4. Medizinische
Anw endung

3. Sicherheitsaspekte

1. Bthische Probleme

2. Veranderung von
Lebew esen

10. Geschichte und
Bew ertung

6. Biologische
Grundlagen

5. Industrielle
Anw endung

1,

Schiler
Skalenwert (1-5)
0 2,00 3,00 4,00 5,00
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O Interesse W@ Wissen (subjektiv) ‘

Abbildung 4.12:

I nteresse und subjektives Wissen in Bezug auf die 10 Gentechnik-
Faktoren bei den Schiilern

Interesse:  5=sehr gerne ... 1=sehr ungern

Wissen: 5= sehr vid ... l=nichts

Aus Abb. 4.12 ist zu ersehen, dass man bel den Schiiler n das héchste Interesse an den

Grundlagen der

Gentechnik findet, dicht gefolgt von wirtschaftlichen

M dglichkeiten, Umweltschutz, Sicher heitsaspekten und medizinischer Anwendung.

Das hdchste subjektive Wissen ist bei den Schilern bei biologischen Grundlagen, bei

Grundlagen der

Gentechnik, bel wirtschaftlichen Méglichkeiten und ethischen

Problemen zu finden.
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Wie aus den Abb. 4.11 und 4.12 weiterhin zu ersehen ist, liegt das Interessein allen
Fallen deutlich Uber dem subjektiven Wissen. Hierbel ergeben sich keine bedeutsamen

Altersdifferenzen.

4.3.3 Retrospektiv-Fragebogen

In dem Retrospektiv-Fragebogen (nach Todt, 1995) wurde nach dem Interesse zu einem
bestimmten Themaim Zeitraum von 11 - 18 Jahren gefragt. Die Fragestellung lautete.

, Geben Sie bitte im folgenden an, wie haufig Sie sich in den einzelnen Jahren fur die
links angegebenen Sachverhalte interessierten.” Dabei ist zu berticksichtigen, dass die
Schilerinnen und Schiller aus den Klassen 10 - 12 stammten und nur wenige
Schilerinnen und Schiiler 18 Jahre oder dter sind. Sie konnten nattrlich nur bis zu
ihrem tatsachlichen Alter antworten. Tab. 4.17 zeigt die Anzahl (N) der Schilerinnen

und Schiler, die zu dem entsprechenden Alter eine Antwort geben konnten.

Tabelle4.17: Anzahl der Schiilerinnen und Schiler, diein den Retrospektivitemsfir das
entsprechende Alter antworten konnten.

Alter 11 12 13 14 15 16 17 18

weiblich 344 344 344 344 344 317 206 91

mannlich 310 310 310 310 310 286 188 85

Die Ergebnisse der Retrospektivitems fir das Alter von 18 Jahren sind deshalb nicht so
aussagekraftig wie bel den anderen Altersangaben. Da sich hier keine Uberraschenden
Spriinge zeigen, kann man daraus auf einen gewissen Alterstrend schlief3en. In Abb.
4.13 - 4.22 sind die Ergebnisse dargestellt.
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1. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
fur die M ethoden, mit denen in der Gentechnik
gearbeitet wird.
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Antworten eher oft, oft, sehr oft in %
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Alter (Jahre)

Abbildung 4.13: Retrospektiv Item Nr. 1

Aus Abb. 4.13 ist zu ersehen, dass die Schilerinnen und Schiller erst im Alter von ca.
15 Jahren beginnen, sich fur die Methoden der Gentechnik zu interessieren. 48 % der
Schiler und 56 % der Schulerinnen interessieren sich im Alter von 18 Jahren eher oft,
oft oder sehr oft dafur.



4 Gentechnik in der Schule 87

2. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft) dafir, was
man schon Uber die Struktur und das Zusammenwirken
menschlicher Gene herausgefunden hat.
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Abbildung 4.14: Retrospektiv Item Nr. 2

Aus Abb. 4.14 ist zu ersehen, dass die Schilerinnen und Schiler auch erst mit ca. 15
Jahren beginnen, sich daflr zu interessieren, was man Uber die Struktur und das
Zusammenwirken menschlicher Gene herausgefunden hat. Mit 18 Jahren
interessieren sich 34 % der Schiler und 44 % der Schulerinnen eher oft, oft oder sehr
oft dafUr.
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3. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
fur die M oglichkeiten, der Heilung von Erbkrankheiten
auf gentechnischem Wege.
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Alter (Jahre)

Abbildung 4.15: Retrospektiv Item Nr. 3

Abb. 4.15 zeigt, dass sich die Schilerinnen und Schiler etwas friher, namlich ca. mit
14 Jahren, fur die Moglichkeiten der Heilung von Erbkrankheiten auf gentechnischem
Wege beginnen zu interessieren. Mit 18 Jahren sind es schon 57 % der Schiler und 68

% der Schillerinnen, die sich daflr eher oft, oft und sehr oft interessieren.
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4. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
fur die ethisch-moralischen Probleme, die mit der
Gentechnik verbunden sind.
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Abbildung 4.16: Retrospektiv Item Nr. 4

Abb 4.16 zeigt, dass sich die Schulerinnen und Schiler auch schon recht frih for
ethisch-mor alische Probleme, die mit der Gentechnik verbunden sind, zu interessieren
beginnen, namlich mit 14 Jahren. Mit 18 Jahren interessieren sich zwar nur 40 % der
Schiler aber immerhin 62 % der Schilerinnen eher oft, oft und sehr oft dafur.
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5. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
far die M Oglichkeiten der gentechnischen Veranderung von

Nutzpflanzen.
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Abbildung 4.17: Retrospektiv Item Nr. 5

Aus Abb. 4.17 geht hervor, dass sich die Schulerinnen und Schiler fir die
gentechnische Veranderung von Nutzpflanzen erst mit ca. 15 Jahren beginnen zu
interessieren. Im Alter von 18 Jahren ist das Interesse auch nicht so grof3 wie bei den
vorhergehenden Items, hier ist aber das Interesse der Schuler hoher als das der
Schulerinnen.
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6. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
fr die M 6glichkeiten der gentechnischen
Veranderung von Nutztieren
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Abbildung 4.18: Retrospektiv [tem Nr. 6

Abb. 4.18 zeigt, dass sich die Schulerinnen und Schuler auch erst ab einem Alter von
etwa 15 Jahren fur die gentechnischen Veranderung von Nutztieren beginnen zu
interessieren. Allerdings zeigen die Schilerinnen ab 16 Jahren ein deutlich hdheres

Interesse.
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7. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
flr die M 6glichkeiten, der bio- bzw. gentechnischen
Verringerung von Umweltbelastungen.

100

0 SR S i R S e
o
70 S - o SR S o

o

Antworten eher oft, oft, sehr oft in %

‘---O'-‘ l

11 12 13 14 15 16 17 18

Alter (Jahre)

Abbildung 4.19: Retrospektiv Item Nr. 7

Abb. 4.19 zeigt, dass sich die Schilerinnen und Schiler fur die M églichkeiten der bio-
bzw. gentechnischen Verringerung von Umweltbelastungen relativ friih und spéter

relativ stark interessieren.
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8. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
fur die gentechnische Produktion von Heilmitteln
(z B. Interferon, Insulin).
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Abbildung 4.20: Retrospektiv Item Nr. 8

Abb. 4.20 zeigt, dass sich die Schilerinnen und Schuler fr die gentechnische
Produktion von Heilmitteln schon ab ca. 14 Jahren beginnen zu interessieren. Hier

zeigen im weiteren Verlauf die Schilerinnen weitaus mehr Interesse als die Schiler.
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9. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
far die moglichen schadlichen Folgen gentechnischer
Eingriffe. (Risiken der Gentechnik)
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Abbildung 4.21: Retrospektiv Item Nr. 9

Abb. 4.21 zeigt nun, dass sich die Schilerinnen und Schiler besonders frih und stark
dafir interessieren, welche riskanten Folgen gentechnische Eingriffe haben kénnen.
Mit 14 Jahren interessieren sich schon 10 % der Schilerinnen und Schiler eher oft, oft
und sehr oft dafir, mit 18 Jahren 71 % der Schilerinnen und 58 % der Schiiler.
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10. Damals interessierte ich mich (eher oft, oft, sehr oft)
fur die wirtschaftliche Bedeutung, die die Gentechnik
in Zukunft haben kann.
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Abbildung 4.22: Retrospektiv Item Nr. 10

Abb. 4.22 zeigt, dass fur die wirtschaftliche Bedeutung der Gentechnik das Interesse
insgesamt nicht so stark ausgepragt ist. Hier sind es aber wiederum die Schiler, die sich
mit zunehmendem Alter etwas mehr dafUr interessieren.

Insgesamt zeigen Abb 4.13 - 4.22 dhnliche Verlaufe. Das Interesse an Gentechnik ist bis
zum Alter von ca. 13 Jahren Uberhaupt nicht vorhanden. Im Alter von 14 - 15 Jahren
beginnt dieses Interesse langsam zu wachsen, doch es interessieren sich in diesem Alter
erst 5 - 10 % der Schulerinnen und Schuler ,, eher oft*, , oft* bzw. , sehr oft” fur die
verschiedenen Bereiche der Gentechnik. Im Alter von 18 Jahren ist das I nteresse meist
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am hochsten ausgepréagt. Obwohl die Anzahl der Pbn fir das Alter von 18 Jahren relativ
gering ist, zeigt der Verlauf der Kurven, dass es sich dabei um keine Ausreil3er handelt.
Dabei unterscheiden sich die verschiedenen Bereiche der Gentechnik am Ende der 2.

L ebensdekade deutlich.

Besonderes Interesse zeigen die Schillerinnen und Schiler an der moglichen Heilung
von Erbkrankheiten, an ethisch-moralischen Problemen, an Gentechnik im

Umweltschutz und an moglichen schadlichen Folgen.

4.3.4 Hoffnungen und Befirchtungen beziiglich der Gentechnik

Im Fragebogen H-B 95/01 lautete die Frage: ,, Wenn Sie an die Gentechnik und ihre
weiter e Entwicklung denken, welche Hoffnungen und welche Befiir chtungen
kommen Ihnen dann in den Sinn?*. Mit den Interkorrelationen der Antworten auf die
11 Items des Fragebogens wurde zunachst eine Faktorenanalyse® durchgefiihrt. Es
wurden zwel Faktoren identifiziert, diein Tab. 4.18 dargestellt sind. In Faktor 1 finden
sich Items, in denen es um Behandlung und Diagnose von Erbkrankheiten und die
Verwendung der Gentechnik im Umweltschutz geht. Der Faktor 1 wurde deshalb als

» Hoffnungen beziglich Medizin und Forschung” benannt. Die Items des Faktors 2
behandeln die gentechnische Verdnderung von Tieren, Pflanzen und Lebensmitteln,
sowie die Freisetzung gentechnisch veranderter Pflanzen. Faktor 2 wurde deshalb a's

» Hoffnungen beziiglich Landwirtschaft und Nahrungsmittelproduktion®
bezeichnet. Auch bel den Befrchtungen ergibt sich die gleiche Faktorenstruktur.

# Hauptkomponentenanalyse mit VARIMAX Rotation, Abbruchkriterium Eigenwert < 1
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Tabelle 4.18: Faktorladungen der 11 Einstellungsitems

Hoffnungen | Befirchtungen
[temtext F1 F2 F1 F2
10. Therapie von Erbkrankheiten durch Austausch bestimmter 0,81 0,14 | 0,78 0,16
Gene in bestimmten Korperzellen (wobei die Gene nicht vererbt
werden).
11. Therapie von Erbkrankheiten durch Austausch bestimmter 0,78 014 | 0,76 0,18
Gene in Keimzellen (wird vererbt, d. h. der Nachwuchs ware dann
gesund).
3. Fruhzeitige Diagnose von Erbkrankheiten (mit Hilfe der 0,74 0,09 | 0,69 0,13
Gentechnik), die sich erst im Alter von 30 oder 40 Jahren
auswirken.
1. Herstellung von lebenswichtigen menschlichen Hormonen fiir 0,68 0,17 | 0,68 0,11
therapeutische Zwecke (z.B. zur Behandlung von Diabetes,
Zwergwuchs usw.).
9. Einsatz von Mikroorganismen fur den Umweltschutz (z. B. zum | 0,56 0,20 | 0,57 0,18
Abbau von organischen Substanzen wie Roh6l im Wasser).
2. Analyse der Gene und Genwirkungen beim Menschen. 051 030 | 051 0,23
5. Gentechnische Veranderung von Nutztieren, z.B. zur Erhéhung | 0,127 0,83 | 0,10 0,84
der Fleischproduktion.
4. Gentechnische Veranderung von Nutzpflanzen zur 0,19 0,79 | 0,26 0,78
Ertragssteigerung.
8. Freisetzung gentechnisch veranderter Lebewesen 0,0 0,78 | 0,24 0,72
(Mikroorganismen/Pflanzen/Tiere).
7. Gentechnische Behandlung von Lebensmitteln zur 0,22 0,77 | 0,28 0,64
Verbesserung ihrer GenieRbarkeit oder ihrer Haltbarkeit.
6. Die Analyse des menschlichen DNA- ,Fingerabdrucks* 0,33 038 | 051 0,06
(Identifikation von Personen an Hand weniger Kérperzellen).

Betrachtet man sich die Items der beiden Faktoren in Tab. 4.18 genauer, so féllt auf,
dass die Items des Faktors 2 alle das Wort ,, gentechnisch* enthalten. Dagegen enthalt
kein Item des Faktors 1 das Wort gentechnisch. Esist daher naheliegend anzunehmen,
dass die Faktorenstruktur nur durch das Vorhandensein bzw. Nicht-Vorhandensein des
Wortes ,, gentechnisch”, quasi als Artefakt, zustande kommt. Das Wort ,, gentechnisch®
ist jedoch redundant, dain der Instruktion explizit auf die Gentechnik hingewiesen
wurde. Zur Uberprifung dieser Problematik wurden 1996 in einer weiteren
Untersuchung an den selben Schulen zwei verschiedene Fragebdgen verteilt. Der
Fragebogen A war mit dem hier verwendeten identisch, wohingegen im Fragebogen B
bei den 4 Items des Faktors 2 das Wort Gentechnik weggelassen wurde. Es zeigen sich

keine Unterschiede der Ergebnisse zwischen den beiden Versionen, so dass davon
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ausgegangen werden muss, dass diese Faktoren aufgrund ihres Inhalts zustande

gekommen sind .

Aus den Items des Fragebogens H-B 95/05 wurden den Faktoren entsprechend zwel
Skalen gebildet®. Die Kennwerte der Skalen Hoffnungen/Befiirchtungen beziiglich

Gentechnik in Medizin und Forschung finden sich in Tab. 4.19 und die Kennwerte der

Hoffnungen/Beflrchtungen bezliglich Gentechnik in Landwirtschaft und

Nahrungsmittel produktion in Tab. 4.20.

Tabelle 4.19: Skala, Hoffnungen beziiglich Gentechnik in Medizin und For schung” bzw.
» BefUrchtungen beziiglich Gentechnik in M edizin und For schung®

Hoffnungen Befurchtungen
Items Schwierig-  Trenn- |Schwierig- Trenn-
keit scharfe keit scharfe
1. Herstellung von lebenswichtigen 3,78 0,55 2,44 0,50
menschlichen Hormonen fir therapeutische
Zwecke (z.B. zur Behandlung von Diabetes,
Zwergwuchs usw.).
2. Analyse der Gene und Genwirkungen beim 3,14 0,45 3,21 0,39
Menschen.
3. Frihzeitige Diagnose von Erbkrankheiten (mit 3,87 0,59 2,49 0,54
Hilfe der Gentechnik), die sich erst im Alter
von 30 oder 40 Jahren auswirken.
9. Einsatz von Mikroorganismen fir den 4,04 0,46 2,45 0,44
Umweltschutz (z. B. zum Abbau von organischen
Substanzen wie Rohdl im Wasser).
10. Therapie von Erbkrankheiten durch 3,75 0,69 2,87 0,68
Austausch bestimmter Gene in bestimmten
Kdrperzellen (wobei die Gene nicht vererbt
werden).
11. Therapie von Erbkrankheiten durch 3,79 0,65 3,03 0,65
Austausch bestimmter Gene in Keimzellen (wird
vererbt, d. h. der Nachwuchs wére dann
gesund).
Alpha = 0,81 Alpha = 0,83

Antwortalter nativen 1 = sehr gering, 2 = gering, 3 = mittel, 4 = grof3, 5 = sehr grof3

* ltem 6 wurde dabei nicht beriicksi chtigt, da die Ladung in beiden Faktoren als zu gering erschien.
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Tabelle 4.20: Skala ,, Hoffnungen beziiglich Gentechnik in Landwirtschaft und
Nahrungsmittelproduktion“ bzw. , Beflr chtungen beziiglich Gentechnik in
Landwirtschaft und Nahrungsmitte produktion”

Hoffnungen Befurchtungen
Items Schwierig-  Trenn- |Schwierig- Trenn-
keit scharfe keit scharfe
4. Gentechnische Veranderung von 3,00 0,66 3,23 0,60
Nutzpflanzen zur Ertragssteigerung.
5. Gentechnische Veradnderung von Nutztieren, 2,52 0,72 3,89 0,65
z.B. zur Erhéhung der Fleischproduktion.
7. Gentechnische Behandlung von Lebensmitteln 2,82 0,64 3,54 0,51
zur Verbesserung ihrer Geniel3barkeit oder ihrer
Haltbarkeit.
8. Freisetzung gentechnisch veranderter 2,25 0,62 4,12 0,52
Lebewesen (Mikroorganismen/Pflanzen/Tiere).
Alpha = 0,83 Alpha = 0,77

Antwortalternativen 1 = sehr gering, 2 = gering, 3 = mittel, 4 = grof3, 5 = sehr grof

Diese Skaenwerte wurden aufsummiert und durch die Anzahl der Items dividiert, um
die Skalen miteinander vergleichen zu kénnen. Abb. 4.23 zeigt die Ausprégung der
Hoffnungen und analog die der Befrchtungen.
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Abbildung 4.23: Vergleich der Ausprégung der vier Einstellungsskalen

Skala Hof F1: ,Hoffnungen beziglich Gentechnik in Medizin und X =3,73
Forschung*

Skala Hof F2: ,Hoffnungen beziiglich Gentechnik in Landwirtschaft und X =2,65
Nahrungsmittelproduktion®

Skala Bef F1: ,Beflrchtungen bezilglich Gentechnik in Medizin und X =2,75
Forschung”

Skala Bef F2: ,Befilirchtungen beziiglich Gentechnik in Landwirtschaft und x = 3,70
Nahrungsmittelproduktion

Wie aus Abb. 4.23 zu ersehen ist, sind die Hoffnungen im Faktor 1 hdher ausgepragt als
im Faktor 2 (t = 31,03; p < 0,001) und die Befurchtungen in Faktor 2 héher ausgepragt
alsim Faktor 1 (t = -28,467; p < 0,001).

4.3.5 Die Akzeptanz von gentechnischen Aktivitaten

Im Fragebogen Akz 95/01 wurden die Schulerinnen und Schuler gefragt, welche
gentechnische Aktivitéten sie genehmigen wirden, wenn sie dartiber entscheiden
koénnten. Sie konnten dabei auf einer 5-stufigen Skala (1 = auf keinen Fall genehmigen,
5 = ohne Einschrénkung genehmigen) antworten. Abb. 4.24 zeigt die Akzeptanz der

Schiilerinnen und Schiller.
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Inwieweit wirden Sie, wenn Sie zu entscheiden hétten,
diefolgenden gentechnischen Aktivitaten genehmigen?
5. Gentechnische 72
Untersuchungen/Experimente mit A 5
Mikroorganismen, deren Ungefahrlichkeit fir T T l ‘
den Menschen und andere Orgam;men 0 20 40 60 80 100
bereits umfangreich dokumentiert ist.
1. Gentechnische * 59
Untersuchungen/Experimente mit beliebigen A 46
Mikroorganismen. T 1 !

0 20 40 60 80 100
9. Gentechnische Manipulation von * 59
Mikroorganismen, die Stoffe produzieren, A 46
deren Herstellung sonst mit hohen Kosten I I '
verbunden ist (z.B. Insulin, Interferon). 0 20 0 60 80 100
2. Gentechnische Veranderung von # 50
Nutzpflanzen (z.B. Getreide), die zu héherem A 39
Ertrag, bzw. zu geringerem Krankheitsbefall I '
fhrt. 0 20 40 60 80 100
4. Gentechnische Analyse aller Gene des 36
Menschen (Genomanalyse). A 20

0 20 40 60 80 100
3. Gentechnische Veranderung von Obst bzw. 30
anderen Friuchten, die eine langere Haltbarkeit i
sicherstellt. I 1‘5

0 20 40 60 80 100
10. Gentechnische Veranderung von 30
Mauseembryonen, um Erbkrankheiten zu 1 15
erforschen. ‘ ‘

0 20 40 60 80 100
8. Veranderung der DNA (Erbsubstanz) eines 25
menschlichen Embryos, um eine Erbkrankheit i 29
zu verhindern. I

0 20 40 60 80 100
6. Gentechnische Herstellung biologischer - 12
Kampfstoffe, um fur alle Falle ein Gegenmittel )
entwickeln zu kénnen. 111

0 20 40 60 80 100
7. Verwendung gentechnisch hergestellter 10
Hormone, um das Wachstum von Nutztieren 3
zu férdern. !

0 20 40 60 80 100
Abbildung 4.24: Akzeptanz der gentechnischen Aktivitaten Jugendlicher

. . . . . [l manniich

Angaben ,ohne Einschrankung genehmigen” bzw. ,mit gewissen
Einschrankungen/Auflagen genehmigen® in Prozent. [ ] weiblich
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Aus Abb. 4.24 ist zu ersehen, dass die Akzeptanz Mikroor ganismen zu unter suchen
am grofdten ist. 72 % der Schiler und immerhin noch 55 % der Schilerinnen wirden
dies ohne/mit geringen Einschrankungen genehmigen. Bei der Manipulation von

L ebewesen akzeptieren die Schiilerinnen und Schiiler dies eher, wenn es sich um
niedrige Organismen handelt. Je ,hoher ein Organismus in der Evolution steht
(Mikroorganismen, Pflanzen, Tiere, Mensch) desto inakzeptabler ist deren genetische
Manipulation bei den Schilerinnen und Schilern. Am wenigsten akzeptabel ist fur
Schilerinnen und Schiller die gentechnische Her stellung von biologischen
Kampfmitteln und die Verwendung gentechnisch hergestellter Hormone, um das

Wachstum von Nutztieren zu fordern.

4.3.6 Die Bewertung von Risiken

Im Fragebogen RI 95/01 wurden die Schiilerinnen und Schiller gefragt, wie hoch sie die
Risiken bestimmter gentechnischer Aktivitdten bewerten. Die Frage lautete ,, Wie hoch
schatzen Sie personlich die folgenden Gefahren (Risiken) ein, dieimmer einmal in
der Offentlichkeit mit der Gentechnik in Zusammenhang gebracht werden®. Sie
konnten dabei auf einer 5-stufigen Skala die Hohe der Risikos einschétzen. (1 = sehr
gering/nicht vorhanden ... 5 = sehr grof3). Abb. 4.25 zeigt die Ergebnisse.
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Das Risiko, die Gefahr, dal’

4. ... in Gentechnik-Instituten Tiere produziert * 62
werden, deren Freisetzung eine Gefahr fur das ] 7
Okologische Gleichgewicht in weiten Teilen der i i 1 '
Erde bedeutet, halte ich fur ... 0 20 40 60 80 100
6. ... die Erforschung des menschlichen * 61
Erbgutes (sog. Genomanalyse) dazu verfihrt, ] 78
Versuche zur Ziichtung "neuer Menschen" i 1 1 |
(nach ganz bestimmten Zielvorstellungen)
durchzufuhren, halte ich fur ... 0 20 40 60 80 100
3. ... Wissenschaftler gentechnische Versuche # 57
mit Menschen (oder menschlichen ]
Embryonen) durchfiihren, die ethisch nicht 1 i i 171
vertretbar sind, halte ich fur ... 0 20 0 60 80 100
7. ... sich gentechnisch hergestellte bzw. # 52
veranderte Lebensmittel nach einigen Jahren ] 60
(vielleicht erst nach 20 Jahren) als duRRerst 1 1
gefahrllch fur dlg Ge_'_sundhelt der Menschen 0 20 40 60 80 100
erweisen, halte ich fir ...
5. ... in Gentechnik-Instituten Pflanzen # 51
produziert werden, deren Freisetzung eine ] 55
Gefahr fiir das 6kologische Gleichgewicht in i 1 150
weiten Teilen der Erde bedeutet, halte ich fur 0 20 40 60 80 100
2. ...gefahrliche Mikroorganismen (z. B. # 50
Bakterien, Viren) aus Gentechnik-Labors ] 16
entweichen und das Leben von Tausenden 1 1 '
von Menschen gefahrden, halte ich fir ... 0 20 40 60 80 100
8. ...in der Umwelttechnik (Mullbeseitigung, 27
Abwasserreinigung) eingesetzte Bakterien ] 36
einmal aul3er Kontrolle geraten und mehr ‘ 4
Schz_;den anrichten als Nutzen bringen, halte 0 20 0 60 80 100
ich fur ...
9. ... die Gentechnik einmal der Kontrolle des 27
Menschen entgleitet und die gesamte ] 32
Menschheit vernichtet, halte ich fur ... ‘
0 20 40 60 80 100

1. ... Forschung und Anwendung im Bereich 24
der Gentechnik wesentlich mehr Nachteile als ] 38
Vorteile fir die Menschen bringt, halte ich fur ‘
0 20 40 60 80 100
Abbildung 4.25: Risikobewertung gentechnischer

Aktivitaten Jugendlicher Il mannlich
Risikoeinschatzung , sehr groR* bzw. , gro3* in Prozent. [ ] weiblich

Wie aus Abb. 4.25 zu ersehen ist sehen die Schilerinnen und Schiler das groféte Risiko
in der Freisetzung von gentechnisch ver anderten L ebewesen (Item 4). Uber 70 % der



4 Gentechnik in der Schule 104

Schilerinnen halten dies fur ein grof3es bzw. sehr grof3es Risiko. Wesentlicher geringer
sehen die Schilerinnen und Schiler die Gefahr von Bakterien, diein der
Umwelttechnik eingesetzt werden und auf3er Kontrolle geraten (Item 8). Diesist
erstaunlich, da es sich auch bei letzteren um eine Freisetzung von gentechnisch
veranderten Lebewesen handelt.

4.3.7 Die Glaubwurdigkeit von Informationsquellen

Mit dem Fragebogen QU 95/01 wurde erhoben, wie glaubwirdig die den Schilerinnen
und Schilern zur Verfligung stehenden Informationsquellen fir sie sind. Die Frage
hief3: , Bitte geben Sieim folgenden an, inwieweit Sie den folgenden
Informationsquellen vertrauen, daf? sie wahrheitsgemald tiber Gentechnik

berichten.“®

Abb. 4.26 zeigt die unterschiedliche Auspréagung der Glaubwiirdigkeit.

®5 = vollkommen, 4 = weitgehend, 3 = einigermal3en, 2 = etwas, 1 = nicht
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Auspragung
1 2 3 4 5

Experten aus

Universitaten 4,05

Lehrer(innen) der
Biologie/Chemie

Fernsehsendungen tber
Gentechnik

Fachzeitschriften wie
"Spektrum" oder "Bild der

Vertreter von
Umw eltschutzgruppen

Vertreter von
Tierschutzorganisationen

Vertreter von
Verbraucherzentralen

Vertreter von Kirchen

Vertreter von
Gew erkschaften

Zeitschriften (llustrierten)
wie "Stern" oder "Bunte"

Vertreter der Industrie

Vertreter politischen
Parteien

Abbildung 4.26: Die Glaubwiirdigkeit verschiedener I nformationsquellen

Demnach sind fiir die Schilerinnen und Schiler Experten aus Univer sitéten (also
Mediziner, Biologen und Chemiker) am glaubwirdigsten, dicht gefolgt von den
Lehrerinnen und Lehrern der Biologie und Chemie. Demgegenlber erscheinen die

Vertreter politischer Parteien am unglaubwdirdigsten.

4.3.8 Wissen

Der Wissensindex WI 95/01 ist in Form eines L lickentextes aufgebaut und beinhaltet 28
Items. Er wurde nur in den Klassen 11 und 12 vorgelegt. Die innere Konsistenz ist
aul3erordentlich gut (Alpha=0,91). Der Mittelwert der eingeschrénkten Gesamtgruppe
(Klasse 11 und 12) liegt bel x = 7,53 (s=5,68). Abb. 4.27 zeigt die Verteilung.
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Haufigkeit

1 2 3 45 6 7 8 9 1011 12 13 14 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25

Erreichte Punktzahl

Abbildung 4.27: Verteilung des Wissensindex

Wie aus Abb. 4.27 hervorgeht, ist die Verteilung deutlich linksschief (Schiefe = 0,881).
Aul¥erdem handelt es sich um eine zweigipflige Verteilung mit einer kleinen Gruppen

von ,, Gentechnikexperten*, die einen Wert von Uber 12 Punkten erreichen (N = 61).

Die Aufteilung der Ergebnisse nach Klassenstufe und Geschlecht ist in Abb. 4.28
dargestellt.

28

21

Qo
o
g 1 m W eiblich
qé 9,2 10,8 O mannlich
S 6,9
w7 4.4

11 12

Klassenstufe

Abbildung 4.28: Die Verteilung der Ergebnisse des Wissenstests Uiber die Klassenstufen
und das Geschlecht

Eine zweifaktorielle Varianzanal yse ergibt sowohl einen Haupteffekt Geschlecht (F =
13,34; df = 1; p < 0,01) als auch einen Haupteffekt Klassenstufe (F = 59,19; df = 1;

p < 0,01), allerdings keine Interaktion. Das subjektive Wissen (Summe aller Items)
korreliert mit dem objektiven Wissen méaldig positiv, aber hochsignifikant (r = 0,34;

p <0,01).
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4.3.9 Wissen und Einstellung

Eine wichtige Fragestellung war, inwieweit die Einstellung zur Gentechnik, also die
Hoffnungen und Befrchtungen, wissensbasiert ist. Aus diesem Grund wurden der
Wissenstest mit den beiden Faktoren der Hoffnungen und Beftrchtungen korreliert
(siehe Tab 4.21).

Tabelle4.21: Korrelation des Wissenstests (WI)
mit den Hoffnungen und Befir chtungen

Korrelation mit Wissensindex

Interessenfaktor Gesamtgruppe
(N = 325)
Hoffnungen Faktor 1 0,17*
(Gentechnik in Medizin und Forschung)
Hoffnungen Faktor 2 0,08

(Gentechnik in Landwirtschaft und
Nahrungsmittelproduktion)

Befiirchtungen Faktor 1 - 0,02
(Gentechnik in Medizin und Forschung)
Befurchtungen Faktor 2 - 0,04

(Gentechnik in Landwirtschaft und
Nahrungsmittelproduktion)

** =p<0,01

In Tab. 4.21 ist zu sehen, dass der Wissenstest (WI195/01) nur mit dem ersten
Hoffnungsfaktor (Gentechnik in Medizin und Forschung) signifikant korreliert.
Allerdingsist die Hohe der Korrelation nur gering. Die Befrchtungen sind mit dem

Wissen unkorréliert.
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4.3.10 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Vor 1995 lagen nur wenige empirisch fundierte Erkenntnisse zum Verhdtnis von
Jugendlichen gegentiber der Gentechnik vor. Es war lediglich bekannt, dass die
Deutschen der Gentechnik besonders kritisch gegeniiberstehen, dass es unter den
Jugendlichen groRe Angste angesi chts der Gentechnik gibt und dass Berichte Uiber
Gentechnik meist von naturwissenschaftlich nicht kompetenten politischen Journalisten
verfasst wurden, die der Gentechnik kritisch gegentiberstehen. Ziel der Befragung war,
Einstellungen, Interessen und Wissen bezliglich der Gentechnik zu erfassen und
miteinander in Beziehung zu setzten. Die Untersuchung GT 95/01 war als explorative

Untersuchung angel egt.

4.3.10.1 Interesse

Das Interesse an verschiedenen Bereichen der Gentechnik wurde anhand eines
Fragebogens erhoben, der 37 Items zu den verschiedenen Gebieten der Gentechnik
enthielt. Die Faktorenanalyse der Interkorrelationen der Interessen ergab 10 gut
interpretierbare Faktoren. Diesist ein Zeichen dafur, dass die Schiilerinnen und Schiiler
die Fragen inhaltlich sehr genau verstanden haben. Auch bei dem Vergleich der
Geschlechter zeigte sich, dass man geschlechtstypische Unterschiede finden kann, z. B.
dass die Schilerinnen mehr Interesse an medizinischen Anwendungen und Schiiler
mehr Interesse an wirtschaftlichen Moglichkeiten der Gentechnik zeigen. Die
Schulerinnen und Schiller interessieren sich aber nicht nur fur die biologischen Aspekte
und Anwendungsmdglichkeiten in der Gentechnik, sondern auch fir die ethischen
Probleme der Gentechnik, bzw. fur deren Losung. Dies scheint ein wichtiger Punkt fir

einen kinftigen Gentechnikunterricht zu sein.

4.3.10.2 Retrospektivbefragung

Die Ergebnisse einer Retrospektivbefragung zeigen, dass sich das Interesse an
Gentechnik erst mit 14 - 15 Jahren zu entwickeln beginnt. VVorher ist es unzweckmaliig,
Gentechnik in der Schule zu unterrichten, denn im Gegensatz zu Physikinteressen (Todt
& Handel, 1988), die schon im Alter von 10 Jahren stark ausgepragt sind, zeigen sich

vor dem Alter von ca 14 Jahren keinerlel Interessen an den Themenbereichen der
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Gentechnik. Daraus kann geschlossen werden, dass ein Gentechnikunterricht nicht zu
fruh erfolgen sollte. Die Schiler, und vor allem die Schilerinnen, zeigen auch ein
besonders hohes Interesse bei ethisch-moralischen Probleme in der Gentechnik ab
einem Alter von etwa 17 Jahren. Dies ist zu berticksichtigen, wenn man vorher einen
Unterricht in Gentechnik in der Schule einfuhren will.

4.3.10.3 Einstellungen

Die Einstellungen der Jugendlichen zur Gentechnik wurden auf verschiedene Arten
erhoben. Es wurde nach den Hoffnungen und Befrchtungen, nach der Akzeptanz und
nach der Risikobewertung gegentiber gentechnischer Aktivitéten gefragt. Auch wurde
die Vertrauenswirdigkeit von Informationsguellen im Bereich der Gentechnik erhoben.

Die Schilerinnen und Schiler unterscheiden zwei Aspekte von gentechnischen
Aktivitéten. Diese zwei Aspekte wurden mit ,, Gentechnik in Medizin und Forschung”
und ,, Gentechnik in Landwirtschaft und Nahrungsmittel produktion benannt. Bei
gentechnischen Aktivitaten im Bereich Medizin und Forschung zeigen die Schilerinnen
und Schiler wesentlich mehr Hoffnungen, bei Aktivitéten in Landwirtschaft und

Nahrungsmittel produktion mehr Beflrchtungen.

Das rudimentére Wissen wirkt sich aber durchaus auf die Bewertung einzelner Aspekte
aus. So zeigen die Schilerinnen und Schiler hohe Befurchtungen bei dem Thema

» Freisetzung gentechnisch veranderter Lebewesen (Mikroorganismen/Pflanzen/Tiere)”,
wohingegen die Befurchtungen bei dem Thema ,, Einsatz von Mikroorganismen fir den
Umweltschutz (z. B. zum Abbau von organischen Substanzen wie Rohol im Wasser)*
sehr niedrig sind. Offensichtlich ist den Schiilerinnen und Schilern nicht klar, dass der
Abbau von Rohél durch Bakterien auch eine Freisetzung gentechnisch veranderter
Bakterien bedeuten wiirde. Dies zeigt, dass die Herangehensweise der Jugendlichen
deutlich utilitaristisch gepragt ist. Nicht die gentechnische Veranderung von

L ebewesen, sondern die (subjektiv wahrgenommenen) moglichen schadlichen Folgen
bestimmen die Einstellungen.

Bel dem Fragebogen zur Akzeptanz von gentechnischen Aktivitéten lasst sich die
Rangreihe der Angaben der Studentinnen und Studenten in das Eskal ationsmodell von
Winnacker et al. (1997) einordnen. Interessant ist auch, dass die Schilerinnen und
Schiler die Veranderung eines menschlichen Embryos, wenn eine Erbkrankheit
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verhindert werden konnte, eher zulassen wirden a's die Verwendung von gentechnisch
hergestellten Hormonen, um das Wachstum von Tieren zu férdern. Dies zeigt auch, dass
die Jugendlichen nicht allgemein fir oder gegen die Gentechnik sind, sondern
pragmatisch damit umgehen. Sie entscheiden hier wiederum utilitaristisch: Sie sind vor
allem darauf bedacht, Schaden abzuwenden, auch Schaden von Nutztieren oder die

Gefahr fur den Fleischkonsumenten.

Bel der Risikobewertung konnten sich die Schilerinnen und Schiler hier nicht im
Sinne Bayrhubers (1988) fur eine personalistische oder konsequentialistische
Beurtellung entscheiden, sondern der Fragebogen war so angelegt, dass lediglich die

K onsequenzen bewertet werden sollten, die eine gentechnische Aktivitét hervorbringen

konnte.

Die Jugendlichen sahen hier bei zwei Themen das grofite Risiko: Das Risiko, dass
gentechnisch veranderte L ebewesen in die Umwelt freigesetzt werden und dort grof3en
Schaden anrichten (Freisetzungsangst) und das Risiko, dass Menschen nach bestimmten

Kriterien geziichtet werden kénnten wie in Huxleys Roman ,, brave new world” (1932).

Die Freisetzungsangst durfte auch in der Gesamtbevdlkerung recht hoch sein, aber es
gab auch noch ein regionales Ereignis, das die Aufmerksamkeit fir dieses Item erhoht
haben konnte: In der Wetterau fand zu der Zeit der Untersuchung eine
Freisetzungsdebatte statt, weil hier eine Firma gentechnisch veranderte Pflanzen
freisetzen wollte. Das Feld wurde besetzt und dies war bel den Jugendlichen sehr
présent. So ist nicht auszuschlief3en, dass diese Gefahren Uberbewertet wurden.

Die zweite grol3e Angst ist die,, Zlichtung eines neuen Menschen®. Das Problem hierbel
ist, dass das Genom von Embryonen so verandert werden konnte, dass bestimmte
Merkmale den Wiinschen der Eltern entsprechen, wie z. B. Haarfarbe, Augenfarbe,
Geschlecht und Intelligenz. Hierbei muss man inhaltlich nattrlich zwischen der
Machbarkeit und der tatschlichen Ausfihrung unterscheiden. Es stellt sich die Frage,
ob sich Eltern fr einen Eingriff (bzw. Auslese) fur ein intelligenteres Kind entscheiden
wirden, wenn es diese Méglichkeit gabe. Allerdings muss man gar nicht die Gene
andern, um auf dieses Problem zu stof3en. Durch die verfligbaren diagnostischen
Verfahren ist es bereits heute moglich, das Geschlecht eines Embryos sehr friih
festzustellen. So zeigt sich in Indien, dass 80 % der abgetriebenen Féten weiblich sind
(Reiter, 1997).
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Das grofdte Risiko, das bei gentechnisch veranderten Lebensmitteln vermutet wird, ist,
dass diese Lebensmittel in irgendeiner Weise schadlich sein kdnnten (z. B. allergische
Reaktionen). Dieses Risiko ist schwierig einzuschétzen, da es kaum Erfahrungswerte

gibt, die zeigen, in welche Richtung diese Auswirkungen gehen kénnten.

Insgesamt sehen die Schiilerinnen und Schiiler die grofdten Risiken in der Freisetzung
von gentechnisch veranderten Lebewesen, in der Zichtung neuer Menschen und in
ethisch nicht vertretbaren Versuchen am menschlichen Erbgut. Weiterhin sehen zwar
einige Schulerinnen und Schiler eine mogliche Gefahr, dass diese Lebewesen das
gesamte Leben auf der Erde vernichten konnten, esist aber nicht die Sicht der Mehrheit.

Im Fragebogen nach der Glaubwiirdigkeit von Informationsquellen zeigte sich, dass
die Schulerinnen und Schiler das hochste Vertrauen in Experten aus den
Universitaten und in Lehrer setzen, wohingegen nur wenige der Jugendlichen Politiker
als glaubwirdig eingeschétzten. Die Frage ist, nach welchen Kriterien die Schilerinnen
und Schiler diese Einschétzung vorgenommen haben. Vor allem ist es das Wissen der
Universitdtsexperten und der Lehrer, das sie in den Augen der Schilerinnen und Schiiler
kompetent machen dirfte. Andererseitsist fur die Glaubwirdigkeit auch die vermutete
Offenheit und Ehrlichkeit ausschlaggebend.

4.3.10.4 Wissen

Das Wissen wurde anhand zweier Erhebungsinstrumente erfasst, mit einem objektiven
Wissensindex und durch eine subjektive Einschatzung des elgenen Wissens. Das
Vorwissen im Bereich Gentechnik war bei den Schilerinnen und Schiilern sehr gering.
Nur wenige hatten ein ausgepragtes hohes Wissen beziiglich der Gentechnik. Die
Schilerinnen und Schiiler sind sich aber ihrer Wissensmangel durchaus bewusst: Im
Vergleich subjektiven und objektiven Wissens zeigten sich deutliche
Ubereinstimmungen. Ein Zusammenhang zwischen Wissen und Einstellung konnte
nicht gefunden werden, es zeigte sich zwar eine signifikante Korrelation zwischen dem
Faktor 1 (,, Gentechnik in Medizin und Forschung*) der Hoffnungen und dem
Wissenstest, diese Korrelation war jedoch sehr niedrig.
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4.3.10.5 Konsequenzen fur die Lehre

Diese Ergebnisse ermutigen zu einem Unterricht, in dem u. a. auch ethisch-moralische
Probleme zum Thema Gentechnik behandelt werden. Um eine Diskussion in der Klasse
vorzubereiten, sollte ein Unterricht entwickelt werden, der das nétiges Grundwissen
zum Thema Gentechnik vermittelt, eine differenziertere Einstellung erméglicht und
Entscheidungen subjektiv sicherer macht. Fur einen Unterricht, in dem ethische Aspekte
vermittelt werden, ist es allerdings wichtig, dass er nicht indoktrinierend vorgeht. Als
Konzept sollte deshalb auf die VValue Clarification Konzeption zurtickgegriffen werden.
Bei diesem Konzept werden Schilerinnen und Schiller vor Probleme gestellt, zu denen
sie selbst Bewertungen entwickeln sollen. Wie schon Rahts, Harmin und Simon (1966)
betonten, ist es bei diesem Vorgehen zunachst nicht von Vorteil, wenn diese

» Werteklarung® in der Gruppe erfolgt, sondern sie propagieren zunachst einen
Einzelunterricht. Aus diesem Grunde wurde ein Computerprogramm entwickelt, das

einen Unterricht zur ethischen Bewertung der Gentechnik vorbereiten kann.
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5 Das Programm EPROG

In diesem Kapitel wird die Entwicklung und Gestaltung des Programms EPROG
beschrieben (EPROG = Ethische PRObleme in der Gentechnik). Dazu wird zundchst
erortert welche Erkenntnisse zur Gestaltung von Lernsoftware vorhanden sind. Daraus
wurde dann das Prinzip entwickelt, mit dessen Hilfe das Programm EPROG entwickelt

wurde.

5.1 Lernsoftware

Die Begriffe, die ein solches Programm bezeichnen, haben sich in den letzten Jahren
verandert. Der Begriff Lernprogramm wird heute relativ selten verwendet. Auch die
Begriffe CUU (computerunterstitzter Unterricht) und ITS (intelligente tutorielle
Systeme) findet man heute nicht mehr so haufig. Dagegen spricht man heute eher von
computerunterstiitzten Lernsystemen oder auch von Lernsoftware.

5.1.1 Entwicklung computerunterstitzter Ausbildung (Lernsoftware)

Nach Bodendorf (1990) l&sst sich die Entwicklung der computerunterstitzten
Ausbildung historisch in drei Phasen einteilen, die auch mit der Entwicklung der

Hardware einher geht.

In den 50er Jahren begann die Geschichte der Lernprogramme mit den sogenannten
Lernmaschinen und der Programmierten Unterweisung auf Grof3rechnern. In den 60er
und 70er Jahren kamen mit den PCs die Tutorial- und Trainingssysteme auf den Markt
und in den 90er Jahren kénnen auf Workstations ,,intelligente Lernsysteme® eingesetzt
werden (siehe Abb. 5.1)
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{ Workstations
( Per sonal Computer J
[ Grossrechner J
Intelligente
Lernsysteme

Tutorial-, Trainings-,
Simulations-, Spiel-,
Testsysteme

Programmierte

Unterweisung

50er —» 60er —» T0ear —» 80er —»  90er Jahre

Abbildung5.1:  Entwicklung der computerunterstiitzten Ausbildung
(nach Bodendorf, 1990)

Begrunder dieser Entwicklung war Skinner (1954). Er beméangeltein seiner Kritik an
der Schule, dass dort zu wenig Verstérker eingesetzt wirden. Ein Schiler bekommein
den ersten 4 Schuljahren nach seiner Schatzung nur wenige tausend Verstérker, benétigt
wirden aber 25.000. Dies versuchte Skinner durch Shaping zu erreichen. Dabel wird
der Lernprozessin viele kleine Einzel schritte zerlegt und mit jeder erfolgreichen

Durchfihrung eines Schrittes ist eine Verstérkung verbunden.

Dafir diese Art von Lernen sehr viele Verstarker vonnéten seien, kénne der Lehrer
diese Aufgabe nicht mehr Gbernehmen. Da zu dieser Zeit noch keine Computer fir
Schulen zur Verfligung standen, schlug Skinner vor, ein billiges Gerét zu konstruieren,

das diese Probleme |6sen kann. Dieses Gerét wurde fortan ,, Lernmaschine” genannt.

Als Ende der 50er Jahre die Rechner (Grof3rechner) der zweiten Generation eingefhrt
wurden, begann man auf ihnen, den programmierten Unterricht zu implementieren, mit
maéaldigem Erfolg. Eswurde zwar viel dartiber veroffentlicht, aber nur wenige
Anwendungen wurden Uber einen langeren Zeitraum betrieben. Dieslag vor alem
daran, dass es sich bel diesem Programmierten Unterricht um elnen konzeptionellen

Irrtum handelte und well nicht ,, der Frontalunterricht des Lehrers durch e nen
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Frontalunterricht des Computers ersetzt werden kann“ (Bodendorf, 1990; S. 17). Abb.

5.2 zeigt ein solches Lernprogramm.

Programm Schler

Reichen:

to hand

Gut!

Kochen:

to boil

Sehr Gut!

Offnen:

to offer

Nein, das ist nicht richtig.
Méochtest du es noch
einmal probieren?

to open

OK

Arbeiten:

to arbitrate

Nein, das ist nicht richtig.
Méchtest du es noch
einmal probieren?

to look
Nein, das ist nicht richtig.
Arbeiten = to work.
Dummbkopf!
Machen:
to make

Richtig! Weiter so

Abbildung 5.2: Beispiel fiir ein Drill- und Ubungsprogramm®
(nach Gage & Berliner, 1986)

Der Programmierte Unterricht scheiterte aber vor alem, weil die Grol3rechner nicht sehr

benutzerfreundlich waren, so dass der Umgang mit den Rechnern ein gehdriges Mal3 an

! Bemerkenswert ist an dem Beispiel auch, wie sich das Verhaltnis Mensch-Computer verandert hat.

Heutzutage waére es undenkbar, wenn ein Computer den Benutzer ,, Dummkopf* nennen wiirde.
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EDV-Kenntnissen verlangte und zwar nicht um die Programme zu entwickeln, sondern

zur Bearbeitung eines Lernprogramms (Bodendorf, 1990).

Die zweite Phase begann mit der Revolution der PCs (Mikrocomputer) Mitte der 70er
Jahre. Diese waren wesentlich einfacher zu bedienen, sie hatten eine verbesserte
Benutzeroberflache und bessere, graphikfahige Bildschirme.

Vor allem waren sie aber auch wesentlich billiger als die Grof3rechner. Sie wurden
zunachst als Hilfsmittel wie Diaprojektor oder Tonbandgerét eingesetzt, es wurde aber
auch versucht, den Programmierten Unterricht auf PC zu Ubertragen. Dazu wurden
zahlreiche Autorensysteme entwickelt, die es den Lehrern ermoglichten, ohne grof3en
Programmieraufwand Lernprogramme zu erstellen. Auch der Anspruch von

Lernprogrammen anderte sich.

Man glaubte nicht mehr, dass jeder Schiiler jeden Stoff mit Lernprogrammen lernen
konnte, sondern man ging davon aus, dass sich bestimmte Schiler, die an Selbststudium

gewohnt sind, damit leicht Wissen aneignen kdnnten (Bodendorf, 1990).

Die dritte Phase begann Mitte der 80er Jahre, als die,, Fifth Generation Computer” in
entwickelt wurde. Dabei wurde versucht die Ansétze und Methoden der kiinstlichen
Intelligenz (K1) anzuwenden. Die zu vermittelnde Information soll nicht nur in Form
von Daten, Texten oder Bildern gespeichert, sondern als Wissen verflgbar sein.
‘“Wissen’ bedeutet hierbei, dass z. B. neben Fakten auch deren Bedeutung in einem
Kontext, inhaltliche Zusammenhange, anal ytische, schlussfolgernde oder
verallgemeinernde V erkntipfungsmaoglichkeiten gegeben sind (Bodendorf 1990).

5.1.2 Begriffliche Vielfalt

Nach Blumstengel (1998) werden computerunterstiitzte Lernsysteme mit verschiedenen
Begriffen bezeichnet, die nicht genau abgegrenzt werden kénnen und zwar:

« CBT: Computer Based Training

 CBIl: Computer Based Instruction

» CAT: Computer Aided Teaching

e CAIl: Computer Aided Instruction bzw. Computer Assisted Instruction
« CAL: Computer Aided Learning bzw. Computer Assisted Learning

e CUL: Computerunterstutztes Lernen

e CUU: Computerunterstitzter Unterricht

e CBL: Computer Based Learning/Computerbasiertes Lernen
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Auffallend ist, dass die Hardwarekomponente Computer in jedem Begriff auftaucht.
Blumstengel (1998) weist jedoch darauf hin, dass korrekterweise Software al's Plattform
genannt werden sollte, wie es Baumgartner und Payr (1994) mit dem Begriff ,, Lernen

mit Software" tun.

5.1.3 Dimensionen von Lernprogrammen

Bel Schulmeister (1997) findet man eine Einteilung der Lernprogramme in drei
Dimensionen (nach Midoro, Olimpo, Persico & Sarti, 1991) und zwar in Navigahility,
Reactivity und Adaptivity (sieh Abb. 5.3)

A
Navigability

database —
hypertext —

encyclopedia intelligent

diagnostic drill & tutorial
book ] teq practice tutorial system
| | | L,

game
simulation

Adaptivity

microworld

programming-
Reactivity

environment
Abbildung 5.3: Drei Dimensionen der L ernprogramme nach Midoro et al. (1991)

Die Navigierbarkeit (navigability) gibt an, wie gut man sich in einem System

orientieren und von einem Ort zum anderen kommen kann.

»The storage capacity of multimedia systems allows to create large pools of learning
material, in which the user retrieves the information he/she needs. We will call this
property of interaction navigability intended as the capability of retrieving the proper
material from a bank of learning material.” (Midoro et al., 1991, S. 180)

Das Buch (gemeint ist hier ein Buch aus Papier) steht hier noch auf einer unteren Stufe,
man kann in ithm blé&ttern, jedoch ist es relativ schwierig - vor allem ohne
Stichwortverzeichnis - einen entsprechenden Begriff zu finden.
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Ein Lexikon (encyclopedia) ist dagegen schon besser ausgestattet, die Stichworte sind
alphabetisch geordnet und die einzelnen Stichpunkte haben Verwei se zu anderen

Stichworten.

Ein Hypertext ist letztendlich die Implementierung eines guten Lexikons in den
Computer. Darin muss dann nicht mehr nach den einzelnen Verweisen gesucht werden,
sondern man gelangt mittelsim Text verankerter Hyperlinks durch einfaches Klicken

mit der Maus zu den entsprechenden Textstellen.

Database sind komplexe Datenbanken, die nicht nur Fakten-Daten enthalten, sondern
auch logische Schlussregeln, mit deren Hilfe aus den vorhandenen Datensétzen
Schlussfolgerungen abgel eitet werden kdnnen, insbesondere auch solche Informationen,

die sich aus diesen Datensdtzen implizit ergeben.

Die Reaktivitat (reactivity) gibt an, inwieweit das Programm auf den Benutzer reagiert.
Damit ist nicht wie bei der Adaptivitét ein Modell des Benutzers gemeint, sondern die

Fahigkeit, dem Benutzer die Auswirkungen seiner Reaktion im Programm zu zeigen.

.Reactivity is the capability of evaluating and executing a set of functions available to the
user: the system ‘reacts’ to the student’s commands by performing the related
computational activities and making available their results.” (Midoro et al., 1991, S. 180)

Bel einem Spiel z. B. Schachspielprogramm zeigt der Computer an, wie ein virtueller

Gegner reagieren kénnte.

Smulationen bestehen aus einem interaktiv veranderbaren Computermodell eines
Gegenstandsbereichs, in dem bestimmte Parameter verandert werden kénnen. Das
Programm berechnet dann die Auswirkungen auf das ganze Modell und kann sie fir den

Benutzer Ubersichtlich darstellen.

Mikrowelten (microworld) bestehen ebenfalls aus einem Computermodell, das durch
den Benutzer verandert werden kann. Im Gegensatz zu Simulationen steht hier die
M odellkonstruktion im Mittel punkt. Der Ubergang ist jedoch flief}end.

In Programmierumgebungen (programming environment) sollen die Lernenden selber
in eigenen Programmiersprachen oder Autorensystemen Programme entwickeln.
Hierbel wird keinerlei Struktur vorgegeben, die Lernenden sollen mit Hilfe des Systems
eigene Programme, Simulationen, Graphiken entwickeln.

Ein weiteres Merkmal ist die Adaptivitat (adaptivity). Sie gibt an, wie gut sich das

Programm an den Benutzer anpasst. Insbesondere spielt hierbel eine Rolle, wie gut das
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Programm in der Lageist, sich ein Bild von dem Benutzer zu machen, um dann

entsprechend zu verzweigen.

“Roughly speaking, adaptivity is the ability of an instructional system to ‘adapt’ its
behavior according to the user’s behavior. Purely adaptive systems embody
teaching/learning strategies such as drill and practice, testing, CAl totorials, socratic
dialogues and so on.” (Midoro et al., 1991, S. 179)

Bel diagnostischen Tests wird die unterste Stufe dieser Fahigkeit erreicht. Ein Modell
des Benutzers wird zwar erstellt, dies wird aber nur dem Benutzer (oder dem Testleiter)
mitgeteilt. Das Programm benutzt dieses Modell aber nicht, um den Ablauf des
Programms zu andern.

Drill & practice Systeme haben keinen Anspruch auf integriertes Lernen, es geht nur
darum, ein bestimmtes Wissen (z. B. Vokabeln) den Benutzern beizubringen. Sie
koénnen anhand der Anzahl der richtigen Antworten berechnen, wie gut der Benutzer ein
entsprechendes Gebiet inzwischen beherrscht und sie kénnen entsprechend angepasste
Aufgaben stellen.

Tutorielle Systeme (tutorial) fihren den Benutzer auf enem bestimmten Weg durch den
Stoff. Dabei entscheidet der Computer anhand bestimmter V orgaben, welche
Programmteile ablaufen. Je nach der Reaktion des Benutzers kann z. B. in einem Test
gepruft werden, ob der Schiller ein bestimmtes Niveau erreicht hat. Liegt er tber einem
vorgegebenen Wert (z. B. 80 % richtige Antworten), so wird zur nachsten Lerneinheit
Ubergegangen, liegt er darunter, so muss noch einmal eine bestimmte Lerneinheit
wiederholt werden. Einfacher ist es, wenn ein Eingangstest verwendet wird, nach dem
entschieden wird, welches Niveau der Benutzer beziiglich des Themas hat (Experte,
Mittel, Novize). Danach wird eine Lerneinheit mit der entsprechenden Schwierigkeit
gestartet.

Bel den intelligenten tutoriellen Systemen (ITS) entscheidet das Programm nicht nur
Uber den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben, sondern auch Gber die angebrachten

L ehrmethoden anhand der bisherigen Antworten des Benutzers. Das System soll die
unterschiedliche Anforderungen der Lernenden an den Grad der Schwierigkeit des
Programms anpassen. Auch die Bedirfnisse des Lernenden verandern sich im Laufe der
Zeit (Wissenszuwachs) oder mit den Themengebieten (Interessen). Damit sollen die
individuellen Strategien eines Lehrers simuliert (und Ubertroffen) werden. Eine
ausfuhrliche Darstellung der hier aufgefthrten Punkte findet sich bei Blumstengel
(1998).
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Eine weitere Unterteilung von Lernprogrammen findet man bei Schoop & Glowalla
(1992):

1. CBT (computer based training)
2. IST (Intelligente tutorielle Systeme)
3. Hypertextsysteme

1. CBT (computer based training)

Bei CBT erfolgt die Dialogsteuerung durch den Lehrer. Der Benutzer besitzt dabel
keinerlei Einflussmdglichkeiten.

2. ITS(Inteligentetutorielle Systeme)

Im Gegensatz zu CBT ist die Fahigkeit des ITS-Programms, sich aufgrund der
Lernerantworten ein Modell Uber den Lerner zu bilden und dann das Programm
aufgrund dieser Informationen adaptiv zu steuern. Nach Mandl & Lesgold (1988)
weisen intelligente tutorielle Systeme 4 Komponenten auf.

Wissensbasis: Daten Uber das zu lernende Wissen (Text).

b. Lernermodell: Ableitung aus den Handlungen des Lerners anhand seiner
Rickmel dungen.

c. Kursplanung: Abhéngig von dem Lernermodell wird dann vom Programm
die Abfolge des Programms gesteuert.

d. Kommunikation: Die Interaktion zwischen System und Lerner
(Texteingabe, Lichtgriffel, Touchscreen, Maus)

3. Hypertextsysteme

Einen ganz anderen Weg gehen die Hypertextsysteme. Dabei fehlt die Steuerung der
Kursplanung durch den Computer. Die Struktur des Programms legt sich der Lerner

selbst. Der Stoff ist nicht mehr (oder kaum) sequentiell geordnet, sondern nichtlinear
und modular, so dass der Lernende die Abfolge selbst bestimmen kann. Nach Streitz
(1990) und Hofmann (1991) gibt es vier Aspekte von Hypertextanwendungen:

a.  Struktureler Aspekt: Ein Hypertext besteht aus voneinander unabhéngigen
Informationsobjekten (nodes, dt. Knoten) und verknipfenden Beziehungen
(links).

b. Operationaler Aspekt: Der Leser steuert selbst seinem Vorwissen und
seiner Motivation entsprechend durch das Informationsnetz, indem er einem
der im jeweiligen Knoten sichtbaren Anker zum Zielobjekt folgt. Diese
Naviagationsart wird als,,browsing” (stébern) bezeichnet. In der Regel
werden ,, graphical browser*, Strukturdiagramme, graphische Suchbdaume als
Navigationshilfe vom System zur Verfligung gestellt.

c. Medialer Aspekt: Die Information an den Knoten kann in verschiedener
Form dargestellt sein: Text, Graphik, Video, Musik, Sprache.
Dabel ist zu beachten, dass die Darstellungsmodalitét
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a) an den jewelligen Inhalt angepasst ist und
b) keine langeren Sequenzen ohne Unterbrechungsmaoglichkeit angeboten
werden.

d. Visueler Aspekt: Hypertexte présentieren sich stets unter einer direkt
manipulierbaren, grafischen Benutzeroberflache. Interaktionswerkzeuge sind
Maus, Graphikstift oder Touch-Screen.

Die Verlagerung der Kontrolle auf den Benutzer reduziert zwar den
Entwicklungsaufwand fur Hypertext-Lernprogramme, biirdet aber dem Lerner mehr
Verantwortung auf. Da das Programm keine Kontrolle mehr Uber den Lerner austibt,
kann nicht gewéhrleistet werden, dass der Lernende alle fir sein V orwissen adaquaten
Programmteile durchlaufen hat. Es ist deswegen vor Vorteil, eine mitlaufende
Beobachtung und Interpretation durchzuftihren. Wegen der volligen Freiheit des
Hypertextlesensist esleicht moglich, sich im Hypertext zu verirren (lost in hyperspace).
Abhilfe dabei konnen Suchfunktionen und abgestufte L ernpfade schaffen (Schoop,
1991). Durch die zunehmende Bekanntheit des Internets hat sich die Akzeptanz der
Hypertextnavigation deutlich gesteigert. Teilweise wird dadurch eine Einfuhrung der
Benutzer tberflissig und die Akzeptanz gesteigert..

5.1.4 Multimedia

Heute im Jahre 2000, neun Jahre nach dieser Einteilung, ist ein Ende der Entwicklung
nicht abzusehen. Die PCs werden immer |eistungsfahiger. Graphische Animationen, die
noch vor wenigen Jahren Grol3rechner nachtelang beanspruchten, konnen heute auf
jedem Standardrechner problemlos ablaufen. Datenspeicher im Gigabytebereich sind
heute selbstverstandlich. Vor allem aus diesem Grund ist es méglich, Multimedia bei

vielen Lernprogramme einzusetzen.

Multimedia begann nach Schulmeister (1997) zwar schon ,als das erste Klavier ins
Stummfilmkino geschoben wurde.” (S. 19), aber heute spricht man nur von Multimedia
bei der Kombination von:

e Textund Bild,
e Text und Ton bzw.
e Text, Bild und Ton.

Andere Autoren (z. B. Duce et a., 1991; zitiert bei Klimsa, 1995) definieren
Multimediaals:
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Interaktion zwischen Input und Output (Interaktivitét).
2. paralele Ausgabe mehrerer Medien (Graphik, Pixelbilder, Text, Video, Audio).

3. simultaner Eingabe von Daten Uber mehrere Geréte (Datenhandschuh, Maus,
Touch-Screen, Instrumente).

4. Umsetzung einfacher Eingabesignale in komplexere Datenstrukturen (eine Geste
wird aus einzelnen Positionen des Datenhandschuhs errechnet).

Dies zeigt, dass neben der Multimedialitét auch Interaktivitét, Multitasking und
Parallelitét eine wichtige Rolle spielen.

Zwischen der Konzeption und der Erstellung von Lernprogrammen besteht immer ein
gewisser Konflikt: Die konzeptionelle Idee, wie ein Lernprogramm zu funktionieren
hat, kommt entweder von Padagogen, Psychologen oder Didaktikern. Die Erstellung des
Programms fordert Programmierkenntnisse und eher Erfahrungen aus der Informatik.
Um diese Liicke zu schlief3en, wurden sogenannte Autorensysteme entwickelt. Sie
sollten und sollen die Entwicklung von Lernsoftware auch Nicht-Informatikern und
Nicht-Programmierern ermdglichen. Schulmeister (1997) betont jedoch, dass zunachst
die Autorensysteme nichts anderes | eisteten als die Ubertragung des Programmierten
Unterrichts auf den PC. Statt auf Papierstreifen stand die Information jetzt auf dem
Bildschirm. Auch Streiz (1985) beklagt die einfache Ubertragung von Modellen der
60er Jahr auf die Autorensysteme der 80er. Es lassen sich verschiedene Arten dieser
Systeme unterscheiden. Die einfacheren Autorensysteme geben bestimmte ,, Frames"
vor, die der Ersteller lediglich mit Text und Bildern zu fullen hat. Dagegen kann in der
wesentlich erweiterten Courseware frel programmiert werden. Moderne Courseware

unterscheidet sich nicht wesentlich von héheren Programmiersprachen.

5.1.5 Bewertung

Schon 1986 stellten Gage & Berliner die Vorteile des programmierten Unterrichts dar:

1. Informationen Uber die Reaktionen des individuellen Schulers kdnnen gespeichert,
wieder abgerufen und am Ende jeder einzelnen Unterrichtseinheit statistisch
ausgewertet werden, so dass die Ergebnisse sofort zuganglich sind.

2. Informationen tber Schilergruppen kdnnen auf die gleiche Weise statistisch
ausgewertet werden.

3. Tausende von Schillern kénnen von einem einzigen Computer Gebrauch machen,
und zwar Uber Telefonverbindungen zu Terminals, die Tausende von Kilometern
vom Computer entfernt aufgestellt sein kénnen.
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4.

Informationen Uber die Latenz der Reaktion eines einzelnen Schiilers kdnnen
erhoben werden. Solche Informationen verdeutlichen, wie viel Zeit zwischen der
Darbietung eines Stimulus oder einer Aufgabe und der Reaktion des Schilers
verstreicht.

Mit Hilfe von Kopfhorer und Bildschirm kann der Schiler Unterrichtsmaterialien
verarbeiten, und zwar entweder in nichtverbaler Form (z. B. Bilder, Diagramme und
Filme) oder in akustischer Form (z. B. franzdsische Vokabeln oder Grammatiksétze,
oder Musikstticke). Mit einem sogenannten ,, Lichtgriffelz“ kann der Schuler taktil
reagieren: er beantwortet eine Frage, indem er mit dem Stift den Bildschirm an
einem bestimmten Punkt berthrt - dort, wo er glaubt, dass die Ldsung abgebildet ist.

Heutzutage werden in der Literatur kaum noch ,,Vorteile von CUU* aufgefiihrt, denn

durch die Bandbreite der verschiedenen Programme und die Verbreitung von

Computern ist es nicht mehr nétig, sich die Frage zu stellen, ob mit dem Computer

gelernt wird, sondern wie mit dem Computer gelernt werden kann. Auch wird nicht

mehr verglichen, ob man mit dem Computer oder dem Lehrer besser lernt. Eine Schule

ohne Lehrer - nur mit Computern - ist heute mehr denn je undenkbar. Computer kdnnen

aber dazu dienen, bestimmte Aspekte des Lernstoffs zu vermitteln. Dass dies auf einen

Hawthorne-Effekt zurtickzufiihren sein kénnte, wie dies Schlumeister (1997) darstellt,
ist durchaus denkbar: Nattrlich hat auch der Aspekt der Neuigkeit einen grof3en Effekt

auf das Interesse und die Motivation des Schilers (Day & Berlyne, 1971). Deswegen ist

auch die Tendenz, dass durch die technische Weiterentwicklung von Hard- und

Software die Programme immer komplexer werden, durchaus positiv zu bewerten.
Wirden die Lernprogramme verschiedenen Inhaltsin einem , normierten” Design
prasentiert werden, so kdnnte bald Langeweile bei den Schiilerinnen und Schilern
auftauchen, vor allem weil sich die Moglichkeiten der Programmierung sehr schnell

andern, so dass ein zwei Jahre altes Programm durchaus ,,antiquiert” aussehen kann.

Ein weiterer Effekt ist die Tatsache, dass erworbenes Wissen heutzutage nicht mehr
lange aktuell ist. So zeigen Hitzges und Betzl (1994) auf, dass sich die sogenannte
, Halbwertzeit* von Wissen, also die Zeit, in der einmal erworbenes Wissen eingesetzt
werden kann, immer kirzer wird. So liegt diese Halbwertzeit fir berufliches
Fachwissen nach Hitzges und Betzl bei 5 Jahren und fur EDV-Fachwissen bei 1 Jahr.
Aus diesem Grund wird es nach Blumstengel (1998) unumganglich, sich das neue
Wissen selbstgesteuert anzueignen, wobei hierfir nattrlich CUU prédestiniert ist.

Von Blumstengel (1998) werden aber auch wichtige Kritikpunkte angefUhrt:

2 heute wiirde man eine Maus verwenden.
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» sozialelsolation
Hier wird die Gefahr gesehen, dass der Lernende vereinsamt, wenn er nur noch vor
dem Computer sitzt.

* kurzlebige M odeer scheinung
Die Geschichte des CUU zeigt, dass kein Programm langfristig Erfolg hatte.

* mangendeInteraktionsfahigkeit
Oft wird der Kritikpunkt hervorgehoben, dass man mit Lernprogrammen nicht wie
mit einem ,, echten” Lehrer interagieren kann, aber auch das kann als Vorteil
gesehen werden: Gerade die Freiheit, mit der man sich unabhangig vom Lehrer mit
dem Stoff beschaftigen kann, konnte neues Interesse wecken.

* mangende Realitatsndhe
Durch das Beherrschen eines Modells (z. B. in einer Simulation) konnte es sein,
dass darauf geschlossen wird, dass man auch das reale Objekt beherrscht.

* Informationstberflutung
Wenn man mit Multimedia arbeitet, muss man auch damit rechnen, dass man viele
Sinneseindriicke erleben kann. Allerdings sollte die Steuerung des Programms den
Lernenden selbst entscheiden lassen, ob er z. B. gleichzeitig eine Animation sehen
und einen komplizierten Text horen will.

* Informationsdiskriminierung
Informationsdiskriminierung kann deshalb geschehen, weil eben nur bestimmte
Bevolkerungsschichten an die Soft- und Hardware herankommen.

* Abschaffung von Blichern
Wirde CUU flachendeckend eingesetzt werden, so konnte es zur Abschaffung von
Bichern kommen. Diese Tendenz ist allerdings noch nicht zu beobachten. Falls es
tatséchlich zu der Ablésung von Biichern zu el ektronischen Medien kommen sollte,
so sind diese sicherlich so ausgereift, dass sie die Funktion von Blichern simulieren
konnen, jedoch mit einigen Zusatzfunktionen.

» Mangehafte Ergonomie und M obilitat
Noch ist es so, dass lieber von Papier gelesen wird als von Computerdisplays. Dies
andert sich nattrlich, wenn die Information wesentlich schneller abgerufen werden
kann, wie z. B. bei einem elektronischen Lexikon. Die Mobilitét ist bel einzelnen
Bichern immer noch grol3er als selbst bel Notebooks. Auch dies andert sich mit dem
Umfang der benttigten Daten. So ist sicherlich ein Taschenbuch mit einem Roman
leichter zu transportieren als ein Computer, dagegen ist ein 25-bandiges Lexikon
schwieriger zu transportieren a's ein Notebook, auf dem diese Daten gespeichert
sind.

» Kosten-Nutzen Verhéltnis
Insgesamt ist die Entwicklung eines Lernprogramms immer noch sehr aufwendig,
und wenn es tatsachlich keinen Vorteil gegentiber dem ,,normalen” Unterricht haben
sollte, stellt man sich natirlich die Frage, ob dieser Aufwand tberhaupt Sinn macht.
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5.1.6 Die didaktische Konzeption des Programms EPROG

Wiein Kapitel 3.3 angedeutet ist jetzt zu entscheiden, wie ein Programm aussehen soll,
mit dem man Schiilern ermdglichen kann, ethisch/moralische Entscheidungen beztiglich
der Gentechnik begriindet zu treffen.

Ziel war es, ein Strukturprogramm im I TS-Design zu entwickeln, das mehrere
Unterprogramme verwaltet, und zwar (1) ein Lernprogramm, welches mehrere
Lerneinheiten zur Gentechnik enthélt, (2) ein Glossar, in dem die wichtigsten Begriffe
der Gentechnik erklart werden und mittels Hypertextstruktur verbunden sind und (3) die
Konfrontation mit ethisch/moralischen Dilemmataim Bereich Gentechnik. Zur
Evaluation soll das Programm mit einem Pre- und Post-Test zu Wissen und Einstellung
bezlglich Gentechnik ausgestattet sein und jeder Aufruf einer Seite und die

Aufenthaltsdauer protokolliert werden.

Als Programmiersprache wurde das Autorensystem Multimedia ToolBook 3.0 (1994)
gewahlt. Esist speziell auf die Erstellung von Lernprogrammen ausgerichtet und man
kann mit ihm ohne grof3e Programmierkenntnisse Lernprogramme entwickeln. Zudem
ist esmit Hilfe der Sprache Open Script moglich, jede Art von Programm zu
entwickeln. In ToolBook kann man sehr einfach Hypertextlinks erstellen und die

Multimedia-Version erlaubt die Einbindung mehrerer Medien in das Programm.

Weiterhin sollte die DIN Norm 66 234 von 1988 zur Gestaltung von

Bildschirmarbeitsplétzen bei der Entwicklung des Programms beriicksi chtigt werden.

» Aufgabenangemessenheit
Hierbei muss berticksichtigt werden, dass keine Uberfl issigen Pfade gegangen
werden miissen, um das Zi€l zu erreichen.

» Selbstbeschreibungsfahigkeit
Hierbei ist das Ziel, dass das Programm ohne Einweisung bedient werden kann.

» Steuerbarkeit
Die Steuerbarkeit ist dann gegeben, wenn der Benutzer die Geschwindigkeit an
seine Bedirfnisse anpassen kann.

* Erwartungskonformitat
Hierbei ist es wichtig, dass das Programm dem Lernenden nicht eine nicht
vorhandene Funktion suggeriert. Der Lernende sollte niemals von einer Reaktion
des Programms Uberrascht werden.

* Fehlerrobustheit
Eine der wichtigsten Forderungen: egal, was der Lernende tut, das Programm muss
ihn immer zu seinem Ausgangspunkt zurtickfuhren kdnnen und darf nicht einfach
abstirzen.
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Wie schon erwahnt, kann mit Hilfe von ToolBook ein Lernprogramm ohne
Programmierkenntnisse erstellt werden. Die Formatierung der einzelnen Seiten, deren
Reihenfolge und deren Verlinkung ist mittels Mentsteuerung moglich. Dennoch war es
bald abzusehen, dass dies fur die Erstellung des Programms nicht ausreichte.
Insbesondere welil der Verlauf der einzelnen Sitzungen protokolliert werden sollte,
musste die zu ToolBook gehtrende Programmiersprache eingesetzt werden. Damit ist
esim Prinzip moglich, die gleichen Ergebnisse wie mit hdheren Programmiersprachen
(z. B. Delphi oder VisuaBasic) zu erzielen. ToolBook hat jedoch den Vortell, dass die
Struktur schon von vorneherein auf Lernprogramme zugeschnitten ist. Auchist esin
ToolBook mdglich, die Programme zu kompilieren. Es werden bei der Kompilierung
verschiedene DLLs bendtigt, was bewirkt, dass die kompilierten und komprimierten
Programme eine Mindestgrofie von 1,6 MB haben, so dass man fir den Vertrieb
mindestens zwei 3,5 Disketten bend6tigt. Andererseitsist die Komprimierung des
Programms so gut, dass z. B. 8 MB grof3e Programme wiederum auf zwei 3,5
Disketten passen. Diese Uberlegungen waren vor der Programmierung wichtig. Heute,
seitdem das Brennen von CDs so hillig geworden ist, waren diese Aspekte natirlich
nicht von Bedeutung.

5.2 Die Realisierung des Programms EPROG

Aufgrund der im letzten Kapitel angefihrten Sachverhalte, stellte sich folgende Frage:
Wie kann der Umgang mit Gentechnik in der Schule sinnvoll vermittelt werden?
Hauptsachlich geleitet von den Ideen von Raths, Harmin & Simon (1966) sollte erreicht
werden, dass sich die Schilerinnen und Schiller dartber klar werden, wieihr
Standpunkt zu den verschiedenen gentechnischen Aktivitdten ist. Insbesondere im
Bereich der Gentechnik ist viel Meinung und wenig Wissen vorhanden, deswegen
sollen die Schilerinnen und Schiler bevor sie diskutieren, sich zunéchst einzeln ein

Bild Uber die gentechnischen Fakten machen und ihre eigene Meinung dazu entwickeln.

Aus diesen Grunden bot sich die Realisation in einem Computerprogramm an. Dies
bietet die M6glichkeit, dass alle Schillerinnen und Schiler die gleiche Information
erhalten, und ale Schilerinnen und Schiller Reaktionen zeigen und Entscheidungen
treffen mussen. Das Programm besteht aus verschiedenen Komponenten. Sie sollten
folgende Anspruche erfillen:
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Informationen zum Thema Gentechnik

Leichte Suche nach Informationen

Konfrontation mit Dilemmata aus dem Bereich der Gentechnik
Entscheidung Uber die Wahl einer Alternative.

Begriindung der Entscheidung

Ansprechendes Design

Leichte Bedienung

Kompatibiliét (Einsatz auf verschiedenen Bildschirmgrofen)

© N o gk w D P

Die Informationen zum Thema Gentechnik wurden in zwei verschiedenen
Komponenten realisiert und zwar zum einen in dem Gentechnik-L exikon (Gen-L ex),
einem Hyperlink-Glossar von gentechnischen Begriffen, und zum anderen aus den
Lerneinheiten, einem kleinen L er nprogramm, dasin 10 Lektionen die Grundbegriffe
der Gentechnik zu vermitteln versucht. Diese beiden Informations-Pools waren deshab
notwendig, weil davon auszugehen ist, dass die Schilerinnen und Schiler
unterschiedliches Vorwissen besitzen. Die Schilerinnen und Schiler mit einem
niedrigen Vorwissen kénnen die Lerneinheiten bearbeiten und digjenigen mit einem
hohen V orwissen missen es nicht. Falls dann bei den Dilemmata inhaltliche Fragen
auftreten, konnen die Schulerinnen und Schiler gezielt in dem Hyperlinkglossar
GenLex nachschlagen und mittels der Hyperlinks weitere Informationen abrufen.

Eine weitere Komponente war die Prasentation von Dilemmata aus dem Bereich
Gentechnik. In diesem Modul werden die Schilerinnen und Schiler mit ausgewahlten
Problemen aus der Gentechnik konfrontiert und sie werden dazu aufgefordert, eine
begrindete Entscheidung zu treffen. Auf3erdem wird noch anhand eines Fragebogens

das Erreichen von affektiven Lernzielen Gberprift.

Es wurde versucht, ein ansprechendes Design dadurch zu erreichen, dass bei dem
Lernprogramm jede Information illustriert wurde. Ziel war es, das Programm so zu
gestalten, dass die Bedienung so einfach wie moglich ist und keine Unklarheiten
diesbeziiglich auftauchen. Aus Kompatibilitatsgriinden wurde das Programm in einer
Auflésung von 640 x 480 Pixel programmiert, damit sichergestellt war, dass es auf

jedem Windows-Rechner lauffahig ist.

Zusétzlich zu den obengenannten Komponenten wurden noch einige Funktionen
hinzugeflgt, die fur die Evaluation des Programms benétigt wurden. Dies waren die

Protokollierung der Bearbeitungsdauer und des Bearbeitungsweges, sowie die Vorgabe
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mehrerer Tests. Bei den Tests wurde das Wissen und die Einstellung zur Gentechnik
vor und nach dem Bearbeiten des Programms erhoben (siehe Kapitel 6). Das Programm
erhielt den Arbeitstitel EPROG (Ethische PRObleme in der Gentechnik).

Im folgenden wird nun die Realisierung der einzelnen Komponenten des Programms
EPROG beschrieben. In Kapitel 6.3.1 wird gesondert die Operationalisierung der
Variablen beschrieben, also die Art, wie die einzelnen Daten fur die Evaluation

innerhalb des Programms erhoben wurden.

5.2.1 Der Pre- bzw. Post-Test

Am Anfang und am Ende des Programms mussten die Pbn jewells zwei auf den
Computer adaptierte Fragebogen der Gentechnikbefragung GT 95 bearbeiten. Es
handelte sich dabei um den Fragebogen W1 95/02 (Wissensindex) und H-B 95/02
(Hoffnungen/Beflrchtungen).

Der WI 95/02 besteht aus einem Lickentext. Auf der linken Seite ist ein Satz
dargestellt, bei dem ein Wort fehlt. In diese Liicke passt ein Wort der
Antwortméglichkeiten, die auf der rechten Seite aufgefihrt sind. Der Proband kann nun
eine dieser Antwortméglichkeiten mit dem Mauszeiger anklicken und das Programm
bestétigt nur, dass die entsprechende Antwort gegeben wurde: ,, Sie haben , Gentechnik'
angeklickt“ und nach Bestétigung die Information ,, Diese Antwort ist richtig* bzw.
»Diese Antwort ist falsch*. An dieser Stelle wird mit Absicht eine falsche Antwort nicht
korrigiert, denn am Ende des Programms wird der gleiche Test den Probanden abermals
vorgegeben. Es sollte ja Uberpruft werden, was durch das Programm gelernt wurde und
nicht durch den Test selbst. Nach dem Test wird eine Riickmeldung gegeben, wieviel
Prozent der Antworten richtig waren z. B. ,, Die Wissensbefragung ist beendet.
Herzlichen Glickwunsch! Sie haben 15 % der Fragen richtig beantwortet. Klicken Sie
auf ,,weiter", um zu den Hoffnungen zu gelangen.” In Abb. 5.4 ist die

Bildschirmansicht des Wissensindex dargestellt.
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WI 95/02

1. Die Gentechnik befdhigt durch
gezielte Geniibertragung Bakterien dazu,

auch menschliche Eiweiflstoffe zu hilden.

Mittlerweile wird weltweit an der bio- und
gentechnischen Herstellung von ca. 200
bis 300 neuen Wirkstoffen gearbeitet -
chemisch sind es allesamt ...............

Lesen Sie bitte den obigen Text und
iiberlegen Sie, welcher der Begriffe
rechts in die Liicke [ .......... ] passen
kiinnte.

Klicken Sie dann mit der Maus auf
den Begriff.

Aurdtiosduret)
Amitiosdiureanheftungsstelle
Balterien
Chtomosomen
Code

DA
Eiwreiffstoffe
Fermenter
Gérung

Gretuom
Ilikroorgatismes
Ilsrosit
messenger
Proteinre)
Ribosomen
RNA
Stop-Codon
tratisfer

tratis gere)
Uracil
Witkstoffe
Zellkerty
Zellplasta

Abblildung 5.4:  Bildschirmansicht des W1 95/02
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Bei dem H-B 95/02 sollen die Probanden angeben, welche Hoffnungen und welche
BefUrchtungen sie bezliglich bestimmter gentechnischen Aktivitéten haben. Um diese
Unterscheidung zu verdeutlichen, wurden zwei Leisten mit den Antwortméglichkeiten
unter die gentechnische Aktivitét gesetzt, eine fur die Hoffnungen und eine fir die
Befurchtungen. Um die Beantwortung zu erleichtern, war die Leiste, auf die geklickt
werden sollte, grin gefarbt (aktiv) und die andere Leiste dunkelgrau (inaktiv). Abb 5.5
zeigt die Hoffnungsleiste aktiv und die Beflrchtungsl eiste inaktiv.

H-B 95/02

Wenn Sie an die Gentechnilr und thre weittere Entwicklung denleen, welche Hoffungen
und welche Befiirchtungen komimen Thnen dann in den Sinn?

1. Herstellung von lebenswichtigen menschlichen Hormonen
fiir therapeutische Zwecke [z.B. zur Behandlung von
Diabetes, Zwergwuchs usw.].

Meine Hoffnungen hierzu sind...

sehr grof grof eher grof mittel eher gering gering sehr gering

Abbildung 5.5: Bildschirmansicht des Tests H-B 95/02

Die beiden Tests wurden jewells vor (Pre-Test) und nach (Post-Test) dem eigentlichen
Programm vorgegeben.
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5.2.2 Die Lerneinheiten

Nach den Eingangsfragen erscheint der ,, Wegweiser fur die Lerneinheiten”. Auf ihm
sind die 10 Lerneinheiten abgebildet, die mittels Mausklick aufgerufen werden konnen.
Nach jeder Lerneinheit erscheint wieder der Wegweiser und die schon bearbeiteten

Lerneinheiten sind griin markiert (siehe Abb. 5.6).

Lerneinheiten
Wegweiser

Lerneinheit 2

Lerneinheit
Lebens- 10
mittel i Chancen

Bitte klicken Sie auf das entsprechende
Feld. Die Lerneinheiten, die Sie schon
gelesen haben, sind farbig unterlegt.

‘ zuriick zum Problem

Abbildung 5.6: Bildschirmansicht des Wegweisersder Lerneinheiten

Klickt man auf den Wegweiser (Abb. 5.6) eine Lerneinheit an, so beginnt eine
Lerneinheit zu diesem Thema. Die Seiten sind alle gleich aufgebaut (siehe Abb. 5.7).
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In der Kopfzeile sind die Lerneinheit und die Nummer der Seite aufgefihrt. Die linke
Leisteist fur die Steuerung zustandig. Mit dem Nach-rechts-Pfeil gelangt man eine
Seite weiter, mit dem Nach-links-Pfeil eine Seite zuriick. Wenn man den Hilfe-Button
anklickt, erscheint eine kurze Erklarung dieser vier Buttons. Mittels des Menu-Buttons
gelangt man zurtick zum ,, Wegweiser”. In der Mitte ist ein kurzer Text aufgefthrt und
rechts ein veranschaulichendes Bild. Wie schon erwahnt, wurden die Texte so
formuliert, dass sieimmer auf eine Seite passten, um ein Scrollen unnétig zu machen.

Die Bilder wurden weitestgehend vom Autor erstellt.

Zuriick

Bild: Der genetische Code

Abbildung 5.7: Bildschirmansicht einer Lerneinheit (Seite 7 der 1. Lerneinheit Cytologie)

Die Lerneinheiten sind allesamt fakultativ. Der Proband kann auch jederzeit die

Lerneinheiten beenden.



5 Das Programm EPROG 133

5.2.3 Die Dilemmata (Probleme)

Nach den Lerneinheiten gelangt man zu den Dilemmata. Es erscheint zunéchst eine
Startseite, in der die Dilemmata erklart werden, mit folgendem Text:

Dilemmata beziliglich der Gentechnik

Auf den nachsten Seiten werden Sie mit Problemen bezlglich der Gentechnologie
konfrontiert. Bitte lesen Sie den Text aufmerksam durch.

Die Worter in blauer Schrift kbnnen angeklickt werden, es erscheint dann eine
Begriffserklarung.

Um zuriick zu der Problemstellung zu kommen klicken Sie auf das Feld PROBLEM.

Danach gelangt man zu der ersten Problemstellung. In dem linken Feld ist ein
bestimmtes moralisches Dilemma beschrieben. In der rechten Leiste kann man durch
Klicken jederzeit zu den Lernprogrammen oder zu dem GenLex (siehe ndchster
Abschnitt) kommen. Abb. 5.8 zeigt die erste Problemstellung.

Erbkrankheiten

Problem:

Sie sind gerade 20 Jahre alt und erfahren, daB ihr ¥ater an Chorea
Huntington erkrankt ist. Da Chorea Huntington eine Erbkrankheit ist, L
ist es durchaus miglich. daB auch Sie daran erkranken.
Heute ist es miglich festzustellen, ob dieser genetische Defekt bei Lemn
einem Menschen vorliegt. Sie kinnen also zu einer pro
humangenetischen Beratungsstelle gehen, und sich dort untersuchen
lassen, ob Sie Trdgerfin dieses Gens sind.

i

Wenn sich herausstellt, dal} Sie dieses Gen nicht haben, so kiinnen
Sie beruhigt sein: Sie werden diese Krankheit nicht bekommen.
Wenn sich allerdings herausstellt, dalk Sie dieses Gen besitzen,
dann ist es sicher, dafl Sie zwischen 40 und 60 Jahren an dieser
Krankheit erkranken.

Sie stehen jetzt vor der Frage, ob Sie sich untersuchen lassen wollen.

Abbildung 5.8: Bildschirmansicht der Problemstellung (Erbkrankheiten)
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Als néachstes sollen die Probanden ein erstes Mal angeben, wie sie sich in einer solchen
Situation entscheiden wirden. Abb. 5.9 zeigt die Seite.

Abbildung 5.9: Bildschirmansicht der ersten Entscheidung
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Falls sich der Pb sicher oder wahrscheinlich daftr bzw. sicher oder wahrscheinlich
dagegen entscheidet, gelangt er auf die Begriindungsseite (Abb. 5.10). Falls er angibt,
sich nicht ohne weitere Information entscheiden zu kénnen, erscheint die Frage, welche

Informationen er an dieser Stelle bendtigt.

—

Abbildung 5.10: Bildschirmansicht der Begriindung einer Entscheidung

Auf der Begriindungsseite sollen die Pbn frei ausformulieren, warum sie sich so und
nicht anders entschieden haben.
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Nach der Begriindung der ersten Entscheidung mussen zehn Fragen beantwortet
werden. Diese Fragen sollen die Verinnerlichung von Bewertungen nach Krathwohl
erfassen. Abb. 5.11 zeigt den Krathwohl-Fragebogen nach Todt, Schiitz und Moser
(1978).

Untersuchen lassen, ob man an einer ja nein
Erbkrankheit leidet! Bitte kreuzen
Diezes Problem ist mir schon aufgefallen. Sie zu jeder
Frage ein
" - - . - Kistchen
Ich wiirde zuhoren, wenn jemand mit mir liber dieses
tdurch Maus-
Problem sprechen wollte. )
klick an.

Ich wiirde auch dann zuhdren, wenn das Gesprich da-
rilber sehr ausfithrlich und mit allen Einzelheiten erfolgte.
Ich wire hereit, an der Léosung dieses Problems aktiv
mitzuarbeiten.

Ich wiirde mich auch shne Aufforderung freiwillig mit der
Lad=ung dieses Problems beschiftigen.

Ieh hiitte Freude daran, mich mit diesem Problem ndher
zu beschaftigen.

Ich wiirde gern dfter iiber solche Dinge nachdenken unil
mit anderen dariiber sprechen.

Die Beschaftigung mit solchen Dingen ist mir wichtiger
als vieles andere.

Ich halte dieses Problem fir wichtig und wiirde
versuchen, andere von seiner Bedeutung zu uberzeugen.

ooy ojo|o oo d
I A O R I O

Ich konmte anderen erkliren, aus welchen Grinden ich

Weiter ...
solche Probleme fliir wichtig halte,

Abbildung 5.11: Bildschirmansicht des Krathwohl-Fragebogen (Todt et al., 1978)

[
[

Der Krathwohl-Fragebogen wurde so programmiert, dass jeweils nur das Ja- oder das
Nein-K&stchen des Items aktiviert werden kann. Falls der Pb sich umentscheidet, so
erlischt die zuerst gegebene Antwort. Um die néchste Seite zu erreichen, muss der Pb
die Weiter-Taste betétigen. Sind aber nicht ale 10 Items beantwortet, erscheint ein

Fenster: , Bitte beantworten Sie alle Fragen!”.
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Ist der Krathwohl-Fragebogen beantwortet, wird auf der nachsten Seite gefragt, welche
Informationen noch benétigt werden. Abb. 5.12 zeigt die Informations-Seite flr das
Problem ,, Erbkrankheiten”.

Erbkrankheiten
Yoriiber bendtigen Sie mehr Informationen? G—
* Erbkrankheiten allgemein? L
* Chorea Huntington? Lemn
pro
* genetische Defekte?

* humangenetische Beratungsstelle?

* andere Informationen

Abbildung 5.12:  Bildschirmansicht der Informations-Seite fur das Problem
» Erbkrankheten”

Auf der Informations-Seite sind im Original die Begriffe nach den Sternchen blau
geféarbt und damit als Hyperlink gekennzeichnet. Klickt man auf diese Begriffe, so
erreicht man das Gen-Lex (Gentechnik-Lexikon) bei dem entsprechenden Schlagwort.
Esist von dort aus moglich, mittels weiterer Hyperlinks sich immer weiter in diesem
Bereich zu informieren oder jederzeit zum Problem zurlickzukehren. Klickt ein Proband
auf ,,andere Informationen” so erscheint ein Feld, in dem er seine benttigten
Informationen notieren kann. Zuletzt sollen sich die Probanden ein zweites Mal
entscheiden und ihre Entscheidung begrtinden. Dies geschieht in der gleichen Art und
Weise wie bei der ersten Entscheidung (vgl. Abb. 5.9 und Abb. 5.10).

In dem Programm EPROG finden sich 5 verschiedene Dilemmata, die dlein der
gleichen Weise zu bearbeiten sind. Es sind die Dilemmata zu Erbkrankheiten, Pranatal -

Diagnostik, gentechnisch hergestellten Medikamenten, L ebensmittel und transgenen
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Tieren. Am Schluss werden noch einmal der Wissensindex und die
Hoffnungen/Beflrchtungen durchlaufen.

5.2.4 Das GenlLex

Zusétzlich zu den Lerneinheiten wurde als Glossar ein Gentechnik-Lexikon entwickelt,
in dem 323 Begriffe zum Themenbereich Gentechnik erklart und mittels 882 Hyperlinks
miteinander verknipft sind. Abb. 5.13 zeigt die Seite DNA-Fingerabdruck aus dem

GenlLex.

GEN LEX

DNA-Fingerabdruck

(DNA-fingerprint) Jeder Mensch hat eine andere DNA-
zuriick Struktur {Ausnahme: eineiige Zwillinge). Wenn man die
DNA mittels Restriktionsenzymen spaltet, so entstehen
unterschielich lange Stlicke der DNA. Die meisten dieser
Stlcke sind gleich lang, bestimmte weisen aber bei
verschiedenen Menschen eine andere Grélle auf. Mit
bestimmten Sonden kann man diese Stlicke nachweisen
und so anhand einer einzelnen Zelle (Blut, Haar, etc.) die
Hilfe Zugehdrigkeit zu einem bestimmten Menschen
nachweisen (Kriminalistik).

Index

Prohlen

Abbildung 5.13: Bildschirmansicht der Seite,, DNA-Fingerabdruck” aus dem GenL ex

Somit ist es auch moglich, das GenLex als Hypertext zu benutzen und sich damit viele
Aspekte der Gentechnik selbst zu erarbeiten. Das GenLex kann, wie auch die
Lerneinheiten, al's eigenstandiges Programm eingesetzt werden. In der vorliegenden
Arbeit wird es nur als Modul in dem Programm EPROG verwendet. Wieim vorigen
Abschnitt beschrieben, bietet das Programm zwischen den beiden Entscheidungen der
Dilemmata mehrere Begriffe aus dem GenLex an. Klickt man auf sie, so wird das
GenLex aufgerufen. Man kann dann alle Funktionen des GenLex verwenden. Um sich
nicht im Programm zu verirren, gibt es das Button ,, Problem”, bei dessen Betétigung ein

Sprung zu der Seite erfolgt, von der aus das GenLex aufgerufen wurde. Esist auch
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jederzeit wahrend der Bearbeitung der Dilemmata moglich, das GenLex aufzurufen und
mittels eines al phabethischen Registers bestimmte Begriffe zu suchen. Dazu muss das
» GL"“-Symbol angeklickt werden (siehe Abb. 5.8, 5.9, 5.10 und 5.12)

5.2.5 Die Programmstruktur

Nachdem die obengenannten Programmmaodule erstellt waren, mussten sie noch
entsprechend verknipft werden. In Abb. 5.14 ist die Struktur des Programms
dargestellt.

Gen-Lex
v
Lern-
Stal"[ Pre-Test >=® oheiten [~ Dilemmata Post-Test _’Ende
(optional)
A

Abbildung 5.14: Die Struktur desProgramms EPROG
Die durchgezogenen Linien geben die Wege an, die unbedingt zu durchlaufen
sind, die gestrichelten die fakultativen.

Wie man in Abb. 5.14 erkennt, beginnt das Programm mit dem obligatorischen Pre-
Test. Die anschlief3enden Lerneinheiten konnen Ubersprungen werden. Die
nachfolgenden Dilemmata missen jedoch von jedem Probanden bearbeitet werden. An
dieser Stelle kann jederzeit das Gentechnik-Lexikon (Gen-Lex) in Anspruch genommen

werden. Sind diese Dilemmata bearbeitet, so wird zuletzt der Posttest vorgegeben.

Sowohl fur die Datensicherung als auch fur die Protokollierung war es wichtig, dass die
Benutzer eindeutig zu identifizieren sind. Aus diesem Grunde wird an jeden Probanden
ein Benutzername und ein Passwort vergeben. Zu Beginn des Programms miissen

bei de eingegeben werden. Anhand einer Datel wird Uberprift, ob die Eingabe korrekt ist
und es wird dem Probanden eine eindeutige Ordnungsnummer (zwischen 000 und 999)
zugeordnet. Dazu werden dann bestimmte Dateinamen fir die Datensicherung und
Protokollierung vergeben, z.B. fir die Protokollierung des Probanden 23 ,, prt023.dat”.
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Im Zuge der Datensicherung wurden diese Variablen gespeichert. Zusétzlich wurde
noch eine ,, Standortbestimmung” durchgefiihrt, mit deren Hilfe eine Unterbrechung des
Programms moglich wurde. Bei eéinem zweiten Aufruf mit demselben Benutzernamen
springt das Programm an die Stelle, an der das Programm in der ersten Sitzung beendet
wurde. Dazu mussten auch alle erhobenen Daten sowie die Protokollierung

zwischengespei chert werden.

Das Programm enthalt insgesamt 523 Bildschirmseiten und hat eine Grof3e von 6,9 MB.

Eine Demoversion kann man unter
http://www.psychol.uni-giessen.de/~goetz/downep.htm

herunterladen.
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6 Evaluation

Zentraler Aspekt der vorliegenden Arbeit war die Evaluation des Programms EPROG
(Ethische Probleme in der Gentechnik). Deswegen sollen zunéchst die Grundprinzipien
der Evaluation vorgestellt werden.

6.1 Darstellung der Grundprinzipien der Evaluation

Die Evaluation befasst sich mit der Bewertung von Mal3nahmen oder Interventionen
(Bortz & Déring, 1995). Dabei erscheint die Evaluationsforschung nicht als eigene
Disziplin, sondern a's eine Anwendungsvariante wissenschaftlicher
Forschungsmethoden auf eine spezielle Gruppe von Fragestellungen. Die Evaluation
kann verschiedene Ziele verfolgen. Will man die Wirksamkeit von Unterrichtseinheiten
Uberpriufen, so ist die Mindestforderung, dass nach der Unterrichtseinheit bestimmte
Daten erhoben werden, die Aufschluss darliber geben, ob die Schilerinnen und Schiiler
durch die Unterrichtseinheit etwas gelernt haben. Diese Daten missen dem Kriterium
entsprechen, das sie vorgeben vermitteln zu kdnnen. Meistens sind dies kognitive

Lernziele, es kdnnen aber auch affektive sain.

Allerdings sind die Daten dieser sogenannten Post-Tests nur schwierig zu interpretieren,
insbesondere wenn man nicht weil3, welche Auspragung dieses Kriterium bel den
Schilerinnen und Schilern bezliglich dieses Themas vor der Unterrichtseinheit hatte.
Deswegenist ein Pre-Test (ein Test vor dem Beginn der Unterrichtseinheit)
erforderlich. Zeigt sich eine statistisch signifikante Steigerung zwischen Pre- und Post-
Test, so kdnnte man schon von einem Effekt sprechen. Aber hat wirklich die
Unterrichtseinheit einen Einfluss auf das Kriterium oder hat es sich allein durch die Zeit
geandert? Soist z. B. eine Steigerung der Intelligenz und ein Wissenszuwachs mit dem
Alter zu erwarten. Deshalb benttigt man in diesem Falle eine Kontrollgruppe, die
umso bedeutsamer wird, je langer der Zeitraum zwischen Pre- und Post-Test ist. Die
Gruppe, an der die Unterrichtseinheit durchgefuhrt wird, nennt man

Experimentalgruppe.

Auch die Kontrollgruppe bearbeitet gleichzeitig mit der Experimental gruppe moglichst
unter den selben Bedingungen sowohl den Pre- a's auch den Post-Test. Nur wenn kein
statistisch signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen bei dem Pre-Test
auftritt und die Experimentalgruppe einen statistisch signifikant hoheren Wert in dem

Post-Test hat, kann davon ausgegangen werden, dass die Unterrichtseinheit tatséchlich
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eine Wirkung gezeigt hat. Allerdings kann man nicht immer annehmen, dass sich auch
ohne Unterricht an dem Kriterium etwas andert. Esist ein Unterschied, ob der
Unterricht darauf abzielt z. B. das Soziaverhalten von Schilerinnen und Schilernim
Verlauf von mehreren Jahren mittels eines bestimmten Curriculums zu veréndern oder
ein bestimmtes sehr eng begrenztes Wissen in relativ kurzer Zeit zu vermitteln. So kann
man im ersten Fall davon ausgehen, dass sich sicherlich das Sozialverhalten von
Schilerinnen und Schilern Gber mehrere Jahre andern wird, auch ohne entsprechenden
Unterricht, so dass eine Kontrollgruppe unbedingt notwendig ist. Im zweiten Fall kann
eher davon ausgegangen werden, dass der Wissenszuwachs durch den Unterricht
zustande gekommen ist. Dennoch ist auch hier eine Kontrollgruppe von Nutzen, denn
durch den Vergleich der Pre-Tests kann man entscheiden, ob beide Stichproben

Uberhaupt der gleichen Grundgesamtheit entstammen.

Oft - und insbesondere bel der Evaluation von Lernsoftware - stellt sich nicht die Frage,
ob das Programm einen Effekt hatte, sondern vielmehr, ob das Programm einen
groReren Effekt hat a's eine herkdmmliche Vermittlung. Zu diesem Zweck wird eine
Experimentalgruppe |1 bendtigt, die (moglichst in der gleichen Zeitspanne) an einem
Unterricht zum gleichen Themateilnimmt, allerdings nach einer anderen Methode. Nur
wenn (wieder unter der Voraussetzung keines Unterschieds im Pre-Test) die Ergebnisse
des Post-Tests in der Experimentalguppe | statistisch signifikant hther ausfallen als die
in der Experimentalgruppe 11, kann die Aussage getroffen werden, dass der Unterricht
in der Experimentalgruppe | wirksamer war als der Unterricht in der
Experimentalgruppe I1.

Fur die vorliegende Arbeit wurde eine Experimental gruppe und eine Kontrollgruppe
verwendet, bel der jeweils ein Pre-Test und ein Post-Test durchgefihrt wurde. In der
Experimental gruppe wurde zwischen den beiden Tests das Programm EPROG
durchgefuhrt, die Kontrollgruppe wurde anderweitig beschéaftigt.

6.1.1 Summative und formative Evaluation

Obwohl es mehrere mogliche Einteilungen von Evaluation gibt, sollen hier nur diese
beiden Arten behandelt werden. Die summative Evaluation beurteilt zusammenfassend
die Wirksamkeit einer vorgegebenen Intervention, wahrend die formative Evaluation
regelmaldig Zwischenergebnisse liefert mit dem Ziel, die laufende Intervention zu

modifizieren bzw. zu verbessern (Bortz & Ddring, 1995).
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Waéhrend bel der summativen Evaluation am Ende einer Intervention die

» Verbesserung® statistisch Uberprift und mitgeteilt wird, begleitet die formative
Evaluation die Entwicklung des Interventionsverfahrens und wirkt auf dessen
Verbesserung ein. Sie beinhaltet neben objektiven Variablen auch subjektive Variablen
wie subjektive Bewertung der Teilnehmer oder Verbesserungsvorschldge. Die

Methoden sind eher offen und qualitativ angelegt und folgen der Handlungstheorie.

In der Software-Entwicklung ist eine formative Evaluation von besonders grof3em
Nutzen. Nach Schoop & Glowalla (1992) sollte Software-Entwicklung ein stetiger
Kreislauf von Problemanalyse, Entwurfs-Spezifikation, Codierung, Anwendung und

Evaluation sain.

6.1.2 Darstellung der vorgesehenen Methoden

Daessich bel der zu evaluierenden Unterrichtseinheit um Lernsoftware handelt, ist
sowohl eine formative als auch eine summative Evaluation sinnvoll. Die formative
Evaluation wird noch in der Entwicklungsphase durchgefiihrt, um das Programm zu
optimieren. In der summativen Evaluation soll Gberprift werden, ob die erwarteten
Effekte Uberhaupt auftreten.

In der formativen Evaluation wurde eine relativ friihe Programmversion von EPROG
verwendet. Dabei ging es vor allem darum, mogliche Fehler zu entdecken, das
Programm subjektiv bewerten zu lassen, programmtechnische Mangel aufzuspiren und
die Datensicherung zu Uberprifen. Auf3erdem sollte die Einhaltung der DIN 66234 zur
Gestaltung von Bildschirmarbeitspl&tzen beachtet werden (siehe Kap. 5.1.6).

Die Kriterien, die in der summativen Evaluation Uberprift werden sollen, sind vor alem

das Wissen im Bereich Gentechnik, die Einstellung zur Gentechnik und die Scherheit

der Entscheidung. Die konkreten Fragestellungen waren:

1. Bringt die Bearbeitung des Programms EPROG eine Steiger ung des Wissens
mit sich?

2. Verandern sich die Hoffnungen und Beflirchtungen gegentiber Gentechnik
durch das Programm?

3. Wird die Entscheidung bel den Dilemmata durch die Pré&sentation der
Informationen sicherer?

4. Wird das Programm intensiver bearbeitet, wenn die Probleme bezuglich der
Gentechnik mehr verinnerlicht sind?
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5. Gibt eseinen Zusammenhang zwischen Wissen und Einstellungen (Hoffnungen
und Befirchtungen) gegentiber Gentechnik?

6. Werden die Argumentationstypen nach Runtenber g (1995) konsistent
verwendet?

7. Hangt die Sicherheit, mit der man sich bei einem ethisch-moralischen Dilemma
im Bereich der Gentechnik entscheidet, mit der Wichtigkeit dieses Problems
fur den einzelnen zusammen?
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6.2 Durchfuihrung der formativen Evaluation
6.2.1 Ziele

Ziele der formativen Evaluation waren: (1) Entdeckung von Fehlern, (2) subjektive
Bewertung des Programms durch die Probanden, (3) Aufdecken von
programmtechnischen Mangeln, (4) Uberpriifung der Datensicherheit und (5)
Einhaltung der DIN 66234.

Diese formative Evaluation wurde an 12 Studentinnen und Studenten der Psychologie
der ersten Semester durchgefuhrt. Sie wurden gebeten, das Programm von Anfang bis
Ende durchzuarbeiten und auf einem Formular positive und negative Bemerkungen zu
notieren. Zusétzlich wurden die Pbn von dem Autor interviewt, welche Probleme bel
der Durchfiihrung des Programms aufgetreten waren und ob der Proband

V erbesserungsvorschlage hétte. Abb 6.1 zeigt das Formular.

Liebe Versuchperson,

vielen Dank, dass du dich bereit erklarst an diesem Versuch teilzunehmen. Ziel des Versuchs
ist es, ein Computerprogramm zu optimieren. Das Computerprogramm EPROG ist
selbsterklarend. Esist lediglich am Anfang eine bestimmte Nutzererkennung einzugeben. Fur
Dichist der Benutzername cringo und das Password godfg vorgesehen.

Bitte folge den Anweisungen, bis Du zum letzten Bild ,, Ende des Programms* gelangst bist.
Beantworte bitte noch die beiden Fragen:

Was mir an dem Programm gefallen hat! Was mir daran nicht gefallen hat!

Abbildung 6.1: Formular der formativen Evaluation

Der Ablauf sah folgendermalien aus: Die Probanden meldeten sich auf einen
entsprechenden Aushang hin bei dem Versuchdeiter. Es wurde dann entweder mit
ihnen ein Termin ausgemacht oder sie konnten sofort mit der Durchfihrung beginnen.

Dazu wurden siein einen Raum im Fachbereich Psychologie der JLU Gief3en gebracht.
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Dort befanden sich ein Schreibtisch und ein Computer. Die Probanden wurden gebeten,
sich vor den Computer zu setzen und gefragt, ob sie eine Computer-Maus bedienen
kénnen. Dadiesbel alen Pbn der Fall war, konnten auch alle Pbn ohne Einfihrung
weiterarbeiten. Die Probanden erhielten dasin Abb. 6.1 gezeigte Formular, auf dem
jeweils der personliche Benutzername und das Passwort stand. Dann wurden die Pbn
allein gelassen. Nach ca. finf Minuten fragte der Versuchsleiter nach, ob es Probleme
bei der Bearbeitung des Programms gédbe. Dies trat aber bei keinem Probanden auf. Die
Angaben der Probanden wurden nach den verschiedenen Fragestellungen hin
ausgewertet. Alle Angaben der Probanden sind im Anhang aufgefihrt.

6.2.2 Entdeckung von Fehlern

Diese erste Kategorie war auferordentlich wichtig. Trotz mehrfacher Uberpriifung des
Programms war es mdglich, dass noch einzelne Programmfehler nicht entdeckt waren.
Da das Programm aus tber 500 miteinander verknipften Bildschirmseiten besteht,
konnte nicht jede mogliche Abfolge Uberpruft werden. Doch durch die formative
Evaluation konnten noch einige verbliebene Fehler aufgespiirt werden. Die haufigste
Bemangelung waren Bemerkungen wie: ,, Worter aus dem Sichtfeld gerutscht* oder

» Fragen des Fragebogens unvollstandig®. Tatsachlich ging der Text auf verschiedenen
Seiten Uber den Rand hinaus, so dass er nicht zu Ende gel esen werden konnte. Auch
waren bei dem Krathwohl Fragebogen einige Fragen unvollstandig. Obwohl bel der
Erstellung des Programms darauf geachtet wurde, dass das Programm auch fir eine
Bildschirmaufldsung von 640 x 480 Pixel geeignet war, wurde dies offensichtlich bei
diesen beiden Programmteilen Ubersehen. Dadurch wurde die Schrift im Verhadtnis zum
Feld etwas grof3er, so dass diese nicht mehr in das Feld passte.

Weiterhin bemerkte ein Proband, dass das Programm nach dem Aufruf des Gen-Lex
zum falschen Problem zurticksprang. Der Grund war, dass bei dem Problem 4
(Lebensmittel) die gleichen Sprungbefehle wie bel Problem 5 (transgene Tiere)
programmiert waren. Dies hatte dann zur Folge, dass sowohl bei Problem 4 a's auch bei
Problem 5 nach der Benutzung des Gen-Lex das Programm zum Problem Nr. 4

zurlicksprang.
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6.2.3 Subjektive Bewertungen

Die subjektiven Bewertungen wurden nach Kategorien geordnet und getrennt
ausgewertet. Die vollsténdigen Antworten sind im Anhang aufgefuhrt.

Zu der Bedienbarkeit bemerkten 4 Pbn spontan, dass das Programm einfach und leicht
zu bedienen ist, bzw. sie lobten die |leichte Bedienbarkeit oder die
Benutzerfreundlichkeit. Negative AuRRerungen gab es hierzu nicht. Da die Bewertung
der Bedienbarkeit durchaus positiv ausfiel, musste in dieser Hinsicht am Programm

nichts gedndert werden.

Der Anregungsgehalt wurde von den Probanden wie folgt beurteilt: 5 Pbn @uferten sich
positiv dartber: Das Programm sei ,, nicht langwellig*, wecke , Interesse”, sei
»informativ*, behandle ein , interessantes Thema* und habe ,, schtne Erklarungen®.
Auch hierzu gab es keine negativen AuRerungen. Auch die Bewertung des

Anregungsgehalts fiel positiv aus und es mussten keine V erbesserungen erfolgen.

Zur Gestaltung aul3erten sich 5 Probanden positiv tber die Gestaltung des Programmes.
Insbesondere fanden die Probanden das Programm ,, farbenfroh® bzw. ,, bunt®,
,»Ubersichtlich”, und sie lobten die Graphiken. Dagegen meinte ein Proband, dass die
Farben und die Menis zu ,,einfach” wirken und ein Proband hétte gerne eine
Sprachausgabe gehabt.

Bezlglich der Ausgewogenheit &ulierten sich 3 Probanden positiv. Sie meinten, das
Programm wrde ,, beide Seiten” darstellen und ,, Pro und contra Argumente’
verwenden, damit man sich eine ,,eigene Meinung bilden kénne. Weiterhin wurde
gewdrdigt, dass die ,, Infos nicht die Meinung des Programmierers wiedergeben®. Ein
Proband meinte jedoch, das Programm vertrete , eindeutig eine Pro-Meinung*.

Die Salbststeuerung des Programms wurde von 3 Probanden gelobt. Sie beurteilten es
positiv, dass die Lerneinheiten, sowie das Glossar GenLex durch den Pb selbst

ausgewahlt werden konnten.

6.2.4 Programmtechnische Mangel

Weiterhin wurden noch einige Punkte beméngelt, die zwar keine Fehler waren, aber
storend auf die Probanden wirkten:



6 Evaluation 148

» Ein Proband bemerkte die , fehlende prozentuale Auswertung® bel dem post-Test
des WI 95/02. Tatsachlich fehlte die Programmierung fir die Berechnung der
Prozentangabe.

» Ein Proband bemangelte, dass nach dem letzten Dilemma die Meldung ,, Sie sind
gleich fertig* erscheint und dann noch der Wissens- und Einstellungstest erfolgt.
Aul¥erdem wurde festgestellt, dass einige Probanden das Programm nicht bis zum
Ende durchgefiihrt hatten, sondern vor den Schlussfragen aufhorten. Auf Nachfrage
meinten einige Probenden, sie hétten gedacht, das Programm wiirde ,,jetzt wieder

von vorn anfangen”.

» Ein Proband fand es negativ, dass die falsch beantworteten Fragen nicht korrigiert
wurden. Dies war aber nicht moglich, daja Uberprift werden sollte, ob durch das

Programm und nicht durch den Test etwas gelernt wurde.

» Ein Proband meinte, das Programm beinhalte zu viel Kontrolle. Er bekéme ein
» Schlechtes Gewissen®, wenn er sehe, wie viele Themen er aus dem Lernprogramm
noch nicht bearbeitet hétte.

6.2.5 Uberprifung der Datensicherung

Wie schon erwahnt, sollten die Daten der einzelnen Tests (Wissensindex, Hoffnungen
und Befurchtungen) und die aufgerufenen Seiten mit Verweildauer gespeichert werden.
Bei der Uberprifung wurde dabei entdeckt, dass die Pre- und Post-Tests in der gleichen
Variable gespeichert wurden und somit die Daten des Pre-Testes mit den Daten des
Post-Tests tiberschrieben wurden. Fir die formative Evaluation standen dadurch keine

Daten des Pre-Tests zur Verfligung

6.2.6 DIN 66234

Wiein Kapitel 5.1.6 ausgefihrt, sollte die DIN Norm 66 234 von 1988 zur Gestaltung
von Bildschirmarbeitsplézen bel der Entwicklung des Programms berticksichtigt
werden:

» Aufgabenangemessenheit

Die Aufgabe des Programms war es, einerseits die Vermittlung von Wissen im
Bereich der Gentechnik, andererseits die Fahigkeit mit Problemen im Bereich der
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Gentechnik umzugehen und sicher und begriindet entscheiden zu kénnen. Ob dies
gelungen ist, kann erst nach der summative Evaluation beurteilt werden.

» Selbstbeschreibungsfahigkeit
Die Pbn bekamen keine EinfUhrung in das Programm, sie waren bei der Bearbeitung
auf sich allein gestellt. Da keine Schwierigkeiten auftraten, kann davon ausgegangen
werden, dass die Selbstbeschreibungsfahigkeit des Programms durchaus erreicht
wurde.

o Steuerbarkeit
Der Proband konnte das Programm an sein eigenes Tempo anpassen, da es keinerlel
Zeitvorgaben gab. Weiterhin konnte der Proband insbesondere bel den
Lerneinheiten und bei dem GenLex selbst bestimmen, welche Seite er auswahit. Es
wurden von keinem Probanden hierzu negative AulRerungen gemacht.

» Erwartungskonformitat
Im GrofRen und Ganzen wurden kaum unerwartete Riickmeldungen des Programms
EPROG berichtet. Einzelne unerwartete Rlickmel dungen, wie das Nichterscheinen
der Prozentzahl beim Post-Test und das scheinbare ,, Wieder-von-vorn-Anfangen*,
sind oben berichtet worden und mussten noch verandert werden.

* Fehlerrobustheit
Bei einigen Probedurchléufen stiirzte das Programm EPROG mehrere Male ab, da
auf Seiten verwiesen wurde, die es nicht gab. Nachdem diese,, groben Fehler”
korrigiert worden waren, kam esin der formativen Evaluation zu keinen weiteren
»Abstirzen®. Somit kann davon ausgegangen werden, dass keine Fehler mehr
auftreten.

6.2.7 Revision des Programms EPROG

Aufgrund der formativen Evaluation wurden in dem Programm EPROG einige
Anderungen durchgefuihrt:

1. Damit die Texte in die vorhandenen Rahmen passten, wurde bei dem Krathwohl-
Fragebogen eine kleinere Schriftart gewahlt (Arial, Fett, 8) und bei den Lerneinheiten
eine Bildlaufleiste (Scroll-Bar) eingefligt, um es dem Probanden auf jeden Fall zu
ermdglichen, den Text zu bewegen. Die Sichtbarkeit des Textes wurde dann auf
mehreren Computern und mehreren Bildschirmgrofen bei der Auflésung 640 x 480
Uberprift.

2. Die Sprungbefehle von den Dilemmata zum Gen-Lex wurden vollstandig
Uberarbeitet, da noch ein weiterer Sprungfehler entdeckt wurde. Die Seite, von der aus
das GenLex aufgerufen wurde, wird in der Variablen MERK gespeichert, damit nach
Beendigung des GenLex auf diese Seite zurtickgesprungen werden kann. In der ersten
Version musste bei der Programmierung der Name dieser Seite explizit ausgeschrieben
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werden. In der Revision wurde mit dem OpenScript Befehl ,,name of this page"

automatisch der aktuelle Seitennamen der Variablen MERK zugewiesen.

3. Auch fur die Berechnung der richtig gel 6sten Aufgaben in Prozent wurde eine

entsprechende Prozedur geschrieben.

4. Damit die Pbn nicht schon vor der Bearbeitung des Post-Tests das Programm
beendeten, wurde dem Post-Test ein anderer Farbhintergrund zugewiesen, so dass keine
Verwechslung mit dem Pre-Test vorkommen konnte. Auch wurde der Text ,,Sie sind
gleich fertig* in: ,, So das wér's schon fast. Bitte beantworten Sie noch die
Schlul3fragen!” gedndert.

5. Die Zuweisung der Daten des Post-Testes wurde korrigiert, so dass nach der
Durchfihrung des Programms sowohl die Daten des Pre-Tests as auch die Daten des

Post-Tests gesichert wurden.

6. Die dlgemeine Farbgebung wurde noch einmal  Gberdacht und eine etwas dezentere
Farbauswahl getroffen.

Somit erschien das Programm als verwendungsféhig und konnte nun an einer grof3eren
Stichprobe inhaltlich evaluiert werden.
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6.3 Summative Evaluation

Fur die summative Evaluation wurde eine Kontrollgruppe und eine Experimental gruppe
verwendet. Die Variablen werden nachfolgend beschrieben.

6.3.1 Operationalisierung der Variablen

6.3.1.1 Computerunterstiitzte Test-Items

Im Programm EPROG finden sich mehrere computerunterstiitzte Tests. Dabei
erscheinen die Fragen auf dem Bildschirm und die Antworten sind durch Anklicken mit
der Maus einzugeben. Die Bildschirmdarstellungen dieser Tests sind schon in Kap. 5
abgebildet. Aus diesem Grund wird auf die Abbildungen nur verwiesen.

a) Wissensindex

Der von Todt und Gotz (1995) entwickelte Gentechnik Wissensindex (WI 95/01)
wurde hierbel fur die Bearbeitung am Computer adaptiert (W1 95/02).

Der WI 95/01 besteht aus einem Lickentext zu bestimmten Bereichen der
Gentechnik. Fur die Lucken werden auf der rechten Seite mogliche Begriffe
angeboten (siehe Abb. 5.4). Aus den Items der paper-pencil Version des W1 95/01
wurden 20 Items ausgewahlt, die in einer Neuberechnung der Skalenwerte
Schwierigkeitsindizes von 0,1 - 0,7 und Trennschérfen von 0,2 - 0,6 besitzen. Als
interne Konsistenz wurde ein Alphavon 0,87 berechnet (N = 654).

Der Wissensindex (W1 95/02) wurde jeweils zu Beginn und am Ende des
Programms vorgegeben. Im Folgenden wird der erste Wissensindex als Pre-Test
und der zweite Wissensindex als Post-Test bezeichnet.

b) Hoffnungen und Befurrchtungen

Auch die Items zu den ,, Hoffnungen und BefUrchtungen gegentber der

Gentechnik” wurde aus der Voruntersuchung tbernommen (Todt & Gotz, 1995).
Hier wurden alle 11 Items Ubernommen. Die Fragestellung lautet: “Wenn Sie an die
Gentechnik und ihre weitere Entwicklung denken, welche Hoffnungen und welche
Befurchtungen kommen Ihnen dann in den Sinn?*

In der computerunterstiitzten Version (H-B 95/02) wurden den Pbn die einzelnen
Aktivitéten dargeboten (z. B. Item 1: “Herstellung von |ebenswichtigen
menschlichen Hormonen fir therapeutische Zwecke (z.B. zur Behandlung von
Diabetes, Zwergwuchs usw.") und die Pbn konnten auswahlen, wie gro3ihre
Hoffnungen (sehr grof3 - sehr gering) und ihre Beflrchtungen (sehr grof3 - sehr
gering) bezuglich dieser Aktivitat waren (siehe Abb. 5.5).

Die Skalenwerte fir die Untersuchung von 1995 sind folgende: Bel den
Hoffnungen ergeben sich ,, Schwierigkeiten von 2,2 - 4,0 (auf einer 7-stufigen
Skala) und Trennschérfen von 0,3 - 0,6 mit einem Alphavon 0,83 und fur die
Befurchtungen ,, Schwierigkeiten® von 2,4 - 4,2 und Trennschéarfen von 0,3 - 0,6 mit
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einem Alphavon 0,81 (N = 654). Auch dieser Fragebogen wurde jeweils zu Beginn
und am Ende des Programms dargeboten. Die erste Erhebung der Hoffnungen wird
im weiteren als Hoffnungen (Pre-Test) die zweite Erhebung als Hoffnungen (Post-
Test) bezeichnet und entsprechend Befurchtungen (Pre-Test) und Befrchtungen
(Post-Test).

C) Entscheidungen vor und nach den Informationen

Die Pbn mussten bei jedem Dilemma zweimal eine Entscheidung treffen, wie sie
sich in einer solchen Situation verhalten wirden. Das erste Ma mussten sich die
Pbn direkt nach der Prasentation des Dilemmas entscheiden (Abb. 5.9). Dazu
konnten die Pbn aus funf Moglichkeiten wahlen, ob sie sich fr oder gegen die
Alternative (z. B. Abtreibung) entscheiden wiirden (1 = sicher dafir, 2 =
wahrscheinlich daflr, 3 = keine Entscheidung moglich, 4 = wahrscheinlich
dagegen, 5 = sicher dagegen). Danach hatten die Pbn die Mdglichkeit, vertiefende
Informationen mit Hilfe des GenLex abzurufen (Abb. 5.12). Wenn die Pbn der
Meinung waren, sie hétten sich geniigend informiert, mussten sie sich noch ein
zweites Mal entscheiden. Die Bildschirmseiten zur zweiten Entscheidung
unterschieden sich nicht von der ersten. Auch hier sollte zunéchst die Entscheidung
getroffen und dann schriftlich begriindet werden.

d) Krathwohl Fragebogen

Weiterhin wurde wahrend jedes Dilemmas ein Fragebogen zur Uberprifung der
Verinnerlichung von Bewertungen im Sinne Krathwohls et al. (1964) von Todt,
Schitz und Moser (1978) verwendet. Die Items des Fragebogens beziehen sich
immer auf elnen bestimmten Sachverhalt, in dem Programm EPROG war das ein
Dilemma aus dem Bereich Gentechnik.

Dabei sollten die Pbn angeben, wie sehr sie die Bewertung der Problematik
verinnerlicht haben, mit Items von ,, Dieses Problem ist mir schon aufgefallen bis
» Ich konnte anderen erklaren, aus welchen Griinden ich solche Probleme fur
wichtig halte. Die Pbn sahen dabel alle 10 Items auf einmal und sollten mittels
Mausklick angeben, ob sie der Aussage zustimmen kdnnen oder nicht. Abb. 5.12
zeigt die Itemsin der Computerdarstellung. Der Krahtwohl-Fragebogen erscheint
direkt nach der Begriindung der ersten Entscheidung.

€) Begrindung der Entscheidung

Nach jeder Entscheidung in Bezug auf die finf Dilemmata sollten die Pbn diese
Entscheidung begrinden. Dazu erschien ein Textfeld mit der Instruktion: , Bitte
begrinden Sie Ihre Entscheidung!” (Abb. 5.10). Die Pbn konnten dann ihre
Begrundung frei in ein Textfeld eingeben.

f) Protokollierung

In dem Programm hat jede Seite einen eindeutigen Namen. Beim Bearbeiten des
Programms wird nach Verlassen der Seite jedes Mal der Seitenname gespeichert
und die Dauer, wie lange sich der betreffende Proband auf dieser Seite aufhielt.
Dadurch kann man nachvollziehen, welchen Weg der Proband durch das Programm
genommen hat.
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6.3.1.2 Paper-und-Pencil ltems

Zusétzlich wurden noch anhand eines kleinen Fragebogens einige Daten der Pbn
aufgenommen: Alter, Geschlecht, Studiengang, Semesterzahl und subjektiv beurteiltes
Wissen bezliglich Biologie, Genetik, Molekularbiologie, Biotechnologie und

Gentechnol ogie sowie die subjektive Einschétzung der Computererfahrung.

6.3.2 Hypothesen

Aufgrund der oben aufgefiihrten Fragestellungen ergeben sich durch die
Operationalisierung der Variablen folgende Hypothesen:

1. Nachdem die Pbn das Programm EPROG durchgefuhrt haben, sollte sich ihr Wissen
erhoht haben.

Hypothese 1. In der Experimentalgruppe sind die Werte des Wissensindex im
Post Test hoher als im Pre-Test und im Post-Test hoher als in

der Kontrollgruppe.

2. Ein Ziel der Evaluation war vor allem zu untersuchen, ob sich durch das Programm

die Einstellungen verandern.

Hypothese 2: In der Experimentalgruppe unterscheiden sich die Werte der
Hoffnungen und Beflrchtungen im Post-Test von denen im Pre-
Test.

3. Steht man vor einem Dilemma in einem Themenbereich, der einem ziemlich fremd
ist, so falt die Entscheidung relativ unsicher aus. Lernt man dagegen etwas Uber diesen

Themenbereich, so musste die Entscheidung sicherer ausfallen.

Hypothese 3: Die Entscheidungen nach den Informationen fallen im Mittel

sicherer aus als die Entscheidung vor den Informationen.

4. Eine ausgiebige Beschéaftigung mit einem Thema kann ein Hinweis darauf sein, dass
die Bewertung der Problematik verinnerlicht wurde. Deswegen sollte die
Bearbeitungsdauer in einem positiven Zusammenhang mit dem Ergebnis des
Krathwohl-Fragebogens stehen.
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Hypothese 4. Die Bearbeitungsdauer korreliert mit der Verinnerlichung der

Bewertung nach Krathwohl et al. (1964).

5. In der Gentechnikuntersuchung von 1995 konnte ein maldiger Zusammenhang
zwischen Wissen und Einstellung festgestellt werden. Esist daher zu erwarten, dass
dieser Zusammenhang bestétigt werden kann.

Hypothese 5: Es findet sich eine signifikante Korrelation zwischen dem
Wissensindex und den Hoffnungen/Befurchtungen.

6. Sind die Pbn nicht in der Unterscheidung der ethischen Argumente nach Bayerhuber
geschult, so sollte es auch so sein, dass sie nicht konsistent einen bestimmten

Argumentationstyp verwenden.

Hypothese 6: Die Argumentationstypen nach Bayrhuber (1988) werden nicht

konsistent verwendet.

7. Weiterhin sollte zu erwarten sein, dass ein Verinnerlichung der Bewertung eine
sicherere Entscheidung bei den Dilemmata ermdglicht. Denn je mehr etwas

verinnerlicht wurde, desto leichter musste die Entscheidung dazu erfolgen.

Hypothese 7: Das Niveau der Verinnerlichung der Bewertung nach Krathwohl
et al. (1964) korreliert mit der Sicherheit der Entscheidung.

6.3.3 Durchfuihrung der summativen Evaluation

Die Pbn der Experimental gruppe waren Lehramtskandidatinnen und Kandidaten eines
Seminars im WS 98/99 an der Universitét Gief3en und Psychologiestudierende im
Grundstudium, insgesamt 54. Sie wurden in den Versuchsraum geleitet und gefragt, ob
sie schon einmal an einem Computer gearbeitet haben und eine Maus bedienen kénnen.
Diese Frage beantworteten alle Pbn mit ,, Ja*. Daraufhin wurde ihnen der Fragebogen
zum Ausfullen vorgelegt. Nachdem die Pbn dies beendet hatten, konnten sie mit der
ersten Seite des Programms beginnen und der VL verlield den Raum. Nach ca. 10 Min
fragte der VL nach, ob sie mit dem Programm zurechtk&men. Dies bejahten auch alle
Pbn, so dass an der Durchfihrbarkeit sowie an der Selbstbeschreibungsféhigkeit des
Programms kein Zweifel bestehen blieb.
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Das Programm begann mit dem Wissenstest und der Erfassung der Hoffnungen und
Befurchtungen (Pre-Tests). Danach konnten die Lerneinheiten durchgearbeitet werden.
Hatten sich die Pbn dafUr entschieden, die Lerneinheiten zu beenden, wurden die 5

Dilemmata dargeboten. Diese 5 Dilemmata waren folgendermal3en strukturiert:

Zuerst wurden die Pbn mit dem Problem konfrontiert. Danach sollten sich die Pbn
bezlglich zweier Alternativen entscheiden und in einer freien Antwort begriinden. Es
folgte der Krathwohl-Fragebogen und die Frage, ob noch weitere Informationen
benttigt wirden und falls ja, welche dies seien. An dieser Stelle wurde dann explizit
erwahnt, dass man in das GenLex wechseln kdnne. Zuletzt sollten sich die Pbn noch
einmal zwischen den beiden Handlungsalternativen entscheiden und die Entscheidung

begrinden. Dann folgte das nachste Dilemma.

Nach dem 5. Dilemma wurde erneut der Wissenstest und die
Hoffnungen/Beflrchtungen (Post-Tests) erhoben und das Programm war beendet (Die
ausfuhrliche Beschreibung des Programms befindet sich in Kap 5.2).

Die Kontrollgruppe bestand aus 50 L ehramtskandidaten. Sie bekamen lediglich die Pre-
und Post-Tests des Wissenstest und Einstellungsfragebogens (Hoffnungen und
Beflirchtungen) vorgelegt. Zwischen Pre- und Post Test hatten sie eine Pause von einer
Stunde.
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6.4 Darstellung der Ergebnisse

6.4.1 Demographische Daten

Die demographischen Daten der Experimental- sowie der Kontrollgruppe sind in Tab.

6.1 dargestellt.
Tabelle 6.1: Die demographischen Daten
Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Anzahl 54 50
0 Alterin 22,07 21,20
Jahren
Geschlecht e 3 e 3
Anzahl (%) 43 (79,6) 11 (20,4) 37 (74) 13 (26)
Studiengang Lehramt Psychologie Lehramt Psychologie
Anzahl (%) 35(64,8) 19 (35,2) 50 (100) 0(0)

Wiein Tab. 6.1 dargestellt unterscheidet sich das Alter in den beiden Gruppen nur
geringfiigig (der Unterschied ist nicht signifikant, p > 0,05"). Es unterscheiden sich
jedoch in den beiden Gruppen jeweils der Anteil Studenten und Studentinnen (p <

0,05%), sowie die Studiengange in der Experimentalgruppe (p < 0,05%). Deswegen wurde

Uberprift, ob sich Studentinnen und Studenten, bzw. die Studiengénge bei dem

V orwissen unterscheiden.

L Test

2 Binomial-Test
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Das subjektive Wissen beziiglich Gentechnik und die Erfahrung mit Computern wurde
mittels eine 5-stufigen Likert Skala erhoben (sehr gering =1 ... sehr gro3=5). Die
Ergebnisse kann man aus Abb. 6.2 und 6.3 ersehen.

5 5
4 4
2 2
g 3 Oweibl g - _ OPsy
°© W mannl ° O Lehr
s s i
2 2 -
1+ - P 1 : = |_H | ’T_H — s
o o) a © ol
5 8 2 2 8§ 3 = § & 3 & 3
(@) O
Wissensgebiete Wissensgebiete
Abbildung 6.2: Das subjektive Wissen Abbildung 6.3: Das subjektive Wissen
(bezogen auf das Geschlecht) (bezogen auf den “Studiengang)

Die Daten beziehen sich nur auf die Experimentalgruppe, bei der Kontrollgruppewurden
diese Daten nicht erhoben.

1=sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel; 4 = grof3; 5 = sehr grol

BIO =Biologieg, GEN = Genetik; MOL = Molekularbiologie;

BIOT =Biotechnik, GENT = Gentechnik; COMPU = Computerwissen

Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern und Studiengangen sind allesamt nicht
signifikant. Aus diesem Grund wird bel den nachfolgenden Ergebnissen auf eine
getrennte Auswertung beztiglich Geschlecht und Studiengang ver zichtet. Bel der

Kontrollgruppe wurden diese Daten nicht erhoben.
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6.4.2 Wissensindex

Der Wissensindex bestand aus 20 Items und der so gewonnene Summenwert gibt die

Anzahl richtig geloster Items wieder. Tab. 6.2 gibt die Ergebnisse der Experimental-

und der Kontrollgruppe im Pre- und Post-Test wieder.

Tabelle 6.2. Der Wissensindex im Pre- und Post-Test der Experimental- und
Kontrollgruppe

Experimental- Kontroll- Vergleich
G G .
SRS SRS Experimental- Kontrollgruppe
N =54 N =54
t-Wert af p
Pre-Test: X (s) | 12,43 (3,55) | 12,60 (3,51) 0,251 102 0,802
Post-Test: X (s)| 14,39 (3,85) | 12,56 (3,34) -2,13 102 0,011
Vergleich | t-Wert 4,86 -0,23
Pre-Test | g 53 49
Post-Test
p <0,01 0,819
X = Mittelwert s = Standar dabweichung

df = Frelheitsgrade

p = Zufallswahr scheinlichkeit

Beim Pre-Test des Wissensindex unterscheiden sich die Mittelwerte zwischen der

Kontroll- und der Experimental gruppe nicht signifikant. Im Post-Test hingegen

unterscheiden sich diese signifikant. In der Experimentalgruppe findet sich weiterhin
ein signifikanter Unterschied zwischen Pre-Test und Post-Test. Dieser findet sich in der

Kontrollgruppe nicht.

Von den 54 Pbn der Experimental gruppe |6sten nur 7 Pbn weniger Items im Post-Test
alsim Pre-Test, wohingegen 45 Pbn mehr Itemsim Post-Test |6sten. Zur
Veranschaulichung sind die Ergebnisse in Abb. 6.4 dargestellt.
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20

14,39
12,43 12,60 12,56

1 O Experimentalgruppe

@ Kontrollgruppe

Mittelwert

Pre-Test Post-Test

Abbildung 6.4: Wissen vor und nach der Bearbeitung
des Programms

Wie aus Abb. 6.4 zu ersehen ist, zeigen sich in der Kontrollgruppe keine
Veranderungen zwischen Pre- und Post-Test, wahrend in der Experimentalgruppe eine

signifikante Steigerung des Wissens zu beobachten ist.

Hypothese 1 |autete:

In der Experimentalgruppe sind die Werte des Wissensindex im Post Test

héher als im Pre-Test und im Post-Test hoher als in der Kontrollgruppe.

Dies konnte bestétigt werden.
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Die Korrelation zwischen dem Pre-Test des Wissensindex und dem Wissenszuwachs
(r=-0,313; p=0,021) zeigt weiterhin, dass die Pbn mit einem geringen Anfangswissen

am meisten von dem Programm profitieren.

Wie gut die Selbsteinschétzung der Pbn war, zeigen die Korrelationen zwischen den
subjektiven Einschétzungen des Wissens mit dem objektiven Wissensindex. In Tab. 6.3
sind die Korrelationen zwischen den einzelnen Selbsteinschdtzungen und dem Pre- und
Post-Test des Wissensindex aufgefuhrt.

Tabelle 6.3: Korrelationen zwischen der subjektiven Einschatzung der ver schiedenen
Bereiche und dem objektiven Wissen bezliglich der Gentechnik

Subjektives Wissen in ... WI (pre) WI (post)
Biologie 0,56 ** 0,46 **
Genetik 0,57 ** 0,58 **
Molekularbiologie 0,41 ** 0,44 **
Biotechnik 0,52 ** 0,34 *
Gentechnik 0,40 ** 0,39 **
Computer 0,21 0,14

* =p<0,05 **=p<0,01

Wie Abb 6.3 zeigt, sind die Korrelationen zwischen den Einschétzungen des Wissens
Uber Teilbereiche der Biotechnik und dem objektiven Wissensindex zum Thema
Gentechnik alle signifikant. Dagegen zeigen sich die Korrelationen zwischen den Pre-
und Post-Tests des gentechnischen Wissensindex und dem subjektiven Computerwissen
als nicht signifikant. Auch die Korrelation zwischen dem Computerwissen und dem
Wissenszuwachs ist nicht bedeutsam (r = - 0,064; p = 0,647). Dies bedeutet, dass das
Ausmal’d der Computererfahrung keinen Einfluss auf die Ergebnisse des Wissensindex
hat.
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6.4.3 Hoffnungen und Befiuirchtungen

Aus der Gentechnikuntersuchung von 1995 war bekannt, dass sich die 11 Items in zwei
typische Faktoren beziiglich der Hoffnungen aufteilen. Diese konnten in der
vorliegenden Untersuchung ebenfalls fast identisch identifiziert werden. Die Ergebnisse
sind im Vergleich zur Untersuchung von 1995 in Tab. 6.4. dargestellt.

Tabelle 6.4: Faktorenladungen der Items des Fragebogens Hoffnungen gegentiber der

Gentechnik
Items GT 95 EPROG
Fl Fll Fl Fll

1. Herstellung von lebenswichtigen menschlichen 0,68 0,17 0,68 -0,01
Hormonen fur therapeutische Zwecke (z.B. zur

Behandlung von Diabetes, Zwergwuchs usw.).

2. Analyse der Gene und Genwirkungen beim 0,51 0,30 0,67 0,43
Menschen.

3. Fruhzeitige Diagnose von Erbkrankheiten (mit 0,74 0,09 0,74 0,08

Hilfe der Gentechnik), die sich erst im Alter von 30
oder 40 Jahren auswirken.

9. Einsatz von Mikroorganismen fir den 0,56 0,20 0,56 0,27
Umweltschutz (z. B. zum Abbau von organischen
Substanzen wie Rohdl im Wasser)

10. Therapie von Erbkrankheiten durch Austausch 0,81 0,14 0,80 0,15
bestimmter Gene in bestimmten Korperzellen
(wobei die Gene nicht vererbt werden).

11. Therapie von Erbkrankheiten durch Austausch 0,78 0,14 0,81 0,08
bestimmter Gene in Keimzellen (wird vererbt, d. h.
der Nachwuchs wére dann gesund).

4. Gentechnische Verénderung von Nutzpflanzen 0,19 0,79 0,23 0,77
zur Ertragssteigerung.

5. Gentechnische Veranderung von Nutztieren, z.B. 0,17 0,83 -0,03 0,85
zur Erhéhung der Fleischproduktion.

7. Gentechnische Behandlung von Lebensmitteln 0,22 0,77 0,18 0,78
zur Verbesserung ihrer Geniel3barkeit oder ihrer

Haltbarkeit.

8. Freisetzung gentechnisch veranderter 0,10 0,78 0,20 0,81
Lebewesen (Mikroorganismen/Pflanzen/Tiere).

6. Die Analyse des menschlichen DNA - 0,33 0,38 0,46 0,34

~Fingerabdrucks" (Identifikation von Personen an
Hand weniger Kdrperzellen).

In der Spalte GT 95 sind die Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung von 1995 dargestellt, in
der Spalte EPROG die Daten des Pre-Tests der Experimentalgruppe der Evaluationsstudie
(Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation, Abbruchkriterium: Eigenwert <1)

In Tab. 6.4 zeigt Item 6 bei beiden Faktoren keine besonders hohe Ladung = 0,5. Es
wurde deshalb eliminiert. Die Gbrigen Items wurden in zwei Skalen zusammengefasst,
und wie bel der Untersuchung von 1995 benannt. Faktor | (Items 1,2,3,9,10,11):
Gentechnik in Medizin und For schung, Faktor I1: (Items 4,5,7,8) Gentechnik in

L andwirtschaft und Nahrungsmittelproduktion.
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Da sich sowohl bei den Hoffnungen im Post-Test a's auch bei den Befurchtungen im
Pre- und Post-Test die gleichen Faktoren ergaben, kdnnen nun diese 16 Skalen
miteinander verglichen werden. Tab. 6.5 zeigt die interne Konsistenz (Kronbachs
Alpha) dieser Skalen.

Tabelle 6.5: Dieinnere Konsistenz der Hoffnungen und Befir chtungen der
Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe (Kronbachs Alpha)

Faktor | Faktor Il
Gentechnik in Medizin und Gentechnik in Landwirtschaft
Forschung und Nahrungsmittelproduktion
Pre-Test Post-Test Pre-Test Post-Test
Experi- Hoffnungen 0,83 0,84 0,84 0,86
mental- | 5 firchtungen 0,77 0,80 0,77 0,85
gruppe g H H il H
Kontroll- | Hoffnungen 0,80 0,78 0,81 0,85
gruppe .
Beflrchtungen 0,76 0,79 0,75 0,80

Wiemanin Tab. 6.5 erkennt, zeigen alle Skalen eine gute interne Konsistenz. Als
néchstes sollen diese Skalen hinsichtlich der Hypothesen betrachtet werden, ob sich
tatséchlich die Hoffnungen bzw. die Beftrchtungen durch die Bearbeitung des
Programms EPROG verandern. Um die beiden Faktoren vergleichen zu kénnen wurden
die Skalensummen durch die Anzahl der Items geteilt, so dass beide in der Spannbreite
von 1 (sehr gering) bis 7 (sehr grofd) vorliegen. Als erstes soll der Faktor 1 (Gentechnik
in Medizin und Forschung) betrachtet werden (siehe Abb. 6.5 und 6.6).
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Hoffnungen
Faktor 1: Faktor 2:
Gentechnik in Medizin und Forschung Gentechnik in Landwirtschaft und
Nahrungsmittel produktion.
7 7
6 6
5 4+ 5
8 8
Eyp E
_g ‘ Opre _g ‘ Opre
= M post = M post
3 +— 3
2 +— 2
1 14
Exp. Kont. Exp. Kont.

Abbildung 6.5. Faktor 1 (Hoffnungen) in
der Experimental- und Kontrollgruppe vor
und nach der Bearbeitung des Programms

Abbildung 6.6. Faktor 2 (Hoffnungen) in

der Experimental- und Kontrollgruppe vor
und nach der Bearbeitung des Programms

Abb. 6.5 und 6.6 zeigt zunéchst die durchschnittlichen Hoffnungen in den beiden

Faktoren. Esféallt auf, dass sich die Werte im Pre- und Post-Test sowie in Experimental -

und Kontrollgruppe kaum unterscheiden (es finden sich auch keine signifikanten

Mittelwertsunterschiede). Demgegeniber zeigt sich ein deutlicher Unterschied

zwischen den Werten des Faktors 1 und denen des Faktors 2. Tab. 6.6 zeigt die

Zufalswahrscheinlichkeit der Mittelwertsunterschiede zwischen den beiden Faktoren.

Tabelle 6.6: Mittelwertsdifferenzen der Hoffnungswerte zwischen Faktor 1 und 2

t-Wert df p
Experimentalgruppe Pre-Test 11,46 53 < 0,001
Post Test 12,37 47 < 0,001
Pre-Test 10,87 49 < 0,001
Kontrollgruppe
Post Test 11,62 44 < 0,001
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Befiirchtungen
Faktor 1: Faktor 2:
Gentechnik in Medizin und Forschung Gentechnik in Landwirtschaft und
Nahrungsmittel produktion.
7 7
6 6
5 5+
o 8
5 o
= Opre £ Opre
= M post = M post
31— 31—
2 2
1 1
Exp. Kont. Exp. Kont.

Abbildung 6.7: Faktor 1 (Befurchtungen) in
der Experimental- und Kontrollgruppe vor
und nach der Bear beitung des Programms

* p<0,05

Abbildung 6.8. Faktor 2 (Beflirchtungen)in
der Experimental- und Kontrollgruppe vor
und nach der Bear beitung des Programms

In Abb. 6.7 und 6.8 erkennt man, dass die Befrchtungen in der Experimentalgruppe im

Post-Test zurtickgehen. Diese Differenz ist allerdings nur im Faktor 1 signifikant

(t=2,45; df 47; p=0,015). In der Kontrollgruppe zeigt sich auch kein signifikanter

Unterschied zwischen Pre- und Post-Test. Auch bel den Beflrchtungen zeigen sich

signifikante Unterschiede zwischen den Werten des Faktors 1 und denen des Faktors 2

(siehe Tab. 6.7).
Tabelle 6.7: Mittelwertsdifferenzen der Beflrchtungswerte zwischen Faktor 1 und 2
t-Wert df p
] Pre-Test -14,23 53 < 0,001
Experimentalgruppe
Post Test -11,93 47 < 0,001
Pre-Test -13,07 49 < 0,001
Kontrolligruppe Post Test | -11,26 44 < 0,001
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Hypothese 2 |autete:

In der Experimentalgruppe unterscheiden sich die Werte der Hoffnungen

und Beflrchtungen im Post-Test von denen im Pre-Test.

Dies konnte nur fur den Faktor 1 (Gentechnik in Medizin und Forschung) bestétigt
werden.

Insgesamt kann daraus geschlossen werden, dass sich durch das Programm EPROG die
Hoffnungen bel den Probanden nicht wesentlich verandern, jedoch die Befirchtungen -
in Faktor 1 (Gentechnik in Medizin und Forschung) - abnehmen.

Es stellt sich hier die Frage, ob dieser Effekt bei bestimmten Items deutlicher auftritt.
Aus diesem Grund zeigen Abb. 6.9 und 6.10 die Unterschiede der Einzelitemsin der
Experimentalgruppe vor und nach der Bearbeitung des Programms.
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Abbildung 6.9: Vergleich der Einzditems (Hoffnungen)
t-Test zwischen Pre- und Post-Test (* = p <0,05)

In Abb. 6.9 sieht man, dass bei den meisten Hoffnungsitems nach der Bearbeitung des
Programms ein hoherer Wert gemessen wurde als vor der Bearbeitung. Eine Ausnahme
bilden hier nur Item 4 (Gentechnische Anderung von Nutzpflanzen), Item 6 (Analyse
des menschlichen DNA-Fingerabdruck) und Item 9 (Einsatz von Mikroorganismen fur
den Umweltschutz). Bel Item 10 zeigt sich sogar ein signifikanter Unterschied zwischen
Pre- und Post-Test (t = - 3,01; df = 47; p = 0,004).
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Abbildung 6.10: Vergleich der Einzelitems (Befiirchtungen)
t-Test zwischen Pre- und Post-Test (* = p <0,05)
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Auchin Abb. 6.10 erkennt man bei den meisten Beflrchtungsitems nach der
Bearbeitung des Programms einen niedrigeren Wert als vor der Bearbeitung. Dies gilt
fur dle 11 Items. Bel Item 2 (Analyse der Gene und Genwirkungen beim Menschen)
und Item 8 (Freisetzung gentechnisch veranderter Lebewesen) zeigt sich sogar ein
signifikanter Unterschied.

Esfindet sich zwar nur bei einigen Items eine signifikante Verénderung, insgesamt kann
man hier eine durchgangige Zunahme der Hoffnungen und ein Riickgang der

BefUrchtungen beobachten.

6.4.4 Entscheidungen

6.4.4.1 Richtung der Entscheidung

Bevor die Sicherheit der Entscheidung betrachtet wird, soll zunéchst auf die Richtung
der Entscheidung eingegangen werden. Unter ,, Richtung* soll verstanden werden, ob
sich die Pbn fir oder gegen die vorgeschlagene Handlungsal ternative entschieden
haben. Bei jedem Dilemma mussten sich die Pbn zweimal entscheiden, wie sie sich
bezlglich der vorgeschlagenen Alternative (z. B. ,,... wirde ich dann das Kind abtreiben
lassen*) verhalten wirden, und zwar: 1 = sicher dafur, 2 = wahrscheinlich dafir; 3 =
keine Entscheidung mdglich, 4 = wahrscheinlich dagegen, 5 = sicher dagegen. Die erste
Entscheidung erfolgte unmittelbar nach der Prasentation des Dilemmas, danach wurden
weitere Informationen zu dem Thema angeboten. Erst dann mussten sich die Pbn erneut
entscheiden®. Abb. 6.11 zeigt die Richtung der Entscheidung bei allen 5 Dilemmata vor

und nach den Informationen.

% Im Gegensatz zu dem Wissensindex und den Hoffnungen/Befiirchtungen, die vor und nach der
Bearbeitung vorgel egt wurden, mussten sich die Pbn innerhalb des Programms und nach den
Lerneinheiten entscheiden. Zur Abgrenzung zu den Pre- und Post-Tests bei Wissensindex und

Hoffnungen/Befuirchtungen werden die beiden Entscheidungen ,,vor Info* bzw. ,nach Info* bezeichnet.
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Abbildung 6.11: Die Richtung der Entscheidungen bei den 5 Dilemmata

Wie man deutlich aus Abb. 6.11 erkennt, ergeben sich keine grof3en Unterschiede
zwischen der Richtung der Entscheidung vor den Informationen und nach den
Informationen. Dagegen zeigen sich aber deutliche Unterschiede zwischen den
Dilemmata. Bel Dilemma 1 (untersuchen, ob man eine Erbkrankheit hat) und Dilemma
3 (verwenden gentechnisch erzeugter Medikamente) zeigt sich eine deutliche Tendenz
fur die vorgeschlagene Handlungsalternative. Hingegen entscheiden sich die Pbn bei
Dilemma 4 (gentechnische Tomaten kaufen) und Dilemma 5 (Milch von transgenen
Kuhen kaufen) eher dagegen. Bei Dilemma 2 (ein behindertes Kind abtreiben) scheint
die Entscheidung besonders schwierig. Der Durchschnitt liegt fast genau bei 3 (, weil3
nicht“)
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6.4.4.2 Sicherheit der Entscheidung

Um die Sicherheit der Entscheidung zu analysieren, soll zunachst beispielhaft fur
Dilemma 1 ein Verlaufsschema fiir die Anderung der Entscheidung (vor und nach den
Informationen) betrachtet werden (siehe Abb. 6.12).

Dilemma 1: Wenn die Moglichkeit besteht, dass Sie an einer Erbkrank-
heit leiden, wiirden Sie sich dann untersuchen lassen, ob
Sie das krankheitsauslosende Gen besitzen?

Entscheidung 1 Entscheidung 2

sicher untersuchen
| assen

®

wahrscheinlich
untersuchen lassen

®

by

ich kann mich nicht
entscheiden

®

wahrscheinlich nicht
untersuchen lassen

sicher nicht
untersuchen lassen

®©)

@@o%o®
HOE

Abbildung 6.12:  Anderungen der Entscheidungen vor und nach den I nformationen bei
Dilemma 1. Die Zahlen geben die absolute Anzahl der Pbn an.

In Abb. 6.12 zeigt sich, dass der erwartete Trend bei Dilemma 1 bestétigt wird.
Tatsachlich andern 7 Pbn ihre Entscheidung von ,,weil3 nicht* auf ,, wahrscheinlich
untersuchen lassen” und 8 Pbn von auf ,, wahrscheinlich untersuchen lassen* auf ,, sicher
untersuchen lassen”. Allerdings tritt diese erwartungsgeméiie Anderung in den anderen
4 Dilemmata nicht auf. Tab. 6.8 zeigt die Haufigkeiten der Entscheidungen bei allen 5

Dilemmata.
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Tabelle 6.8: Die Entscheidungen bel allen 5 Dilemmata (absolute Haufigkeiten)

ja ja weild nein nein
(sicher) | (wahr- | nicht | (wahr- | (sicher)
schein- schein-
lich) lich)

1. Wenn die Moglichkeit besteht, vor 21 20 8 3 2
dass Sie an einer Erbkrankheit Info
leiden, wirden Sie sich dann nach 29 19 1 3 2
untersuchen lassen, ob Sie das
krankheitsauslosende Gen
besitzen?
2. Wenn Sie das Ergebnis des vor 5 10 26 9 4
Gentests mitgeteilt bekommen, Info
dass Sie ein behindertes Kind zur nach 3 10 26 9 6
Welt bekommen werden, waren Sie
fur einen Schwangerschafts-
abbruch?
3. Wenn Sie auch den Faktor Vil vor 17 26 10 1 0
bendtigen wirden, wirden Sie Info
dieses gentechnische hergestellte nach 13 31 8 2 0
Medikament bevorzugen?
4. Wenn diese gentechnisch vor 4 8 4 26 12
veranderten Tomaten in Info
Deutschland angeboten wirden, nach 3 9 5 24 13
wirden Sie dann diese Tomaten
kaufen?
5. Wenn es im Supermarkt Milch vor 1 5 6 18 23
von transgenen Kiuhen zu kaufen Info
géabe, und diese Milch billiger ware, | nach 0 4 3 21 25
wirden Sie diese dann kaufen?

Wie aus Tab. 6.8 zu ersehen ist, zeigt sich nur in Dilemma 1, dass sich die Pbn nach der
Darbietung der Informationen sicherer entscheiden. Bel Dilemma 2 hingegen zeigt sich
nach der Darbietung der Informationen praktisch keine Anderung. Hier fallt
insbesondere der hohe Anteil der Kategorie ,,weil3 nicht* auf. Bei Dilemma3
entscheiden sich zwar die meisten Probanden wiederum fir die vorgeschlagene
Alternative, nach den Informationen entscheiden sich aber weniger Pbn sicher dafir.
Bel Dilemma4 und 5 entscheiden sich die meisten Pbn gegen die vorgeschlagene
Handlungsalternative, dies andert sich durch die Prasentation der Information kaum.
Nur ein Pb entschied sich bei Dilemma 4 bzw. zwei Pbn bei Dilemma 5 sicherer gegen

die vorgeschlagene Handlungsalternative.
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Zur Berechnung, ob tatséchlich eine Zunahme der Sicherheit der Entscheidung

stattgefunden hat, mussten die Daten wie folgt umkodiert werden:

sicher daflir und sicher dagegen
wahrscheinlich daftir und wahrscheinlich dagegen
ich kann mich nicht entscheiden

2
1
0

Abb. 6.13 zeigt die Sicherheit der Entscheidung Uber alle Dilemmata.

**

ovor Info

Mittelwerte
=

W nach Info

1 2 3 4 5

Dilemma

Abbildung 6.13: Sicherheit der Entscheidung (je gro3er der Wert, desto sicherer die
Entscheidung; **p < 0,01)

Wie man aus Abb. 6.13 erkennt, gaben die Pbn nur bei Dilemma 1 eine signifikant
sicherere Entscheidung nach der Prasentation der Informationen ab (t = 4,515; df = 53;
p < 0,001). Auch bei Dilemma5 zeigt sich eine Zunahme der Sicherheit, die jedoch
nicht signifikant ist. Bel Dilemma 2 zeigt sich gar keine Verénderung durch die
Informationen und bei Dilemma 3 und 4 nimmt die Sicherheit sogar ab. Insgesamt tritt

also nur bei Dilemma 1 eine signifikante Anderung auf.

Auffallig ist auch der Trend, wenn man einmal Dilemma 1 ausklammert, dass sich die
Sicherheit von Dilemma zu Dilemma steigert. Eine Varianzanal yse mit
M esswertwiederholung bestétigt dies (F = 9,166; df = 3; p < 0,001).
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Hypothese 3 lautete:

Die Entscheidungen nach den Informationen fallen im Mittel sicherer aus

als die Entscheidung vor den Informationen.

Dies konnte nur fur Dilemma 1 bestatigt werden.

Weiterhin soll nun untersucht werden, ob die Sicherheit der Entscheidung mit dem
Wissen bzw. der Einstellung (Hoffnungen/Befrchtungen) zusammenhangt. Tab. 6.9
gibt die Korrelation der Sicherheit der Entscheidung mit Wissen und Hoffnungen und

Befrchtungen an.

Tabelle 6.9: Korrelationen des Wissens und der Hoffnungen/Befir chtungen mit der
Sicherheit der Entscheidungen

Dilemma vor/ Wissensindex Hoffnungen Beflirchtungen
"aCh | (re)  (posy | (pre)  (post) | (pre)  (posy)
) vor 0,06 0,15 -0,04 0,18 -0,17 0,02
1. Erbkrankheit nach | -0,11  -0,02 | -0,01 0,12 | -0,04 0,12
2. Schwanger- vor 0,20 0,04 -0,20 - 0,33 ** 0,05 0,03
schaftsabbruch nach 0,14 0,02 - 0,23 - 0,33 ** 0,11 0,06
3. gentechnisch vor 0,20 0,09 0,47 ** 0,41*| -0,29 - 0,34*
hergestellte nach -0,13 -0,12 0,55 ** 0,51*| -0,44* -0,46**
Medikamente
4. gentechnisch vor 0,01 0,09 -0,28~* 0,24 0,06 0,07
veranderte Tomaten nach 0,09 0,02 -0,36** -0,33* 0,21 0,17
5. Milch von vor -0,19 -0,15 -0,34* -0,39* 0,24 0,33*
gentechnisch nach - 0,05 - 0,07 -0,35* -0,47 ** 0,36** 0,43**
veranderten Kilhen

Wie Tab. 6.9 zeigt, findet sich auch zwischen Wissen und der Sicherheit der
Entscheidung keine signifikante Korrelation. Hingegen zeigen sich signifikante
Korrelationen zwischen der Sicherheit der Entscheidung und den Einstellungen
(Hoffnungen/Befirchtungen). Um dies noch genauer differenzieren zu kdnnen, sind in
Tab. 6.10 und 6.11 die Korrelationen zwischen der Sicherheit der Entscheidung und den
einzelnen Einstellungsfaktoren aufgefuhrt.
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Tabelle 6.10: Korrelation der beiden Faktoren der Hoffnungen mit der Sicherheit der

Entscheidungen
Dilemma vor Hoffnungen
r:r?fc: Faktor 1: Faktor 2:
Medizin und Forschung Landwirtschaft und
Nahrungsmittelproduktion
(Pre-Test) (Post-Test) (Pre-Test) (Post-Test)
. vor - 0,06 0,36** -0,01 0,31*
1. Erbkrankheit nach | -0,11 0,19 0,06 0,18
2. Schwanger- vor -0,24 - 0,20 -0,10 - 0,06
schaftsabbruch nach - 0,21 - 0,26 - 0,17 - 0,20
3. gentechnisch vor 0,49** 0,40** 0,33* 0,26
hergestellte nach 0,52** 0,28* 0,40** 0,16
Medikamente
4. gentechnisch vor - 0,21 -0,13 - 0,28* 0,04
verdnderte Tomaten nach | - 0,22 -0,24 - 0,39** -0,11
5. Milch von vor -0,31* -0,22 -0,25 - 0,10
gentechnisch nach - 0,34* - 0,30* -0,24 -0,18
verdnderten Kilhen

* p<0,05 **=p<0,01

Tabelle 6.11: Korrelationen der beiden Faktoren der Befiirchtungen mit der Sicher heit
der Entscheidungen

Dilemma vor Beflrchtungen
nach
Info Faktor 1: Faktor 2:
Medizin und Forschung Landwirtschaft und
Nahrungsmittelproduktion
(Pre-Test) (Post-Test) (Pre-Test) (Post-Test)
. vor - 0,09 0,27 -0,19 0,25
1. Erbkrankheit nach | 0,07 0,22 -0.12 0,17
2. Schwanger- vor 0,03 0,02 0,09 0,13
schaftsabbruch nach 0,07 -0,12 0,15 0,05
3. gentechnisch vor -0,29* -0,04 -0,28* - 0,07
hergestellte nach | -0,29* -0,24 - 0,49** - 0,30*
Medikamente
4. gentechnisch vor 0,10 0,15 0,01 0,12
verdnderte Tomaten nach 0,18 0,11 0,16 0,11
5. Milch von vor 0,17 0,18 0,24 0,24
gentechnisch nach 0,28* 0,19 0,36** 0,30*
verdnderten Kilhen

* p<0,05 **=p<0,01

In Tab. 6.10 und 6.11 zeigt sich kein systematischer Zusammenhang zwischen den
Hoffnungen und Befiirchtungen (je zwel Skalen) einerseits und der Sicherheit der
Entscheidung bel den einzelnen Dilemmata andererseits. Systematisch ware der
Zusammenhang, wenn die Items des Faktors 1 (Medizin und Forschung) mit der
Sicherheit der Entscheidung bei Dilemma 1,2 und 3 signifikant korrelieren wirde und
die Items des Faktors 2 (Landwirtschaft und Nahrungsmittel produktion) mit der
Sicherheit der Entscheidung bel Dilemma 4 und 5. Aufféllig ist auch, dassdie
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Hoffnungen bei fast allen Dilemmata negativ und die Beflirchtungen positiv mit der
Sicherheit der Entscheidung korrelieren. Das bedeutet: Je ablehnender die Einstellung
zur Gentechnik ist, desto sicherer ist die Entscheidung. Diesist bei dem Dilemma 3
(gentechnisch hergestellte Medikamente) anders, hier zeigt sich bei den Hoffnungen
eine positive Korrelation und bel den Befiirchtungen eine negative. Das bedeutet: Je
ablehnender die Einstellung, desto unsicherer ist die Entscheidung.

Um dieses naher analysieren zu kdnnen, wurde die Gruppe am Median der Verteilung
der Hoffnungswerte geteilt (M = 48). Diese beiden Gruppen werden als positive und
negative Einstellungen bezeichnet und in Abb. 6.14 verglichen.

W negativ
O positiv

Sicherheit der Entscheidung
[E=Y
]

| I
LT

vor nach nach vor nach vor nach vor nach
1 2 3 4 5
Dilemma

Abbildung 6.14 Vergleich der Sicherheit der Entscheidung bel Probanden mit einer
positiven und negativen Einstellung vor und nach den Informationen
(negativ = geringe Hoffnungen; positiv = viel Hoffnungen)

Abb. 6.14 zeigt, dass die Pbn mit einer positiven Einstellung immer etwas unsicherer
in der Entscheidung sind, als die Pbn mit einer negativen Einstellung, aul3er bei
Dilemma 3 (gentechnisch hergestellte Medikamente). Interessant ist vor alem der

Vergleich von Dilemma 2 und 3. Wahrend die Pbn mit einer negativen Einstellung bei

Dilemma 2 (Schwangerschaftsabbruch) und 3 (gentechnisch hergestellte M edikamente)

mit gleicher Sicherheit die Entscheidung getroffen hatten, war die Sicherheit der

Entscheidung der Pbn mit einer positiven Einstellung bei Dilemma 3 wesentlich grofer.
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6.4.5 Krathwohl-Fragebogen (Verinnerlichung von Bewertungen)

Bei dem Krathwohl-Fragebogen von Todt, Schiitz und Moser (1978) soll zunéchst
Uberpruft werden, ob die Modellannahmen stimmen. Bei dem Fragebogen wird von
einer Guttman-Skalierung ausgegangen. Bei der Bgjahung eines Argumentes einer
bestimmten Stufe missten auch alle niedrigeren Stufen mit ja beantwortet werden. Als
niedrigste Voraussetzung dazu musste die ,, Wahrscheinlichkeit einer positiven
Beantwortung der auf die einzelnen Niveaus der Krathwohlschen Taxonomie
bezogenen ‘Fragen’ ... mit der Hohe des Niveaus ..." (Todt et al., 1978, S. 134)
abnehmen. Tab. 6.12 zeigt die prozentual e Beantwortung der einzelnen Kategorien fur

die 5 verschiedenen Dilemmata.



6 Evaluation 176

Tabelle 6.12: Prozentuale Beantwortung der Krathwohl Items

Prozent der Zustimmung

Item Di*1 Dil2 D3 D4 DiI5 | 2%
1.1 Dieses Problem ist mir schon 57,41 96,30 46,30 94,44 66,67 | 72,22
aufgefallen.
1.2 Ich wiirde zuhoéren, wenn 100,00 100,00 100,00 88,89 88,89 | 95,56

jemand mit mir Uber dieses
Problem sprechen wollte.
1.3 Ich wirde auch dann zuhéren, 90,74 96,30 83,33 62,96 61,11 78,89
wenn das Gesprach darlber sehr
ausfuhrlich und mit allen
Einzelheiten erfolgte.

2.1 Ich wére bereit, an der Lésung 85,19 83,33 66,67 33,33 42,59 | 62,22
dieses Problems aktiv
mitzuarbeiten.

2.2 Ich wirde mich auch ohne 48,15 59,26 18,52 1852 18,52 | 32,59
Aufforderung freiwillig mit der
Lésung dieses Problems

beschaftigen.

2.3 Ich hatte Freude daran, mich 35,19 27,78 18,52 20,37 18,52 | 24,08
mit diesem Problem néher zu

beschaftigen.

3.1 Ich wiirde gern ofter tber 42,59 50,00 29,63 29,63 29,63 | 36,30

solche Dinge nachdenken und mit
anderen dariiber sprechen.

3.2 Die Beschaftigung mit solchen 7,41 1111 3,70 9,26 7,41 7,78
Dingen ist mir wichtiger als vieles

andere.

3.3 Ich halte dieses Problem fur 38,89 68,52 4259 31,48 44,44 | 45,18

wichtig und wirde versuchen,
andere von seiner Bedeutung zu
Uberzeugen.

4.1 Ich kobnnte anderen erklaren, 66,67 77,78 51,85 51,85 46,30 | 58,89
aus welchen Griinden ich solche
Probleme fiir wichtig halte.

! = Dil = Dilemma (1-5)

Wie aus Tab. 6.12 zu ersehen ist, entsprechen die einzelnen Kategorien nicht den
postulierten Anforderungen. Insbesondere Kategorie 4.1, die insgesamt tber 58 %
Zustimmung fand, fallt hier vollig aus dem Rahmen. Eine M 6glichkeit, dieses Problem
zu |6sen, wére die Zusammenfassung in die Taxonomiestufen (also z. B. 1.1, 1.2 und
1.3 zur Stufe 1). Es sollen aber zunachst die Items ndher betrachtet werden, die aus der
erwarteten Reihenfolge herausfallen. Diessind 1.1, 3.1, 3.3 und 4.1.

Item 1.1 (, Dieses Problem ist mir schon aufgefallen®) ist, insbesondere fir den Bereich
Gentechnik, problematisch. Da die Dilemmata aus dem Bereich Gentechnik nicht sehr
bekannt sind, ist die Antwort ,,ja* hier seltener as bel Item 1.2. (,, Ich wirde zuhoren,

wenn jemand mit mir Gber dieses Problem sprechen wollte").
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Item 3.1 (,, Ich wirde gern 6fter Uber solche Dinge nachdenken und mit anderen dartber
sprechen®) bejahen etwas mehr Pon als Item 2.3 (,, Ich hétte Freude daran, mich mit
diesem Problem naher zu beschéftigen”). Offensichtlich wirden die Pbn lieber mit
anderen zusammen Uber Gentechnik sprechen, als aleine dartiber nachzudenken. Ob
das in diesem Zusammenhang wirklich eine hohere Verinnerlichung bedeutet, ist
fraglicht. Zumindest ist der Aspekt des Beschéftigens auch schon in schon in Item 2.3

erwahnt.

Daltem 3.3 (,, Ich halte dieses Problem fur wichtig und wirde versuchen, andere von
seiner Bedeutung zu Uberzeugen®) in der Krathwohlschen Taxonomie auf einem sehr
hohen Niveau liegt, wére zu erwarten gewesen, dass nur wenige Pbn dieses Item
bejahen. Dennoch beantworten sehr viele Pbn dieses Item mit ,ja‘. Esist anzunehmen,
dass die Pbn davon ausgehen, das Problem muss wichtig sein. Durch die
Problematisierung in der Presse wird offensichtlich das Bewusstsein der Pbn geschérft,
dass die Gentechnik wichtig ist. Diesem Item wird auch dann zugestimmt, wenn die

Bewertung des Problems noch nicht verinnerlicht wurde.

Fur Item 4.1 (,,1ch konnte anderen erkl&ren, aus welchen Griinden ich solche Probleme
fur wichtig halte*) gilt 8hnliches wie fur Item 3.3. Durch die Problematisierung in der
Presse gibt es hier eine weitgehende Zustimmung, auch beinhaltet die Formulierung
»Kkonnte" einen zu starken kognitiven Aspekt. Der affektive Anteil wirde besser mit der

Formulierung ,,Ich wiirde anderen gerne erklaren...” erfasst werden.
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Aus diesem Grund werden diese vier Items eliminiert. Tab. 6.13 zeigt die 6

verbleibenden Stufen nach der Eliminierung der 4 Items.

Tabelle 6.13: Prozent Zustimmung fur die einzelnen Stufen Uber alle 5 Dilemmata

Dil 1 Dil 2 Dil 3 Dil 4 Dil 5 D %
Stufe 1 (1.2) 100,00 100,00 100,00 88,89 88,89 95,56
Stufe 2 (1.3) 90,74 96,3 83,33 62,96 61,11 78,89
Stufe 3 (2.1) 85,19 83,33 66,67 33,33 42,59 62,22
Stufe 4 (2.2) 48,15 59,26 18,52 18,52 18,52 32,59
Stufe 5 (2.3) 35,19 27,78 18,52 20,37 18,52 24,08
Stufe 6 (3.2) 7,41 11,11 3,7 9,26 7,41 7,78

1.2 Ich wirde zuhéren, wenn jemand mit mir Gber dieses Problem sprechen wollte.

1.3 Ich wirde auch dann zuhéren, wenn das Gespréach dartber sehr ausfihrlich und mit allen

Einzelheiten.

2.1 Ich ware bereit, an der Lésung dieses Problems aktiv mitzuarbeiten.
2.2 Ich wirde mich auch ohne Aufforderung freiwillig mit der Lésung dieses Problems

beschéaftigen.

2.3 Ich hétte Freude daran, mich mit diesem Problem néher zu beschéftigen.
3.2 Die Beschéftigung mit solchen Dingen ist mir wichtiger als vieles andere.

Man erkennt aus Tab. 6.13, dass die Zustimmung bei den einzelnen Dilemmata und im

Durchschnitt mit der Hohe der Stufen abnimmt. Es wurde daraus eine Skala gebildet,

wobei jede Zustimmung eines Items mit einer 1 codiert wurde. Die interne Konsistenz

ist dabel gut (Cronbachs Alpha = 0,755). In Abb. 6.15 sind die Summenwerte der
Krathwohl-Skala dargestellt.

3,8

2,9

Stufe nach Krathwohl

2,3

2,4

3

Dilemma

Abbildung 6.15: Die erreichten Mittelwerte der Krathwohl-Stufen
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Wie Abb. 6.15 zeigt, sind die Unterschiede zwischen den Dilemmata nicht sehr grof3.
Die Studierenden waren besonders von dem zweiten Dilemmas betroffen (Erbkrankheit
bei ungeborenem Kind). Dagegen haben die Pbn die Bewertung von Dilemma 5
(gentechnisch veranderte Tomate) am wenigsten verinnerlicht. Diesist durchaus
nachvollziehbar, wenn die Diagnose, dass man selbst oder das eigene Kind eine
Erbkrankheit hat, die Pbn mehr bertihrt als die Tatsache, dass gentechnisch verdnderte
Lebensmittel hergestellt werden. Im ersten Fall sind die Auswirkungen sicherlich gréf3er
und nicht zu verhindern, wahrend es im zweiten Fall moglich ist, diese Lebensmittel
nicht zu kaufen (allerdings nur, wenn sie als solche gekennzeichnet sind).

Uber die 5 Dilemmata wurde nun eine einfaktorielle V arianzanal yse mit
Messwertwiederholung auf der abhangigen Variable , erreichte Krathwohl-Stufe"
berechnet. Dies ergab einen hochsignifikanten Haupteffekt (F = 10,88; df = 4; p<
0,001). Somit kann gesagt werden, dass die Bewertungen der einzelnen Dilemmata
unterschiedlich stark verinnerlicht wurden. Obwohl bisher auf die getrennte
Auswertung von Studenten und Studentinnen verzichtet wurde, ist jedoch bei dem
Dilemma zum Thema Schwangerschaftsabbruch ein deutlicher Geschlechtsunterschied
zu erwarten. Deswegen soll hier nochmals darauf eingegangen werden. Abb. 6.16 zeigt
die Auspragung der Krathwohl-Stufe bei den fUnf Dilemmata, aber jetzt aufgeteilt nach
Geschlecht.



6 Evaluation 180

=

S

£ 4

S iblich
Z O w eiblic
S W mannlich
I

c

(]

Q2

S

3

0

1 2 3 4 5

Dilemmata

Abbildung 6.16: Die erreichten Mittelwerte der Krathwohl-Stufe nach Geschlecht

Man erkennt in Abb. 6.16 zwar, dass die weiblichen Pbn bei Dilemma 2
(Schwangerschaftsabbruch) und bei Dilemma 1 (Erbkrankheit) hthere Werte zeigen als
die mannlichen, diese Unterschiede sind jedoch nicht signifikant. Bei Dilemma4
(gentechnisch veranderte Tomaten) zeigen die mannlichen Probenden hohere Werte,
aber auch dieser Unterschied ist nicht signifikant.

Aus diesen Ergebnissen wird deutlich, dass nicht die Bewertung des gesamten
Problembereichs Gentechnik verinnerlicht wird, sondern die Bewertung von
bestimmten Problembereichen. Zur Veranschaulichung wurden die Summenwerte der
Krathwohl-Stufen der einzelnen Dilemmata miteinander korreliert. Tab. 6.14 zeigt die

Ergebnisse.

Tabelle 6.14: Korrelation der Krathwohl-Niveaus zwischen den Dilemmata

Dil 1 Dil 2 Dil 3 Dil 4
Dil 2 0,47 **
Dil 3 0,40 ** 0,28 *
Dil 4 0,14 0,02 0,27 *
Dil'5 0,12 0,09 0,40 ** 0,56 **

*:p<0,05 **=p<0,01
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Deutlich erkennt man in Tab. 6.14 wie vor allem Dilemma 1 und 2 bzw. 4 und 5 hoch
und signifikant miteinander korrelieren. Dasist ein Hinweis auf eine dahinterliegende
Faktorenstruktur. Deswegen wurde eine Hauptkomponentenanal yse mit
Varimaxrotation durchgefihrt und es ergaben sich 2 Faktoren mit einem Eigenwert > 1.
Tab. 6.15 zeigt die Ergebnisse.

Tabelle6.15: DieFaktorenstruktur der Krathwohlniveaus (L adungen der
Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation; Eigenwert = 1)

Faktor 1 Faktor 2
Lebensmittelbereich Medizinischer Bereich

Dilemma 5: (Milch von 0,87 0,08
gentechnisch veréanderten Kiihen)
Dilemma 4: (gentechnisch 0,85 0,00
veranderte Tomaten)
Dilemma 1: (Erbkrankheit bei 0,09 0,83
ungeborenem Kind)
Dilemma 2: (behindertes Kind) -0,05 0,82
Dilemma 3: (gentechnisch 0,50 0,57
hergestellte Medikamente)

Wie aus Tab. 6.15 zu ersehen ist, lassen sich hier - dhnlich wie bei den Hoffnungen und
Befrchtungen - die Faktoren wie folgt benennen: Faktor 1. ,, Gentechnik im
Lebensmittelbereich* Faktor 2: ,, Gentechnik im medizinischen Bereich®.
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6.4.6 Bearbeitungsdauer

Das Programm EPROG protokolliert die Bearbeitungszeit jeder Seite in Sekunden.
Somit kann auch die Zeit, in der die Lerneinheiten und die Dilemmata bearbeitet
wurden, zusammenfassend angegeben werden. Insgesamt betrug die durchschnittliche
Bearbeitungszeit 3767 sek (1 h 2 min 47 s) mit einer Standardabweichung von 1513 (25
min 13 s), einem Minimawert von 1582 (26 min 12 s) und einem Maximalwert von
8500 (2 h 21 min 40 s). Abb. 6.17 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Bearbeitungszeit.
Diese Verteilung weicht nicht signifikant von der Normalverteilung ab (Kolmogorov-
Smirnov-Z = 1,06; p = 0,213).
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Abbildung 6.17: Vertellung der Bearbeitungsdauer (Die Haufigkeiten sind jeweilsin
Zeitraume von 1000 Sekunden zusammengefasst, da jede
Bearbeitungsdauer nur eéinmal auftrat)

Die Bearbeitungsdauer wird hier alsein Indiz fir das Interesse des Pbn angesehen.
Tatsachlich konnte die Bearbeitungsdauer davon abhéngen, wie gut die Pbn mit dem
Computer umgehen kénnen. Aus diesem Grund wurde die Bearbeitungsdauer mit der
subjektiven Computererfahrung korreliert (r = - 0,134; p = 0,344). Offensichtlich
besteht hier kein Zusammenhang. Als néchstes soll untersucht werden, ob die

Bearbeitungsdauer mit der erreichten Krathwohl-Stufe zusammenhangt.
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Dazu wurde die Bearbeitungsdauer mit den erreichten Krathwohl-Niveaus korreliert.
Tab. 6.16 zeigt die Ergebnisse.

Tabelle6.16: Korrelation zwischen der Bearbeitungsdauer und dem Krathwohl-Niveau

Dilemma Korrelation nach Pearson
Gesamt- Bearbeitungsdauer
. des betreffenden
bearbeitungsdauer .
Dilemmas
1. Erbkrankheit 0,206 0,331 **
2. Schwangerschaftsabbruch 0,077 0,006
3. gentechnisch hergestellte Medikamente 0311 * 0.246
4. gentechnisch veranderte Tomaten 0.264 - 0,064
5. Milch von gentechnisch veranderten Kithen 0,406 ** 0.141
2 (Summenwert der 5 Dilemmata) 0,399 **

(* =p <0,05; ** =p <0,01)

In Tab. 6.16 zeigt sich sowohl bel Dilemma 3 als auch bel Dilemma 5 eine signifikante
Korrelation mit der Gesamtbearbeitungsdauer. Bei den Korrelationen mit der
Bearbeitungsdauer des betreffenden Dilemmas zeigt sich ein anderes Bild. Hier
korreliert nur die Krathwohl-Stufe bei Dilemma 1 mit der Bearbeitungsdauer von
Dilemma 1 signifikant. Summiert man die erreichte Krathwohl-Stufen tber die funf
Dilemmata, so findet man eine signifikante Korrelation mit der
Gesamtbearbeitungsdauer. Fir Dilemma 3 und 5 bedeutet dies, dass es einen
Zusammenhang zwischen der erreichten Krathwohl Stufe des Problems und der
Gesamtbearbeitungsdauer gibt, nicht jedoch zwischen der Krathwohl-Stufe und der
Bearbeitungsdauer des entsprechenden Dilemmas.

Hypothese 4 |autete:

Die Bearbeitungsdauer korreliert mit der Verinnerlichung der Bewertung
nach Krathwohl et al. (1964).

Dies konnte bestétigt werden.
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6.4.7 Lerneinheiten

Von den 54 Pbn entschieden 17 (31,48 %), dass sie keine Lerneinheit bearbeiten
wollen. VVon den verbleibenden 37 bearbeiteten immerhin 13 (24,07 %) alle 10
Lerneinheiten. Die Verteilung ist in Abb. 6.18 dargestellt.
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Abbildung 6.18: Anzahl der bearbeiteten Lerneinheiten

Eszeigt sich in Abb. 6.18, dass entweder sehr wenige oder sehr viele Lerneinheiten
bearbeitet wurden. Welche Lerneinheiten dabel besonders haufig bearbeitet wurden, ist
weiter unten in Abb. 6.19 dargestel|t.

In Kap. 6.4.2 wurde dargestellt, dass durch das Programm ein Wissenszuwachs erreicht
wurde. Die Vermutung liegt nun nahe, dass diese Wissenssteigerung auf die
Bearbeitung der Lerneinheiten zurtickzufihren ist. Um dies nachzuprifen, wurde die
Differenz zwischen dem Pre- und Post-Test des Wissensindex berechnet
(Wissenszuwachs) und mit der Anzahl der bearbeiteten Lerneinheiten korreliert. Die
Korrelation betragt allerdings nur r = 0,05 (p = 0,687). Auch die Korrelation zwischen
dem Wissenszuwachs mit der Dauer der Bearbeitung der Lerneinheiten ergibt nur eine
Korrelation vonr =- 0,092 (p = 0,571). Somit muss diese Vermutung verworfen

werden.

6.4.8 Gen-Lex

Das Gen-Lexikon wurde insgesamt von 38 Pbn (70,4 %) benutzt. VVon diesen 38 Pbn
wurden durchschnittlich 9,3 Eintrdge angesehen (s = 10,7), wobel im Einzelfall bis zu
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51 Eintrage angesehen wurden. Abb. 6.19 zeigt sowohl wie haufig das Gen-Lex

aufgerufen wurde al's auch wie haufig welche Lerneinheiten bearbeitet wurden.
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Abbildung 6.19:  Der Verlauf der Programmbearbeitung. Die Zahlen geben die Anzahl
der Pbn an, die diejeweiligen Wege benutzten

In Abb. 6.19 zeigt sich, dass Lerneinheit 1 am haufigsten bearbeitet wurde und dass
auch bel Dilemma 1 am haufigsten das Gen-Lex aufgerufen wurde. Dies kann durchaus
auf einen Reihenfol geeffekt zurtickzufiihren sein. Insgesamt muss festgestellt werden,
dass das GenLex recht zurtickhaltend verwendet wurde. Wohl auch aus diesem Grund
betragt die Korrelation zwischen Wissenszuwachs und der Anzahl der aufgerufenen
GenLex-Seiten nur r = -0,111 (p = 0,428) und die Korrelation zwischen
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Wissenszuwachs und der Zeit, die auf GenLex-Seiten verbracht wurde, nur r = - 0,108
(p = 0,428). Somit kann auch kein Zusammenhang zwischen dem Wissenszuwachs und

der Bearbeitung des GenL ex festgestellt werden.

6.4.9 Einstellung und Wissen

Wie schon Todt & Go6tz (1997, 1998) gezeigt haben, sind Einstellungen beztiglich der
Gentechnik wenig wissensbasiert. Es zeigte sich aber ein schwacher Zusammenhang
zwischen dem Wissen und den Hoffnungen in Medizin und Forschung. Tab. 6.17 zeigt
die Korrelationen zwischen Wissen, Hoffnungen und Befrchtungen, im Pre- und Post-
Test.

Tabelle 6.17: Korrelationen Hoffnungen/Befir chtungen mit Wissen

WI (pre) WI (post)
Hoffnungen (pre) 0,03 -0,10
Hoffnungen (post) - 0,08 0,04
Befiirchtungen (pre) - 0,15 -0,12
Befiirchtungen (post) -0,13 0,03

(alleKorrelationen sind nicht signifikant)

Aus Tab. 6.17 ist zu ersehen, dass keine signifikanten Korrelationen auftreten. Auch
zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Wissensindex und den
einzelnen Hoffnungs- und Befurchtungsfaktoren (siehe Tab. 6.18).
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Tabelle 6.18: Korrelation Hoffnungen/Befiir chtungen (einzelne Faktoren) mit Wissen

WI (pre) WI (post)
Hoff (pre) Faktor | 0,00 0,12
Hoff (pre) Faktor I -0,16 -0,08
Hoff (post) Faktor | 0,15 0,20
Hoff (post) Faktor Il -0,01 -0,08
Bef (pre) Faktor | -0,03 -0,13
Bef (pre) Faktor Il -0,19 -0,14
Bef (post) Faktor | 0,15 0,06
Bef (post) Faktor Il 0,05 0,07

(alle Korrelationen sind nicht signifikant)

Hypothese 5 lautete:

Es findet sich eine signifikante Korrelation zwischen dem Wissensindex

und den Hoffnungen/Befurchtungen.

Dies konnte nicht bestétigt werden.

6.4.10 Die Argumentationstypen nach Bayrhuber

Nachdem die Pbn die erste Entscheidung getroffen hatten, wie sie sich im Falle eines
solchen Dilemmas verhalten wirden, sollten sie eine Begrindung angeben, warum sie
sich so entschieden hatten. In Anlehnung an Bayerhuber (1992) und Runtenberg (1995)
wurden die verschiedenen Antworttypen nach utilitaristisch und kategorisch aufgeteilt.
Tab. 6.19 zeigt die Ergebnisse.

Tabelle 6.19: Haufigkeit der drei Hauptbeantwortungstypen

Beantwortungstypen Dil 1 Dil 2 Dil 3 Dil 4 Dil 5
pre keine Begrundung 5 11 12 9 6
utilitaristisch 49 30 39 29 30
kategorisch 0 12 2 14 14
post keine Begriindung 12 15 14 19 14
utilitaristisch 42 22 35 15 24
kategorisch 0 14 2 16 14

In Tab. 6.19 féllt auf, dass die Beantwortungstypen bei den einzelnen Dilemmata
unterschiedlich héufig besetzt sind. Ein 2-dimensionaler x*- Test zeigt hier eine

signifikante Abweichung von der Gleichverteilung sowohl vor den Informationen
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(x? nach Pearson = 34,56; df = 8; p < 0,001) als auch nach den Informationen (x*nach
Pearson = 43,09; df = 8; p < 0,001).

Dies zeigt, dass die Auftretenshaufigkeit der Kategorien ,, kategorische Begriindung*
bzw. ,, utilitaristische Begrindung" keineswegs konsistent bel den unterschiedlichen
Themen der Dilemmataist. Auch unterscheiden sich die Antwortmuster der
Begrindungen fast aller Dilemmata tUber die verschiedenen Antwortkategorien nicht
signifikant vor bzw. nach den Informationen. Nur im 4. Dilemma (gentechnisch
verédnderte Tomate) unterscheiden sich die Muster signifikant vor und nach den
Informationen (x =7,13; df = 2; p < 0,05). Dies zeigt, dass die Pbn nicht ausschliefllich
bestimmte Antworttypen benutzen, sondern dass die Auswahl themenabhéngig ist.
Besonders fallt auf, dass die kategorischen Argumente nur stark bel den Dilemmata 2, 4
und 5 vertreten sind, wahrend sich bei Dilemmata 1 und 3 (,, Faktor VI1* und

» Erbkrankheit*) kaum kategorische Begriindungen finden. Abb. 6.20 zeigt die

unterschiedlichen Haufigkeiten der Begrindungen.
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Abbildung 6.20: Die Begriindungen vor den Informationen in Abhéngigkeit von den
Argumenten (nach Bayer huber)

In Abb. 6.20 fallt auch auf, dass kategorische Argumente sehr selten vorkommen. Es

werden meistens utilitaristischen Argumente verwendet.

Hypothese 6 lautete:
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Die Argumentationstypen nach Bayrhuber (1988) werden nicht konsistent

verwendet.

Dies konnte bestétigt werden.

6.4.11 Verinnerlichung der Bewertung und Sicherheit der Entscheidung

Die Verinnerlichung der Bewertung (Krathwohl-Items), gibt an wie bedeutsam das
Dilemmas fur den Pb ist. Sie sollte mit der Sicherheit der Entscheidung korrelieren.
Diese Korrelation ist in Tab. 6.22 dargestellt.

Tabelle 6.20: Korrelationen des Krathwohl-Niveaus mit der Sicherheit der Entscheidung
vor und nach den Informationen

Affektive Sicherheit der Sicherheit der
Durchdringung Entscheidung vor den Entscheidung nach
Informationen den Informationen
Dilemma 1 0,03 -0,13
Dilemma 2 0,19 0,07
Dilemma 3 0,09 -0,13
Dilemma 4 -0,24 -0,08
Dilemma 5 -0,48 0,16

Wie aus Tab. 6.22 zu ersehen ist, sind die Korrelationen allesamt nicht signifikant.

Hypothese 7 lautete:

Das Niveau der Verinnerlichung der Bewertung nach Krathwohl et al.
(1964) korreliert mit der Sicherheit der Entscheidung.

Dies konnte nicht bestatigt werden.
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7 Diskussion

7.1 Wissen

Es konnte gezeigt werden, dass durch das Programm das Wissen der Pbn gesteigert
werden konnte. Interessanterweise hangt die Steigerung des Wissens aber nicht mit der
Anzahl oder mit der Dauer der bearbeiteten Lerneinheiten zusammen. Allerdings ist
dieser Zusammenhang schwierig zu beurteilen, dadie Verteilung der Anzahl und der
Dauer der bearbeiteten Lerneinheiten nicht gerade der Normalverteilung entspricht:
Etwa ein Drittel der Pbn sah sich Uberhaupt keine Lerneinheiten an, und knapp ein
Drittel bearbeitete ale zehn. Insbesondere die Pbn, die alle zehn Lerneinheiten
bearbeiteten, stellen ein Problem dar. Aus bestimmten Griinden (z. B. aus dem Grund,
weil man ein ,, schlechtes Gewissen bekommt, wenn man nicht alle Lerneinheiten
bearbeitet”, wie ein Student bel der formativen Evaluation ausfihrte) ist es moglich,
dass diese Pbn die Lerneinheiten unmotiviert bearbeitet haben. Auch die Anzahl der
betrachteten GenL ex-Seiten wirkt sich nicht auf das Wissen aus. Allerdingsist die Zahl
der betrachteten GenLex Seiten so gering, dass hier sowieso von keinem grofen
Einfluss ausgegangen werden kann. Es kann also durch die vorliegenden Daten nicht
geklart werden, wodurch die Pbn etwas gelernt haben.

7.2 Hoffnungen und Beflrchtungen

Bel den Hoffnungen und Beflrchtungen zeigt sich ein dhnliches Bild, wie bei der
Untersuchung GT 95/01. Die Hoffnungen gegentber den in Faktor 1 genannten
Aspekten (Gentechnik in Medizin und Forschung) sind deutlich hoher ausgepragt al's
die gegenuiber den in Faktor 2 genannten (Gentechnik in Landwirtschaft und
Nahrungsmittel produktion), bei den Beflirchtungen ist es umgekehrt. Offensichtlich
wurde durch das Programm ein gewisser Riickgang der Befurchtungen bewirkt. Obwohl
sich die Hoffnungen durch das Programm kaum veréndert haben, ist dies schon ein
interessantes Ergebnis, denn die Pbn bearbeiteten das Programm im Durchschnitt nur
etwa eine Stunde. Firr so eine kurze Zeit ist dies schon eine bemerkenswerte Anderung.
Schlaefli, Rest und Thoma (1985) fuihren namlich aus, dass es bei Curricula zur
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Moralentwicklung, die weniger als drei Wochen (a50 min Unterricht pro Woche)

dauerten, keinen Effekt zeigten.

Es stellt sich nun die Frage, warum bei den beiden Erhebungen, die in dieser Arbeit
vorgestellt wurden, die Hoffnungen gegentiber Gentechnik in Forschung und Medizin
wesentlich hoher ausgepragt waren al's die Hoffnungen gegentiber Gentechnik in
Landwirtschaft und Nahrungsmittel produktion. Dies kdnnte daran liegen, dass keine
Notwendigkeit fir den Einsatz der Gentechnik in Landwirtschaft und

Nahrungsmittel produktion gesehen wird. Die Vorteile, die sich hieraus ergeben, sind
meist fir die Verbraucher nicht nachzuvollziehen. Insbesondere wollen sie, so lange sie
gesund sind, auch nur ,, natlrliche”, unverénderte Produkte kaufen. So zeigt auch eine
Untersuchung der Verbraucher-Zentrale Hessen (1995), dass Uber 90 % der
Verbraucher tber Gentechnik im Lebensmittel bereich verunsichert sind. Insbesondere
wird hier das Problem gesehen, dass die Verbraucher nicht selbst entscheiden kdnnen,
ob sie gentechnisch veranderte L ebensmittel kaufen oder nicht, denn zum Zeitpunkt der

Erhebung bestand keine Kennzei chnungspflicht.

Die Einstellung zur Gentechnik éndert sich aber in dem Augenblick, in dem esum die
Heilung von meist unheilbaren Erbkrankheiten geht. Sicherlich gibt es auch
Gentechnikgegner, die gegen jede Art Gentechnik sind. Aber die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit haben gezeigt, dass die Bewertungen gegeniiber der Gentechnik in
Forschung und Medizin insgesamt wesentlich positiver ausfallen als die Hoffnungen
gegenuber Landwirtschaft und Nahrungsmittel produktion.

Es konnte auch gezeigt werden, dass die Beflirchtungen gegeniiber den in Faktor 1
genannten Aspekten (Gentechnik in Medizin und Forschung) durch das Programm
signifikant reduziert wurde. Die Beflrchtungen gegentiber den in Faktor 2 genannten
Aspekten (Gentechnik in Landwirtschaft und Nahrungsmittel produktion) sind von
vorneherein hoher ausgepragt und schwieriger zu reduzieren. Fir die Lehrerin oder den
Lehrer bedeutet das, dass besonders grof3e V orbehalte gegentiber Gentechnik in
Landwirtschaft und Nahrungsmittel produktion bei den Schiilerinnen und Schilern
vorhanden sind.
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7.3 Sicherheit der Entscheidung

Die Sicherheit der Entscheidung sollte sich ja durch die Informationen zwischen den
beiden Entscheidungen dndern. Uber alle Dilemmata hinweg kann dies nicht beobachtet

werden. Nur bei dem ersten Dilemma zeichnet sich dies ab. Warum ist dies so?

Bel Dilemma 1 (Untersuchen lassen, ob man eine Erbkrankheit hat) scheint es so zu
sein, dass die Informationen die Probanden sicherer in der Entscheidung werden lassen.
Bel Dilemma 3 (Einsatz von gentechnisch erzeugtem Insulin) zeigt sich das genaue
Gegenteil: Hier werden die Probanden durch die Informationen eher verunsichert. Bei
den anderen drei Dilemmataist die Entscheidung vor und nach den Informationen
relativ stabil. Hier bewirkten die Informationen nicht viel, vor allem wenn man
betrachtet, wie unterschiedlich die Richtung der Entscheidungen bei den 5 Dilemmata
ausfallen. Hier wird deutlich, dass die schon vorhandenen Einstellungen einen viel
groReren Einfluss auf die Entscheidung haben al's die in dem Programm gegebenen
Informationen. Insgesamt ist der Trend zu beobachten, dass die Einstellungen,
insbesondere die Befurchtungen, sich leicht durch die Intervention andern, wahrend sich
das Verhalten bei den Entscheidungen kaum andert. Einerseits muss man natdrlich
beriicksichtigen, dass die ganze Intervention Uber eine Stunde dauerte, der Zeitraum
zwischen den beiden Entscheidungen dagegen relativ kurz war. Andererseits konnte
diesein Hinweis auf das Einstellungs-V erhaltensdilemma sein, denn die
Entscheidungen beziehen sich auf ein Verhalten, wenn auch nur auf ein vorgestelltes.
LaPiere brachte dieses Paradigma 1934 auf die Tagesordnung der Sozial psychologie
(vgl. Eckes & Six, 1994). Fishbein und Ajzen (1975) erklaren den Unterschied
zwischen Einstellung und Verhalten so, dass das Verhalten direkt lediglich von der
Verhaltensintention beeinflusst wird, die ihrerseits wiederum durch die Einstellung und
den sozialen Druck des Umfelds bestimmt wird. Einstellung wird dabei als Einstellung
zum Verhalten konzipiert. Eine Person wirde sich demnach fir die vorgeschlagene
Handlungsalternative entscheiden, wenn sie die entsprechende Einstellung hétte und
wenn sich das soziale Umfeld entsprechend verhalten wiirde. Fiir eine weitere
Forschung in diesem Bereich wére es interessant, wenn die Reaktion des sozialen
Umfelds berticksichtigt werden kénnte. Man kénnte die Pbn nach den Einstellungen
ihres sozialen Umfelds zu den angesprochenen Problemen fragen oder entsprechende
Reaktionen aus der sozialen Umwelt simulieren.
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Bel der Auswertung der Entscheidung hat sich auch gezeigt, dass die 5 Kategorien fur
die Entscheidung insgesamt zu wenig waren. Es standen damit nur zwei Kategorien fur
die Pro-Entscheidung zur Verfligung (wahrscheinlich bzw. sicher dafirr) und zwel fir
die Contra-Entscheidung (wahrscheinlich bzw. sicher dagegen). Die funfte Kategorie
war fur die Nicht-Entscheidung reserviert (weil3 nicht). Eine Alternative zu diesem
Vorgehen koénnte so aussehen: Zuerst wird nach der Richtung der Entscheidung gefragt
(Pro, Contra, ,,Ich kann mich nicht entscheiden*) und erst danach, wie sicher die

Entscheidung war (sehr sicher, sicher, unsicher oder sehr unsicher).

Weiterhin hat sich gezeigt: Je ablehnender die Einstellung zur Gentechnik ist, desto
sicherer ist die Entscheidung. Allerdingsist dies bei dem Dilemma 3 (gentechnisch
hergestellte M edikamente) anders. Hier zeigt sich eine positive Korrelation zwischen
der Sicherheit der Entscheidung und den Hoffnungen und im Gegensatz dazu eine
negative Korrelation zwischen der Sicherheit der Entscheidung und den Befrchtungen.
Das bedeutet: Je ablehnender die Einstellung, desto unsicherer ist die Entscheidung.

Eine mdgliche Erklérung fur diese Zusammenhénge ware die Folgende:

Sicherlich gibt es auch bei der Anwendung gentechnisch erzeugter Medikamente
Beflirchtungen. Doch zeigt sich, dass diese Medikamente, insbesondere bei
Erbkrankheiten, die einzige Hoffnung fir diese Patienten sind. Hier spielen in der
Bewertung Nebenwirkungen eine geringere Rolle als z. B. bel Lebensmitteln.
Deswegen haben die Pbn, die Gentechnik eher ablehnen, hier grof3ere Schwierigkeiten,
sich zu entscheiden. Bel den anderen Dilemmataist esfur die,, Gentechnikgegner*
einfacher, sich zu entscheiden. Dies kénnte auch daran liegen, dass die Vorteile bei
diesen gentechnischen Aktivitéten, nicht so leicht zu erkennen sind wie bei den

gentechnisch hergestellten M edikamenten.

7.4 Krathwohl-Fragebogen

Zwischen den beiden Entscheidungen sollten die Pbn angeben, wie sehr sie dieses
Problem berihrt und zwar mit den Items nach der Taxonomie von Krathwohl von Todt
et a. (1978). Hier zeigte sich die Tendenz, dass die Pbn die Bewertung eines Problems
mehr verinnerlicht haben, wenn sie das Problem direkt betrifft (Erbkrankheit,
Schwangerschaftsabbruch, gentechnisch produzierter Faktor VI11). Andersist es bei der
Verinnerlichung von Bewertungen, wenn sie das Problem nur indirekt betrifft
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(gentechnisch veranderte Pflanzen/Tiere). Obwohl insgesamt die Befrchtungen im
Bereich der Nahrungsmittel produktion, also die gentechnische Verénderung von
Pflanzen und Tieren, wesentlich hoher sind als bei der gentechnischen Produktion von
Arzneimitteln und bei der Genanalyse, zeigt sich, dass dieser Themenbereich die Pbn
nicht so stark bertihrt hat. Diese Diskrepanz ist interessant, weil man eigentlich davon
ausgehen misste, dass hohere Befiirchtungen eines Themas auch eine hdhere

Verinnerlichung der Bewertungen zur Folge haben miissten.

Dennoch zeigt es sich, dass das Krathwohl-Niveau eines Dilemmas offensichtlich mit
der Ich-N&he des Themas zu tun hat, wahrend die Befurchtungen eine noch nicht reale

Angst widerspiegeln, die die Pbn von den Medien Gibernommen haben.

7.5 Bearbeitungsdauer

Dadie Bearbeitungsdauer des gesamten Programms im Zusammenhang mit der Hohe
der Internalisierung steht, kann davon ausgegangen werden, dass entweder digjenigen
mehr von den Problemen bertihrt werden, die langer mit den Problemen konfrontiert
werden oder dass digjenigen langer das Programm bearbeiten, die die Probleme auch
mehr bertihrt. Offensichtlich ist es aber so, dass es hier einen Zusammenhang gibt. Dies
bedeutet fir den Unterricht, dass man durch Diskussion Uber ethische Probleme auf
jeden Fall eine Motivation erzeugt, sich damit zu beschaftigen. Wenn man erreicht, dass
die Schilerinnen und Schiler vom Thema Gentechnik emotional bertihrt werden, so
kann man erwarten, dass sich auch das Interesse steigert, mehr Uber dieses Themazu

erfahren. Diesist eine gute Grundlage fur einen Unterricht in Gentechnik.

7.6 Lerneinheiten

Bel der Anzahl der bearbeiteten Lerneinheiten zeigte es sich, dass die Pbn entweder
sehr wenige oder sehr viele Lerneinheiten bearbeiteten, und zwar unabhangig davon, ob
die Pbn viel oder wenig Uber Gentechnik wussten. Dass sich so viele Pbn alle
Lerneinheiten angesehen haben, ist tberraschend. Dies kénnte zwei Grinde haben.
Erstens kdnnte es sein, dass die Lerneinheiten den Pbn gefielen und dass sie aus
Interesse alle Lerneinheiten bearbeiteten. Zweitens konnte dies auch durch die

Rickmeldung des Lernfortschritts provoziert worden sein. Wie sich in der formativen
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Evaluation gezeigt hat, kann die Markierung der schon bearbeiteten Lerneinheiten auf

dem ,, Wegweiser” dazu fuhren, dass die Pbn alle Lerneinheiten durchfthren.

Uberraschend ist das Ergebnis, dass die Anzahl der Lerneinheiten und die Dauer der
Bearbeitungszeit dieser Lerneinheiten nicht im Zusammenhang mit dem
Wissenszuwachs steht. Auch zeigt sich kein Zusammenhang zwischen dem
Wissenszuwachs und der Anzahl aufgerufener GenLex Seiten. Es kann daher nicht
festgestellt werden, welcher Tell des Programms den Lerneffekt ausgel 6st hat.

7.7 Gen-Lex

Tatsachlich ist die geringe Benutzung des Hypertextes (GenLex) etwas enttéauschend:
Durchschnittlich weniger as 10 mal riefen die Probanden das GenLex ab. Dies konnte
zwel Grinde haben: Entweder ist die Informationsvermittiung mittels Hypertext nicht
so attraktiv wie vermutet oder das Angebot des GenLex wurde an der falschen Stelle
unterbreitet. Die Probanden mussten sich zu Beginn des Programms zweimal
entscheiden. Zunéchst mussten sie wahlen, ob sie Uberhaupt die Lerneinheiten
betrachten wollen, und falls sie sich firr eine Bearbeitung der L erneinheiten entschieden
hatten, ob sie genug Informationen erhalten haben, damit sie die Lerneinheiten beenden
koénnen. Das heifdt, alle Pbn haben sich vor der Bearbeitung der Dilemmata entschieden,
dass sie genug Informationen erhalten haben. Esist moglich, dass diese Entscheidung
bewirkt hat, dass sie danach nur wenige Informationen abrufen wollten. Auch dies kann
durch die Selbstwerttheorie von Bem (1965, 1972) erklart werden: Die Pbn wurden
provoziert zu erkl&ren, dass sie gentigend Information erhalten haben. Dadurch konnten
sie zu der Uberzeugung gelangen, sie brauchten wirklich keine Informationen zum
Thema Gentechnik mehr. Dadurch ist es moglich, dass die Bereitschaft, weitere

Informationen aufzurufen, gemindert wird.

Auf der anderen Seite konnten auch einige Untersuchungen zeigen, dass lineare
Lernprogramme den Hypertextsystemen vorgezogen werden (Gorden, Gustavel, Moore
& Hankey, 1988; McKnight, Dillon & Richardson, 1990). Dies konnte sich alerdingsin

Zukunft durch die Verbreitung des Internets durchaus éndern.
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7.8 Einstellung und Wissen

Im Gegensatz zur Untersuchung von GT 95/01 zeigt sich hier keinerlei Zusammenhang
zwischen Wissen und Einstellung gegentiber der Gentechnik. Diesist besonders
Uberraschend, dajadie Vermutung gedul3ert wurde, dass ein Zusammenhang zwischen
Wissen und Einstellung nur gefunden werden kann, wenn auch das Wissen
entsprechend ausgepragt ist, bzw. eine grof3ere Varianz aufweist. Offensichtlich ist das
aber nicht der Fall. Wie sich hier gezeigt hat, ist das auch in einer Stichprobe mit
hoherem Gentechnikwissen nicht der Fall. Dies zeigt, dass eine Ubertragung der
Kontakt-Hypothese (Allport, 1954; Cook, 1962; Pettigrew, 1971, 1986) auf die

V orbehalte gegentiber Gentechnik zurtickzuweisen ist. Dies bestétigt auch eine noch
unveroffentlichte Umfrage an der Regensburger Universitét, von der Koch (2000)
berichtet. Darin zeigte sich auch, dass sich trotz Zugewinn an Wissen Uber Gentechnik
die Risikoeinschéatzung nicht veranderte. Allerdings ging es bei dieser Untersuchung nur

um Gentechnik in der Nahrungsmittel produktion.

7.9 Begrundung der Entscheidungen

Die Begrundungen der Entscheidungen wurden hinsichtlich der Antworttypen von
Bayerhuber (1992) bzw. Runtenberg (1995) ausgewertet. Hier fanden sich sowohl
kategorische al's auch utilitaristische Argumente. Sie wurden aber nicht konsistent
verwendet, sondern themengebunden. Insgesamt kommen die utilitaristischen
Argumente viel haufiger vor as die kategorischen. Dies kann an zwei Dingen liegen.
Zum einen wird in Elternhaus und Schule sicherlich unbewusst stérker der Utilitarismus
gelehrt. Eine Begrindung ,, Weil ich es fir richtig halte”, wird nicht so leicht akzeptiert
wie: ,, Weil ich damit niemandem schade”. Zum anderen gehért zur Benutzung eines

kategorischen Argumentes eine gewisses Mal3 an Selbstbewusstsein.

7.10 Fazit

Insgesamt kann gesagt werden, dass das Programm EPROG durchaus erfolgreich

eingesetzt werden kann:
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1. Das Programm wird von den Pbn durchgangig positiv aufgenommen. Obwohl es
keine Verpflichtung gab, das Programm eine bestimmte Zeit lang zu bearbeiten,

beschéftigten sich die meisten Pbn Uber eine Stunde lang mit dem Programm.

2. Durch das Programm |&sst sich das Wissen an Gentechnik steigern. Sicherlich kann
das Programm keinen Biologieunterricht ersetzen, es kann ihn aber sinnvall

erganzen.

3. DieBewertungen der Gentechnik fallen durch die Bearbeitung des Programms
differenzierter aus as vor dem Programm. Hierbei ist bei Schilerinnen und
Schilern eine wesentlich grof3erer Veranderung zu erwarten als bei der
studentischen Stichprobe, weil sich die Werte in jlingeren Jahren noch nicht so stark
ausgebildet haben.

Durch die Informationen konnte zwar bei der Bewertung der einzelnen Dilemmata
keine Steigerung der Sicherheit bewirkt werden, insgesamt zeigt sich aber, dass das

Programm eine Zunahme der Sicherheit der Entscheidung bewirkt.

7.11 Schlussfolgerungen

Esist durchaus zu erwarten, dass das Programm EPROG einen motivierenden Effekt fir
einen Genetikunterricht darstellen kann. Zu empfehlen wére ein Einsatz bevor
Gentechnik unterrichtet wurde. So kénnten durch dieses Programm erreicht werden,
dass sich die Schilerinnen und Schiler stérker fir Gentechnik interessieren.
Voraussetzung dafir ist, dass die Lehrerin oder der Lehrer auch auf die ethischen
Probleme im Unterricht eingeht, und diese nicht nur beschreibt, sondern auch Ansétze
liefert, wie diese zu |6sen sind.

Das Programm steht fir die Bearbeitung offen, esist unter
http://www.psychol.uni-giessen.de/~goetz/SOFTWA.HTM

abrufbar. Da die Erstellung des Programms schon etwas lénger her ist und die
Entwicklung in der Software so rasch voranschreitet, erscheint sicherlich dem kundigen
Betrachter das Design etwas veraltet. Sicherlich konnte das Programm, wenn es heute
erstellt wirde, graphisch wesentlich aufwendiger gestaltet werden. Dies bietet allerdings
flr einen Einsatz in den Schulen einen gewissen Vorteil: Das Programm ist auf den

meisten vorhandenen Rechnern in den Schulen einsatzfahig.
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A Fragebogen GT 95

95/01
Alter [ ]Jahre Geschlecht:  w| | m| | Daum:
Jahrgangsstufe: 10 ] u[ ] 122[]

Klasse:

Orientierungskurs/Leistungskurs:  Biologie[ | Chemie[ | Physk[ | andere| ]

Biotechnologie-Gentechnik

In der Fachliteratur kann man folgende Definition finden:®

»Die Biotechnologieist die integrierte Anwendung des Wissens aus Biologie, Chemie
und Verfahrenstechnik mit dem Ziel, Mikroorganismen, Pflanzen- und Tierzellen sowie
deren Bestandteile (z.B. Enzyme) bei technischen Verfahren und industriellen

Produkti onsprozessen einzusetzen.

Die Gentechnik (als Teilgebiet der Biotechnologie) erweitert das Methodenspektrum
der Biotechnologie durch die gezielte Neuprogrammierung von lebenden Zellen zur
optimalen Produktgewinnung.“ ¥ (Def. nach Fonds der Chem. Industrie, 1989, S. 4)

= Im folgenden machen wir keinen Unterschied zwischen den
Begriffen Gentechnik und Gentechnologie

Antwortalter nativen
sehr oft oft manchmal selten nie
5 4 3 2 1

Bitte beantworten Sie folgende

Fragen:

(bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen)

1. Wie oft haben Sie bereits Themen der Gentechnik im Unterricht behandelt?

2. Wie oft haben Sie sich schon au3erhalb der Schule (privat) mit Themen der Gentechnik
intensiver beschaftigt?

3. Wie oft haben Sie schon Berichte gelesen, in denen V orbehalte gegeniiber der
Gentechnik geduf3ert wurden, auf Risiken bzw. Gefahren hingewiesen wurde?

4. Wie oft haben Sie schon Berichte gelesen, in denen auf die M oglichkeiten der
Gentechnik, auf die Vorteile ihres kontrollierten Einsatzes hingewiesen wurde?

5. Wie oft haben Sie schon wissenschaftliche Berichte gelesen, in denen neue Methoden,
Erkenntnisse und Ergebnisse der Gentechnik (ohne jede weitere Bewertung) dargestel It
wurden?

6. Wie oft haben Sie schon im Fernsehen wissenschaftliche Sendungen zum Thema
Gentechnik gesehen?
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| W 95/01 |

Geben Sie bhitte im folgenden an, wie gern Sie mehr Uber die aufgeflhrten

Themen wissen mochten und wieviel Sie dar Uber bereits wissen.:

A B
Zu diesem Thema weil3 ich bisher
sehr gern | weder [ ungern| sehr sehr viel | einiges| wenig | nichts
gern gern ungern viel
noch
ungern
4 3 2 1 5 4 3 1

Wenn Sie etwas nicht verstehen, schreiben Sie bitte einein Fragezeichen
statt einer Antwort hin. (bitte Ziffer der Antwortalternativen eintragen)

Mehr dar Uber erfahren ...

1. mit welchen Methoden in der Gentechnol ogie gearbeitet wird.

2. wieman Geneeiner Art in die Erbsubstanz einer anderen Art
einschleusen kann.

3. wie Bakterien, tierische und pflanzliche Zellen im einzelnen
aufgebaut sind und welche Prozesse sich darin abspielen.

4. wiesich die Biotechnologie entwickelt hat: von der Bier- und
Sauerteig-Herstellung im Altertum bis zur Gentechnik der
Gegenwart.

5. wasBegriffe wie Transkription, Translation, RNA-Polymerase,
Codon, Anticodon, Thymin, Adenin, Guanin, Cytosin bedeuten.

6. wie man gentechnisch veranderte Mikroorganismen so kultiviert,
dal3 sie bestimmte Stoffe im industriellen (grof3technischen)
Mal3stab produzieren.

7. welche Vorteile und welche Nachteile gentechnische Verfahren
haben.

8. wie gentechnische Methoden zur Abwasserreinigung eingesetzt
werden kénnen (Abbau und Umwandlung organischer Substanzen).

9. wie gentechnische Methoden bei der Herstellung von Waschmitteln
und von Kosmetika eingesetzt werden konnen.

10. wie gentechnische Methoden benutzt werden kdnnen, um Energie
Zu gewinnen (Biogas, Treibstoffalkohol).

11. wie mit gentechnischen Methoden Pflanzenschutzmittel hergestel It
werden kdnnen.

12. wie mit gentechnischen Methoden Tierfutter hergestellt werden
kann (z.B. Futterproteine).

13. wie mit gentechnischen Methoden Lebensmittel hergestellt und

haltbar gemacht werden kénnen (Geschmacksverstarkung,
Konservierung usw.).
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| 1w 95/01 |

Geben Sie bhitte im folgenden an, wie gern Sie mehr Uber die aufgefUhrten

Themen wissen mochten und wieviel Sie dar Uber bereits wissen.:

A B
Zu diesem Thema weil3 ich bisher
sehr gern | weder [ ungern| sehr sehr viel | eniges| wenig | nichts
gern gern ungern viel

noch
ungern

4 3 2 1 ) 4 3 1

! v
Mehr darUber erfahren ... A B

14.

wie mit gentechnischen Methoden Rohstoffe verandert werden kdnnen
(Enzyme zur Spaltung von Starke, Cdlulose, Proteinen, Fetten und zur
Umwandlung von Zucker).

15.

wie mit gentechnischen Methoden pharmazeuti sche Produkte hergestel It
werden kénnen (Antibiotika, Hormone, Impfstoffe u. a.).

16.

wie Fachleute die Entwicklung der Gentechnologie in der Zukunft sehen.

17.

wel che ethischen Probleme mit der Forschung im Bereich der
Gentechnologie verbunden sind.

18.

wel che ethischen Probleme mit der Anwendung von Erkenntnissen der
Gentechnik verbunden sind.

19.

wel che wirtschaftlichen M églichkeiten mit der Gentechnologie verbunden
sind.

20.

wel che Sicherheitsvorschriften fir Forschung und Anwendung im Bereich
der Gentechnik gesetzlich vorgeschrieben sind.

21.

wie die Einhaltung von gesetzlich vorgeschriebenen
Sicherheitsvorschriften im Bereich der Gentechnik Uberwacht werden
kann.

22,

wel che Bedeutung die Gentechnik in der Reproduktionsmedizin
(Diagnose und Therapie in der Embryonal zeit) gewinnen kann.

23.

inwieweit man mit Methoden der Gentechnik Artgrenzen tberwinden und
ganz neue Tiere (Chiméaren) aus der Verschmel zung der
Geschlechtszellen (Gameten) verschiedener Arten ziichten kann.

24,

welche Einstellung die Vertreter verschiedener Religionen (und
Konfessionen) zu Forschung und Anwendung im Bereich der
Gentechnologie haben.

25,

inwieweit man mit Hilfe der Gentechnol ogie bedeutsame Beitrége zur
L 6sung des Problems der Ernghrung der Weltbevilkerung leisten kann.

26.

inwieweit man sicher ausschlief3en kann, dal? gentechnische Methoden zur
»Menschenzichtung* (Herstellung eineiiger Zwillinge, Ziichtung von
Menschen mit bestimmten Eigenschaften, Auslese erbkranker Embryonen
usw.) eingesetzt werden.

27.

inwieweit man sicher ausschlief3en kann, dal3 gentechnische Methoden bei
der Auswahl von Arbeitnehmern, von Versicherungsnehmern usw.
eingesetzt werden.
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Geben Sie bhitte im folgenden an, wie gern Sie mehr Uber die aufgefUhrten

Themen wissen mochten und wieviel Sie dar Uber bereits wissen.:

A B
Zu diesem Thema weil3 ich bisher
sehr gern | weder [ ungern| sehr sehr viel | eniges| wenig | nichts
gern gern ungern viel
noch
ungern
S 4 3 2 1 ) 4 3 1
l
v v
Mehr darUber erfahren ... A B

28.

welche Mdglichkeiten bel der somatischen Gentherapie bestehen
(Ersatz abnormer Gene bei Individuen zur Heilung einer Krankheit
- ohne dal3 diese Gene Uber die Keimbahn auf die nachste
Generation Ubertragen werden kénnen)

29.

welche Mdglichkeiten bestehen, mit Hilfe gentechnischer
Methoden Erbkrankheiten (durch Eingriffe in die Keimbahn) zu
heilen.

30.

welche Unféllein der Forschung und Anwendung im Rahmen der
Gentechnol ogie bisher geschehen sind.

31.

welche Einstellungen die Bevdlkerung der Bundesrepublik
Deutschland zu einzelnen Fragen der Gentechnologie hat.

32.

inwieweit V orbehalte gegeniber der Gentechnol ogie besser
begriindet sind als VV orbehalte gegenliber fast allen neuen
Technologien.

33.

in welche Richtung die Gentechnologie in Theorie, Forschung und
Anwendung geht.

34.

wie man mit Hilfe der Methoden der Gentechnologie Tiere zu mehr
Fleisch- bzw. Milchproduktion bringen kann.

35.

wie man mit Hilfe der Methoden der Gentechnol ogie Pflanzen zu
mehr Eiwei3produktion bringen kann.

36.

wie man mit Hilfe der Methoden der Gentechnol ogie Pflanzen so
veradndern kann, dal3 sie unter ungiinstigen L ebensbedingungen
wachsen konnen (z.B. in salzhaltigerem Wasser, in kélteren
Regionen, bei grofRerer Luftverschmutzung).

37.

iInwieweit ein grundsétzlicher Unterschied zwischen Zichtung (von

Pflanzen und Tieren) und gentechnologischer Manipulation besteht.

38.

Zur Zeit beschéftige ich mich mit Fragestellungen und Themen der
Chemie.

39.

Zur Zeit beschéftige ich mich mit Fragestellungen und Themen der
Biologie.

40.

Zur Zeit beschéftige ich mich mit Fragestellungen und Themen der
Physik.
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Geben Sie bitte im folgenden an, wie haufig Sie sich in den einzelnen Jahren
fUr die links angegebenen Sachverhalte interessierten. Beginnen Sie bei Nr. 1,
versuchen Sie sich an das Alter 11 bis zu Ihrem jetzigen Alter zu erinnern und
tragen Sie lhre Erinnerung (z.B. sehr oft, oft, ... nie) mit Hilfe einer Ziffer
(zwischen 7 und 1) in die Kastchen rechts ein.

Antwortalter nativen
sehr oft eher [manch | eher | sdlten nie
oft oft - selten
mal
7 6 5 4 3 2 1
(Wenn Sie sich einmal nicht erinnern,
lassen Sie die Antwort bitte aus)
Alter (Jahre)
Damals... 11|12 | 13|14 | 15|16 | 17 | 18 | 19 | 20
1. interessierteich mich ... fir die

Methoden, mit denen in der
Gentechnik gearbeitet wird.

interessierte ich mich ... dafr, was
man schon Uber die Struktur und das
Zusammenwirken menschlicher
Gene herausgefunden hat.

interessierteich mich ... fir die
Moglichkeiten der Heilung von
Erbkrankheiten auf gentechnischem
Wege.

interessierteich mich ... fur die
ethisch-moralischen Probleme, die
mit der Gentechnik verbunden sind
(d.h. interessierteich mich fur die
Frage, ob man allestun darf, was
technisch moglich ist).

interessierteich mich ... fir die
Moglichkeiten der gentechnischen
Veranderung von Nutzpflanzen
(Krankheitsresistenz,

Eiwei Bproduktion usw.).

interessierteich mich ... fir die
Moglichkeiten der gentechnischen
Veranderung von Nutztieren
(Krankheitsresistenz, Fleisch- bzw.
Milchproduktion usw.).
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Antwortalter nativen
sehr oft eher [manch | eher | sdten nie
oft oft - salten
mal
7 6 5 4 3 2 1
(Wenn Sie sich einmal nicht erinnern,
lassen Sie die Antwort bitte aus)
Alter (Jahre)
Damals... 11|12 | 13|14 | 15| 16| 17| 18 | 19 | 20
7. interessierteich mich ... fur die

Moglichkeiten der bio- bzw.
gentechnischen Verringerung von
Umweltbelastungen (z.B. Bakterien,
die Ol abbauen).

interessierteich mich ... fur die
gentechnische Produktion von

Heilmitteln (z.B. Interferon, Insulin).

interessierteich mich ... fur die
maoglichen schadlichen Folgen
gentechnischer Eingriffe. (Risiken
der Gentechnik)

10.

interessierteich mich ... fur die
wirtschaftliche Bedeutung, die die
Gentechnik in Zukunft haben kann.

11.

war ich ... mit mir und meinem
Leben zufrieden.

12.

teilteich ... die Bewertungen meiner
Eltern.

13.

dachteich ... Uber mich nach.

14.

war ich ... bereit, Verantwortung fur
andere zu Ubernehmen.




Anhang 215

Wenn Sie an die Gentechnik und ihre weitere Entwicklung denken, welche
Hoffnungen und welche Beflrchtungen kommen Ihnen dann in den Sinn?

A. Hoffnungen B. Befurchtungen
sehr | grof3 | mittel | gering sehr sehr | grof3 | mittel | gering sehr
grof3 gering/ grof3 gering/
nicht nicht
vorhanden vorhanden
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
(bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen) (bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen)
A Gentechnik B

1. Herstellung von lebenswichtigen menschlichen Hormonen fir
therapeutische Zwecke (z.B. zur Behandlung von Diabetes,
Zwergwuchs usw.).

2. Analyse der Gene und Genwirkungen beim Menschen.

3. Fruhzeitige Diagnose von Erbkrankheiten (mit Hilfe der Gentechnik),
die sich erst im Alter von 30 oder 40 Jahren auswirken.

4. Gentechnische Veradnderung von Nutzpflanzen zur Ertragssteigerung.

5. Gentechnische Veranderung von Nutztieren, z.B. zur Erhéhung der
Fleischproduktion.

6. Die Analyse des menschlichen DNA'- , Fingerabdrucks"
(Identifikation von Personen an Hand weniger K6rperzellen).

7. Gentechnische Behandlung von Lebensmitteln zur Verbesserung ihrer
Genieflbarkeit oder ihrer Haltbarkeit.

8. Freisetzung gentechnisch veranderter Lebewesen
(Mikroorganismen/Pflanzen/Tiere).

9. Einsatz von Mikroorganismen fur den Umweltschutz (z. B. zum
Abbau von organischen Substanzen wie Rohdl im Wasser)

10. Therapie von Erbkrankheiten durch Austausch bestimmter Genein
bestimmten K érperzellen (wobei die Gene nicht vererbt werden).

11. Therapie von Erbkrankheiten durch Austausch bestimmter Genein
Keimzellen (wird vererbt, d. h. der Nachwuchs wére dann gesund).

! DNA = DNS = Erbsubstanz
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Ich wirdedieses ...

ohne mit gewissen mit grofReren mit sehr grof3en | auf keinen Fall

Einschrankung | Einschrénkungen | Einschrankungen | Einschrankungen| genehmigen
genehmigen Auflagen Auflagen Auflagen

genehmigen genehmigen genehmigen

5 4 3 2 1

(bitte Ziffer der Antwortalternative eintragen)

I nwieweit wirden Sie, wenn Sie zu entscheiden hatten,
diefolgenden gentechnischen Aktivitdten genehmigen?

1.

Gentechnische Untersuchungen/Experimente mit beliebigen
Mikroorganismen.

2.

Gentechnische Veranderung von Nutzpflanzen (z.B. Getreide), die zu
hoherem Ertrag, bzw. zu geringerem Krankheitsbefall fihrt.

3.

Gentechnische Verénderung von Obst bzw. anderen Friichten, die eine
langere Haltbarkeit sicherstellt.

Gentechnische Analyse aller Gene des Menschen (Genomanalyse).

als

Gentechnische Untersuchungen/Experimente mit Mikroorganismen, deren
Ungefahrlichkeit fur den Menschen und andere Organismen bereits
umfangreich dokumentiert ist.

Gentechnische Herstellung biologischer Kampfstoffe, um fir alle Félleein
Gegenmittel entwickeln zu kdnnen.

V erwendung gentechnisch hergestellter Hormone, um das Wachstum von
Nutztieren zu fordern.

Veranderung der DNA (Erbsubstanz) eines menschlichen Embryos, um eine
Erbkrankheit zu verhindern.

Gentechnische Manipulation von Mikroorganismen, die Stoffe produzieren,
deren Herstellung sonst mit hohen Kosten verbunden ist (z.B. Insulin,
Interferon).

10.

Gentechnische Veranderung von M&useembryonen, um Erbkrankheiten zu
erforschen.
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Wie hoch schétzen Sie personlich die folgenden Gefahren (Risiken) ein, die immer
einmal in der Offentlichkeit mit der Gentechnik in Zusammenhang gebracht werden?

sehr grof3 mittel gering | sehr gering
grof3 nicht
vorhanden
5 4 3 2 1

Die Gefahr, das Risiko, daf3 ...

1. ... Forschung und Anwendung im Bereich der Gentechnik wesentlich
mehr Nachteile as Vorteile fir die Menschen bringt, halte ich fir ...

2. ...gefahrliche Mikroorganismen (z. B. Bakterien, Viren) aus
Gentechnik-L abors entwei chen und das Leben von tausenden von
Menschen gefdhrden, halteich fir ...

3. ... Wissenschaftler gentechnische Ver suche mit Menschen (oder
menschlichen Embryonen) durchfihren, die ethisch nicht vertretbar
sind, halteich fir ...

4. ... in Gentechnik-Instituten Tier e produziert werden, deren Freisetzung
eine Gefahr fur das 6kologische Gleichgewicht in weiten Teilen der
Erde bedeutet, halteich fir ...

5. ... in Gentechnik-Instituten Pflanzen produziert werden, deren
Freisetzung eine Gefahr fur das 6kologische Gleichgewicht in weiten
Teilen der Erde bedeutet, halteich fur ...

6. ... die Erforschung des menschlichen Erbgutes (sog. Genomanalyse)
dazu verfuhrt, Versuche zur Zuchtung ,, neuer Menschen* (nach ganz
bestimmten Zielvorstellungen) durchzufthren, halteich fir ...

7. ... sich gentechnisch hergestellte bzw. verénderte L ebensmittel nach
einigen Jahren (vielleicht erst nach 20 Jahren) als &ul3erst gefahrlich fur
die Gesundheit der Menschen erweisen, halteich fir ...

8. ...inder Umwelttechnik (Mullbeseitigung, Abwasserreinigung)
eingesetzte Bakterien einmal aul3er Kontrolle geraten und mehr
Schaden anrichten als Nutzen bringen, halteich fir ...

9. ...die Gentechnik einmal der Kontrolle des Menschen entgleitet und
die gesamte M enschheit vernichtet, halteich fir ...
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Bitte geben Sieim folgenden an, inwieweit Sie den folgenden Informationsquellen

| QU95/01 |

vertrauen, dal3 sie wahrheitsgemal? tber Gentechnologie berichten.

Dieser Informationsquelle vertraueich ...

Informationsquellen

voll-
kommen

welt-

einiger-
mal3en

etwas

nicht

Vertreter von Verbraucherzentralen

Vertreter von Umweltschutzgruppen

Vertreter der Industrie

Lehrer(innen) der Biologie/Chemie

gk wIN|E=

Experten aus Universitéten
(Mediziner, Biologen Chemiker)

o

Vertreter von Kirchen

~

Vertreter von Gewerkschaften

Vertreter politischen Parteien (die an
der Regierung sind)

Vertreter von
Tierschutzorganisationen

10.

Fachzeitschriften wie ,, Spektrum*
oder ,, Bild der Wissenschaft”

11.

Zeitschriften (lllustrierten) wie
,otern” oder , Bunte*

12.

Fernsehsendungen Uber Gentechnik

L O O O 0o Cieeeed

L O O O OO0 CEses

L O O O OO0 CEses

L O O O OO0 CEses

L O O O OO0 CEses
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WI 95/1

Im folgenden finden Sie Kurztexte, in denen leider wichtige Begriffe fehlen. Bitte ersetzen Sie die Liicken durch die
Nummern der dorthin gehdrenden Begriffe (Begriffe zur Auswahl finden Sie rechts am Blattrand: jeder dieser
Begriffe kann einmal, mehrmals oder gar nicht vorkommen. Bitte glauben Sie nicht, alle Liicken ausfillen zu
missen. Wir freuen uns Uber jede Liicke, die Sie ausfiillen kénnen. Nur Speziaisten wiirden alle Liicken ausfillen
konnen).

Begriffsauswahl

1

Die Gentechnik befahigt durch gezielte Genlibertragung Bakterien dazu,
auch menschliche Eiwel 3stoffe zu bilden. Mittlerweile wird weltweit an der
bio- und gentechnischen Herstellung von ca. 200 bis 300 neuen Wirkstoffen
gearbeitet - chemisch sind es allesamt [ 1.

In der Biotechnologie produzieren [ ] nitzliche Stoffe (z.B. Hormone
o0.a. Eiweil3stoffe) in unbegrenzter Menge - dhnlich einem Kopierer, der
Vorlagen beliebig oft vervielféltigt.

Viele Medikamente lassen sich auf herkdmmlichem Wege nur sehr schwer
oder Uberhaupt nicht herstellen. Erst durch gentechnol ogische Methoden ist
es den Wissenschaftlern méglich geworden, menschliche Eiweil3stoffe in
grof3en Mengen zu produzieren, die als | ] ganz gezielt
Krankheiten in ihren Ursachen bek&mpfen.

Erst durch die Entschltisselung der [ ], der Tragerin aler
Erbinformationen, war die Voraussetzung fur das Erforschen des
menschlichen Organismus gegeben.

Tiere, denen ein menschliches Gen eingepflanzt wurde, das eine Stérung im
Organismus (éhnlich wie beim Menschen) auslésen soll, nennt man | |
Tiere. Mit solchen Tieren will man genetisch bedingte Krankheiten des
Menschen analysieren und Wege zu ihrer Heilung finden.

Die grofitechnische Produktion von Eiwei3stoffen mit Hilfe von
Mikroorganismen bzw. Saugetierzellen erfolgt in geeigneten technischen
Behdltern, den sogenannten | ].

Die Biotechnologie ist gar nicht so neu. Schon vor Jahrtausenden entdeckte
man, dal? zuckerhaltige Friichte bei der Lagerungin [ ] gerieten.
Dieser Vorgang wurde dann gezielt in Geféf3en herbeigefuhrt.

Die Eiweif3stoffe bestehen aus unterschiedlichen Kombinationen von

[ ]. Ihre Zahl und Reihenfolge bestimmen die Eigenschaften eines
Eiweil3stoffes. Die Information zur Synthese der Eiweif3stoffeist in der
[ ] niedergelegt.

Die Gesamtheit der DNA-Molekiile eines Organismus nennt man [ 1.

10.

Der prinzipielle molekulargenetische Mechanismusist bei alen Lebewesen
gleich, weil der Aufbau der [ ] und der genetische [ ] universal
sind. Allerdingsist die Molekularbiologie von [ ] ungleich
komplizierter alsdievon [ ].

11

Escherichia coli ist gewissermalien das Haustier der Genetiker geworden,
weil es bestimmte Vorteile aufweist. Esist im Vergleich zu hdheren
Organismen relativ einfach organisiert, es hat lediglich eine [ ] von
20 Minuten, die Zahl der Geneist Uberschaubar und die DNA liegt direkt im

[ .

12.

Bei der Transkription wird ein Strang der DNA indie[
umgeschrieben. Die Basensequenz der RNA ist | ] beztiglich der
DNA, wobei [ ] an die Stelle von Thymin tritt. Die| ]-RNA tragt
die Botschaft der DNA zum Ort der Synthese, ndmlich zu den [ 1.
Diese liegen aul3erhalb des | ] im Cytoplasma.

]-RNA

13.

Bei der Trandation werden [ ] zu Proteinen zusammengesetzt. Diese
Aufgabe Ubernimmt eine Reihe von kleineren RNA Molekilen, die man als
[ ]-RNA bezeichnet. Diese Molekiile haben zwei Erkennungsregionen:
Anticodon und Aminosdureanheftungsstelle.

14.

Das Ribosom wandert auf der [ ]-RNA umdrei [ ] weiter,
solange bis das Ribosom eine Sequenz UAA oder UAG oder UGA, ein
sogenanntes [ ] erreicht. An dieser Stelleist die| ] beendet, das
Proteinist fertig.

1. Abschnitte

2. Aminosaure(n)

3. Aminosdure-
anheftungsstelle

4. Anticodon

5. Bakterien

6. Chromosomen

7. Code

8. Cytosin

9. DNA

0. Eiweil3stoffe

1. Enzym

2. Eukaryonten

3. Fermenter

4. Gameten

5. Géarung

6. Gene

7. Generationszeit

8. Genom

9. heterolog

0. Introns

1.1soleucin

2. Katalysator

3.Keimbahn

4.Klonierung

5. komplementar

6.Ligase

7. Mikroorganismen

8. Mineral 6l

9.Myosin

0. messenger

1. Nucleotide

2. Plasmidring

3. Prokaryonten

4. Protein(e)

5. polyploid

6. Regeneration

7. Restriktionsenzym

8. Ribosomen

9 RNA

0. Sterilisation

1. Stop-Codon

2. Synthese

3. Tenside

4. transfer

5. Trandation

6. transgen(e)

7. ununterbrochen

8. Uracil

9.Viren

0.Vitamine

1. Wirkstoffe

2.Z€llkern

3. Zellplasma
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B Freie Antworten der formativen Evaluation

VPN Positiv Negativ
R + -
1 » leicht zu bedienen » fehlen Satzenden bei Befragung
» viele Pkt. zum auswéahlen mgl.
» dasman Frage n. Uberdenken n. 1x erhalt
» farbenfroh gestaltet
» kl. Comic
» songt ist eswirklich kinderleicht fir jemand
der fast noch nie am Computer sai3
2. » Punkte hinter : Antw. richtig
» Textnicht ganz in Zelle (hinter 1. Dilemma)
» fehlendes, r* bei 2. Problem (beschéankt)
» Bei ,Tomate" fehlt pro & Contra
» Hoffnung und Befrchtungen ndher erlautern
» immer die gleichen Ausdriicke hinter Problemen
3. » Ubersichtlich und einfach zu bedienen »  Worter aus Sichtfeld gerutscht
» nicht langweilig » Eingangsfrage (Fragenkomplex 1) zu schweer,
» gute Rickmeldungen verunsichert bei den folgenden Fragen
» fehlende prozentuale Auswertung des zweiten
Durchlaufs von Fragenkomplex 1
4. » interessantes Thema » fehlt Sprache wiirde alles gerne auch horen
» Lernkontrolle kbnnte ausfuhrlicher sein
5. » Esgab verstandliche, ausfihrliche » Nach Beantwortung der Ethik-Fragen, erscheint

Erkl&rungen, zu den verschiedenen Themen. Einblendung, gleich Fertig, kommen aber noch

Es wurden bei den Infos nicht versucht, etliche Fragen dasist verwirrend.

durch , Infofarbung” Meinungen zu bilden. | » Wissensfragen werden wieder gestellt auch wenn

» Eswurden beide Seiten zum Thema eingangs schon richtig beantwortet, dasist

Gentechnik dargestellt. ermidend und motivationsstérend.

6. » Maglichkeit sich zu selbstgewahlten » Anfangsfragen sind recht hoch angesetzt,

Bereichen informieren zu kdnnen machen zwar deutlich, dass mehr Wissen wichtig

» eigenes Lerntempo kann eingehalten werden waéren (zu dem Thema) esist jedoch ein wenig
» pro/contra Argumente um daraus ,,eigene frustrierend.

Meinung bilden zu kdnnen » Fragestellung (ja/nein) wirkt ein wenig
»Zusammenhangslos* und gibt wenig Raum fir
eigene Meinung.

7. » Klar formulierte Informationen »  Fragen des Fragebogens unvollstandig
» online-Texte geben ganz gute Hinweise »  Bildschirm wurde nicht ganz genutzt
» einfach verstandlich » Abfrage durch Lickentext nervig
»  Sprang nach aufrufen des Lexikons eine Frage
zuriick.
> Interface nicht besonders ansprechend (Farben
und Menis wirken zu einfach)
» Vertrat eindeutig Pro-Meinung
8. » gute Erklérungen » ImTeil ,Untersuchen lassen, ob man an einer
»  benutzerfreundlich Erbkrankheit leidet* sind nicht alle Antworten

Y

ausformuliert.

Warum steht der Fragenblock am Anfang und
nicht am Ende des Programms.

Inder ,Med. Anwendung ist ein Feld ,,aul3er der
Rehe". Leider habe ich es durch Vor und
Zurlckblattern nicht mehr gefunden.
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9. » eswar sehr informativ falsch beantwortete Fragen wurden nicht
korrigiert
»  Schone Erklarungen zu viel Kontrolle (Prifungscharakter)
» Informationen, wiche nicht die Meinung des (Bsp. die abgefragten Gebiete sind rot unterlegt
Programm-Entwicklers darbieten - schlechtes Gewissen, wenn man nicht alles
» gute Graphiken zur Erklérung anschaut. Bei falschen Antworten keine richtigen
» freie Wahl, wasich ndher wissen mdchte Antworten gegeben.
> Maoglichkeit Zur Anderung von Ankreuz- pl6tzlich auftretende Testfragen
Md&glichkeiten
10. » einfach zu bedienen manchmal an viel Text ohne Untergliederung
» weckt Interesse durch die verschiedenen (bei den Lerneinheiten)
Wege, Pfade (Mdglichkeit doch noch einmal
evtl. Infos ,einzuholen”
» bunt!
11. » Kontrolle der Lerneinheit Lerneinheit: Cytologie 4 — 3. Schritt ist nicht
» schon gestaltet mehr im Fenster und im Hilfsprogramm wird die
» dieBilder re. Leiste nicht erklart! Schlecht fir Laien

Fehler Lerneinheite 4 Gentechnik 3. .... mdglich
ZU sein, diese....

Bei Eingangsfragen keine Riickmeldung der
richtigen Antwort

Zusammenhang bei Fragebogen nach 1.
Fallbeispiel fehlt. Sollte erwahnt werden, dass es
sich um spezielle Situation handelt.

Die Untermalung der Schluf3fragen ist zu dunkel
Schlufragen: Bel der Wahl desrichtigen
Begriffes deckt sich die OK-Taste nicht mit der
Bestétigungs OK-Taste, die direkt danach folgt.
Beim Fragebogen fehlt in der 3. Zeile das
Satzende
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C Kennzahlen der summativen Evaluation

Experimental gruppe
tva 2

Kontrollgruppe
v 2

Skalen
X S o X S o

Wissensindex (Pre-Tes) 12,43| 3,55(12,59|12,60| 3,51|12,29
Wissensindex (Post-Test) 14,39| 3,85/14,81|12,56| 3,34[11,15
Hoffnungen bzgl. Medizin und Forschung

(Pre-Test) 30,30| 5,51/30,40(29,96| 5,43|29,47
Hoffnungen bzgl. Landwirtschaft und

Nahrungsmittel-produktion (Pre-Test) 12,67\ 4,92)24,19/12,46| 5,03 25,27
Befrchtungen bzgl. Forschung und Medizin

(Pre-Test) 22,39| 5,38/28,92(22,50| 5,50|30,21
Hoffnungen bzgl. Landwirtschaft und

Nahrungsmittel-produktion (Pre-Test) 22,67| 3,99|1589]22,52 4,0616,50
Hoffnungen bzgl. Medizin und Forschung

(Post-Test) 31,00| 4,76|22,68|30,89| 4,86|23,60
Hoffnungen bzgl. Landwirtschaft und

Nahrungsmittel -produktion (Post-Test) 12,63| 51912696 12,53 ) 532 28,35
Befrchtungen bzgl. Forschung und Medizin

(Post-Test) 21,02| 5,72|32,74|21,22| 5,81|33,72
Hoff bzgl. Landwirtschaft und

o nungen vzg. Lemmrsena s an 21,79| 4,76|22,64|21,73| 4,74|22,43

Nahrungsmittel-produktion (Post-Test)
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Internalisierung nach Krathwohl Experimental gruppe
(Neuberechnung ohne Items 1.1, 3.1, 3.3, 4.1) X s o’
Dilemma 1 (Erbkrankeheit) 3,67 1,15| 1,32
Dilemma 2 (Schwangerschaftsabbruch) 3,78| 1,16 | 1,35
Dilemma 3 (gentechnisch hergestellte M edikamente) 291| 1,00| 0,99
Dilemma 4 (gentechnisch veranderte Tomaten) 2,33| 153| 2,34
Dilemma5 (Milch von gentechnisch veranderten Kuhen) | 2,37 | 1,62 | 2,61

Entscheidung Experimental gruppe
1 =fir die vorgeschlagene Alternative X S o°
5 = gegen die vorgeschlagene Alternative

Dilemma 1 (Erbkrankheit) 1,98| 1,05| 1,11
vor Info

Dilemma 1 (Erbkrankheit) 1,70| 1,02| 1,04
nach Info

Dilemma 2 (Schwangerschaftsabbruch) 294 1,02| 1,03
vor Info

Dilemma 2 (Schwangerschaftsabbruch) 3.09| 1,01| 1,03
nach Info

Dilemma 3 (gentechnisch hergestellte Medikamente) 191| 076 058
vor Info

Dilemma 3 (gentechnisch hergestellte Medikamente) 1.98| 074| 055
nach Info

Dilemma 4 (gentechnisch verénderte Tomaten) 3,63| 1,20| 1,45
vor Info

Dilemma 4 (gentechnisch verénderte Tomaten) 3,65| 1,18| 1,40
nach Info

Dilemma 5 (Milch von gentechnisch veranderten K tihen) 4,00| 1.18| 1,40
vor Info

Dilemma 5 (Milch von gentechnisch veranderten K tihen) 419| 1,05 1,10
nach Info




