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Einleitung

,Wenn wir beobachten, wie ein Kind, welches die erste Stufe der
Selbststandigkeit erreicht hat, die Empfindlichkeit seiner eigenen Glieder pruft,
wie es von seinem Spiegelbilde, oder von seinem eigenen Schatten im hellen
Sonnenschein befremdet, durch Bewegungen die Bedingungen desselben zu
ermitteln sucht, wie es sich im Werfen nach einem Ziel tbt; so missen wir sagen,
dass die instinktive Neigung zum Experimentieren dem Menschen angeboren ist,
und dass er ebenso die Grundmethode des Experiments, die Methode der
Variation, ohne viel nach derselben zu suchen, in sich vorfindet.“?

Zweifellos existiert keine scharfe Grenze zwischen dem instinktiven und dem
durch Denken geleitete Experiment.®> Gedankenexperimente, welche uns eine
vollstandige Ubersicht der mdglichen Falle verschaffen, haben die groBten
Umwandlungen in unserem Denken herbeigefuhrt und die bedeutendsten
Forschungswege eréffnet.*

Moralische Konflikte und damit verbundene moralische Dilemmata sind ein
wesentlicher Bestandteil unseres Lebens. Wir mussen alltaglich Entscheidungen
treffen, die moralisch komplex sind und keine allgemein akzeptierte Ldosung
besitzen. All diese Probleme haben nicht nur Konsequenzen auf der
institutionellen, der politischen Ebene, sondern betreffen auch unsere
personlichen, individuellen Belange. Es stellt sich die Frage, warum es flr viele
Situationen und ethische Fragestellungen keine allgemein akzeptierte Losung
gibt. Debatten, die in der Bereichsethik gefuhrt werde, zeigen uns, dass es fur
unvereinbare Positionen verschiedene uberzeugende, logisch gultige

Argumentationen gibt.’

2 Ermnst Mach: ,Uber Gedankenexperimente®: In: Stadler, Friedrich et al. (Hg).: Ernst Mach
Studienausgabe. 2. Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der Forschung. Berlin 2011,
193-210, 193

3 Vgl. Ernst Mach: ,Uber Gedankenexperimente*: In: Stadler, Friedrich et al. (Hg).: Ernst Mach
Studienausgabe. 2. Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der Forschung. Berlin 2011,
193-210, 194

* Vgl. Ernst Mach: ,Uber Gedankenexperimente®: In: Stadler, Friedrich et al. (Hg).: Ernst Mach
Studienausgabe. 2. Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der Forschung. Berlin 2011,
193-210, 199

° Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: iiber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 9



In allen Wissenschaften kommen Gedankenexperimente vor. Man forscht damit
in allen Disziplinen, in der Physik als auch in der Moralphilosophie.
Gedankenexperimente sind Ergebnisse theoretischer Entdeckungen, sie férdern
technische Erfindungen und gestalten den Schulunterricht von trockenen
Fachern leichter und anschaulicher. Gedankenexperimente wurden von
Wissenschaftshistorikern in allen bedeutenden Werken des Denkens gefunden.®
Bis zu den Vorsokratikern konnten Wissenschaftshistoriker
Gedankenexperimente  zuriickverfolgen,” ,insbesondere bei XENOPHANES,
HERAKLIT, DEMOKRIT und ZENON VON ELEA, bei PLATON, in der Neuzeit gehauft in
den Schriften der Philosophen MALEBRANCHE, CONDILLAC, LOCKE, HOBBES,
LEIBNITZ, KANT u.a. und verstarkt wieder in der neueren angelsachsischen
Philosophie.®®  ,Besonders deutlich kommt sie [die Praxis des
Gedankenexperimentierens, Anm. von |.H.] in den philosophischen Neuansatzen
in der Philosophie der Neuzeit zum Tragen. Eines der bekanntesten und
wirkmachtigsten Gedankenexperimente ist dasjenige des Tauschergottes
(Genius malignus), das fur den rationalistischen Neuansatz von René DESCARTES
(1596 -1650) eine wichtige Rolle spielte. Und auch bei einem Begrunder des
empiristischen Philosophierens,  John Locke  (1632-1704), haben
Gedankenexperimente eine grolde Relevanz. Zudem gehdéren die Utopien des
Thomas MoRus (1478 -1535) oder Evokationen idealisierter Urzustande wie bei
Thomas HoBBES (1588-1679) und Jean-Jacques ROUSSEAU (1712-1778) zum
klassischen Instrumentarium neuzeitlichen Denkens.*?

»ZU Beginn des 20. Jahrhunderts hat das Arbeiten mit Gedankenexperimenten in
einem bestimmten philosophischen Umfeld einen neuen Anstol3 erfahren. Es
handelt sich um ein Umfeld, in dem Geisteswissenschaften unter
Rechtfertigungsdruck geraten sind. Der Erfolg von Naturwissenschaften und

positivistischen Denkweisen flhrte dazu, dass geisteswissenschaftliche

6 Vgl. Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 9

! Vgl. Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 18

8 Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente. Weinheim,
Berlin 1995, 26

o Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 27 f.



Positionen sich in strenger Weise zu begrinden versuchten. [...] Genau in einem
solchen Umfeld wurde besonders durch den Mathematiker und Philosophen
Gottlob FREGE (1848-1925) eine philosophische Tradition angestol’en, die man
als (sprach)analytische Philosophie bezeichnet. Diese Tradition will eine
Neubegrindung der Philosophie durch eine Kritik an der philosophischen
Sprache gewinnen. Im Zentrum steht die Frage, wie philosophischer
Sprachgebrauch ein (wissenschaftlich) sinnvoller Sprachgebrauch sein kann. Die
Tradition der analytischen Philosophie hat damit eine besondere sprachliche
Diszipliniertheit im Philosophieren eingefluhrt. Und sie hat mit ihrer Orientierung
an naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen das Experimentieren in Gedanken zu
einer besonderen Prominenz gebracht.“'°

.In anderen Traditionen der Philosophie des 20. Jahrhunderts sind
Gedankenexperimente nicht gleichermalen verbreitet. Dennoch gibt es hier auch
verwandte Praktiken. Diese sind besonders damit verbunden, dass literarische
Texte, das Theater und auch der Film als Basis des philosophischen
Nachdenkens herangezogen werden. [...] Z.B hat die Auseinandersetzung mit
Literatur in der hermeneutischen Tradition von Friedrich SCHLEIERBACH (1768-
1834) tUber Wilhelm DILTHEY (1833-1911) bis zu Martin HEIDEGGER (1889-1976)
und Hans Georg GADAMER (1900-2002) eine besondere Bedeutung. Sie finden
sich in der Philosophie aber auch weit jenseits der hermeneutischen Tradition im
engeren Sinne. So haben z.B. Georg Wilhelm Friedrich HEGEL (1770-1831), die
Neoaristotelikerin  Martha NussBauM (*1947) und der Begrunder der
Dekonstruktion, Jacques DERRIDA (1930-2004), immer wieder an entscheidenden
Stellen ihrer philosophischen Arbeit literarische Texte herangezogen.’

,Die Philosophie des 20. Jahrhunderts hat damit in unterschiedlichen Formen die
Praxis des Gedankenexperimentierens aufgegriffen und fortgefuhrt. Die Praxis ist
zutiefst in der Spezifik von Philosophie als Wissenschaft verwurzelt. Die

Philosophie ist eine Wissenschaft, in der gedanklich gearbeitet wird. [...] In einer

' Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 27 f.
" Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 28 f.
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solchen Wissenschaft kommt Gedankenexperimenten eine besondere Rolle

Zu.“12

Was bedeutet dies fur die Ethik? Die Ethik als Theorie des Guten versucht uns
Kriterien zu bieten, die es uns ermoglichen sollen, in solch strittigen,
komplizierten Situationen, welche im Zuge von Gedankenexperimenten
entstehen, moralisch angemessene Entscheidung zu treffen. Allerdings muss
man einsehen, dass es selbst unter dem Postulat einer ethischen Theorie in
wirklich komplizierten Fallen auch zu keiner eindeutigen Antwort flhrt. Es
entstehen Konflikte, sogenannte normative Konflikte. Die umfassen neben den
rein moralischen Konflikten auch juristische. Sie sind sozusagen der Oberbegriff
zu moralischen Konflikten. Die genannten normativen Konflikte lassen sich
wiederum noch weiter differenzieren in ethischen Dissens und moralische
Dilemmata. Dies sind zwei Arten moralischer Konflikte."® Ich mdchte in weiterer
Folge naher auf moralische Dilemmata und Gedankenexperimente eingehen und

genauer analysieren.

' Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 29 f.

3 Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: iiber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 11



1 Ethische/ moralische Gedankenexperimente und Dilemmata

»2Aulderhalb des physischen Experiments gibt es noch eine andere Art des
Experiments, welches auf hdherer intellektueller Stufe in ausgedehntem Male
gelbt wird — das Gedankenexperiment. Der Projektmacher, der Dichter sozialer
oder technischer Utopien, etc. experimentieren in Gedanken. Aber auch der
solide Kaufmann, der erste Erfinder oder Forscher tun dasselbe.™ Alle stellen
sich Umstande vor, knipfen an diese Vorstellung Erwartungen und vermuten
gewisse Folgen; sie machen eine Gedankenerfahrung.

Das Gedankenexperiment geht dem physischen Experiment voraus. Schon die
physikalischen Untersuchungen des Aristoteles basieren grofRRenteils auf
Gedankenexperimenten, in welchen die in der Erinnerung und namentlich in der

Sprache aufbewahrten Erfahrungsschatze verwertet worden sind.'®

Wenn man mit Gedanken experimentiert, dann stellt man sich etwas vor, das
nicht der Fall ist. Begriffich lasst sich dieses Element von
Gedankenexperimenten fassen, indem man von einem sogenannten
.kontrafaktischen Szenario“ spricht. Als Szenario bezeichnet man eine
erzahlerisch entwickelte Situation. Eine Situation ist dann kontrafaktisch, wenn
sie erzahlerisch entwickelt wird, obwohl sie faktisch nicht besteht. Es stellt sich
dabei die Frage, ab wann eben genannte Szenarien zu Elementen von
philosophischen Gedankenexperimenten werden. Dabei muss man versuchen
diese abzugrenzen. Dies kann man relativ einfach, denn bei philosophischen
Gedankenexperimenten gehen dem kontrafaktischen Szenario Uberlegungen zu

philosophischen Fragestellungen voran. Daraus ergibt sich aber wiederum die

" Ernst, Mach: ,Uber Gedankenexperimente®: In: Stadler, Friedrich et al. (Hg).: Ernst Mach
Studienausgabe. 2. Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der Forschung. Berlin 2011,
193-210, 196

1 Vgl. Ernst, Mach: ,Uber Gedankenexperimente®: In: Stadler, Friedrich et al. (Hg).: Ernst Mach
Studienausgabe. 2. Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der Forschung. Berlin 2011,
193-210, 196

'®Vigl. Ernst, Mach: ,Uber Gedankenexperimente®: In: Stadler, Friedrich et al. (Hg).: Ernst Mach
Studienausgabe. 2. Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der Forschung. Berlin 2011,
193-210, 197



Frage, was eigentlich philosophische Fragestellungen sind. Philosophische
Fragen betreffen Uberlegungen zur Philosophie als Wissenschaft und zu ihren
charakteristischen Gegenstanden. Beispiele fur solche Fragstellungen waren:
Was ist Wissen, und was konnen wir wissen? Was ist wirklich? Was sollen wir
tun? Was ist ein gutes Leben? Wann heil3t es, dass etwas Sinn und Bedeutung
hat? etc. Es geht in der Philosophie um Grundbegriffe, mittels derer wir unser

Weltverhaltnis fiir uns verstandlich machen. '’

Bei ethischen oder moralischen Gedankenexperimenten bzw. Dilemmata handelt
es sich um normative Konflikte, die in der Sprache einer ethischen Theorie
beziehungsweise eines einheitlichen Wertesystems formuliert sind und
Situationen kennzeichnen, in denen nach sorgfaltiger Prifung mindestens zwei
moralische Forderungen bestehen, die nicht zugleich befolgt werden konnen. Mit
.einheitlichen Wertesystemen® sind Sitten beziehungsweise moralische
Konventionen einer Gesellschaft gemeint. Diese vermeiden, ahnlich wie

Theorien, offene Widerspriiche.®

1.1 Herkunft des Terminus Gedankenexperiment

Der Begriff ,Gedankenexperiment® wurde in das Vokabular der
Naturwissenschaften und Wissenschaftsphilosophie um das Jahr 1900 von Ernst
MAcCH eingefuhrt. Allerdings geht die erste theoretische Arbeit im Jahre 1811 Uber
die Methode des Gedankenexperiments auf den danischen Naturwissenschaftler
und Naturphilosophen Hans Christian @RSTED (1777-1851) zurtck. Im Anschluss
an ORSTEDS wissenschaftsphilosophische Arbeit zur Wissenschaftsmethode
schreibt MACH einen Aufsatz Uber den damaligen Forschungsstand der Chemie.
In diesem Aufsatz Ansicht der chemischen Naturgesetze durch die neueren
Entdeckungen gewonnen werden kénnen?, welcher 1812 in Berlin erschienen ist,

kommt das erste so bezeichnete ,Gedankenexperiment® vor, welcher zugleich

" Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 15 f.

18 Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: iiber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 12



die Fundstelle des Wortes ist. Dieses besagte Gedankenexperiment beschaftigte

sich mit der Frage, ob Wasserstoff zu den Metallen zéhlen kann.™

Die von JRSTED genannten Charakteristika von Gedankenexperimenten sind

folgende:

1. ,Die Methode des Gedankenexperiments behandelt Gegenstande des
.inneren Sinns“, also Vorstellungen.

2. Sie involviert (manchmal) die Konstruktion geometrischer Objekte aus
anderen geometrischen Objekten in der Vorstellung.
Sie ist die Hauptmethode von Differential- und Integralrechnung.
Sie fuhrt im Vergleich mit existierenden Alternativmethoden zu einem
L[ieferen® Verstandnis (,wie es wirklich ist®).

5. Dieses tiefere Verstandnis wird erreicht, weil wir jede ,Wahrheit in ihrer

Geburt zu sehen bekommen*.“%°

@RSTED hat sich in seiner Wissenschaftsphilosophie auf Immanuel KANT berufen.
KANT philosophierte seiner Zeit Uber das ,Experiment der reinen Vernunft® und
andere zeitgleiche Autoren sprachen vom ,Experimentieren in Gedanken®. In
diesen Uberlegungen kann man die Vorldufer des Gedankenexperiments
sehen.”!

Ein wenig alter als das Wort Gedankenexperiment, welches bei @JRSTED
verwendet wurde, kommt bei Christoph LICHTENBERG (1742-1799) in dessen
Sudelbuchern vor und es heil3t: ,Man muss mit ldeen experimentieren®. Aber
weder von LICHTENBERG noch von KANT oder @RSTED wurde der Begriff

wirkmachtig verwendet.?

19 Vgl. Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 21 f.
Daniel Cohnitz: ,Jrsteds ,Gedankenexperiment®. eine Kantianische Fundierung der

Infinitesimalrechnung? Ein Beitrag zur Begriffsgeschichte von ,Gedankenexperiment® und zur

Mathematikgeschichte des friihen 19. Jahrhunderts.” In: Kant-Studien 2008/ 99 (4), 2008, 412

1 vgl. Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 21 f.

22 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und

Studienbuch. Stuttgart 2012, 30



Diskussionen und Rezeptionsgeschichte zu Gedankenexperimenten gibt es erst
im Anschluss an die Beitrage von Ernst MACH um 1900. Demnach blieben

DRSTEDS Verdffentlichungen hier wirkungslos.??

MACH fasste den Begriff sehr weit:
.pDer Projektemacher, der Erbauer von Luftschléssern, der
Romanschreiber, der Dichter sozialer und technischer Utopien
experimentiert in Gedanken. Aber auch der Kaufmann, der erste Erfinder
oder Forscher tut dasselbe. Alle stellen sich Umstande vor und knipfen an
diese Vorstellung die Erwartung, Vermutung gewisser Folgen; sie machen
eine Gedankenerfahrung. Wahrend aber die ersteren in der Phantasie
Umstande kombinieren, die in Wirklichkeit nicht zusammentreffen, oder
diese Umstande von Folgen begleitet denken, welche nicht an dieselben
gebunden sind, werden letztere, deren Vorstellungen gute Abbilder der
Tatsachen sind, in ihrem Denken der Wirklichkeit sehr nahe bleiben. Auf
der mehr oder weniger genauen unwillkirlichen Abbildung der Tatsachen
in unseren  Vorstellungen beruht ja die Moglichkeit der

Gedankenexperimente.“?*

Fir MACH schopft derjenige, der mit Gedanken experimentiert, aus einem

,grolen Reservoir unartikulierter Erfahrung*.?

Nach MACH beschaftigten sich, unter anderen Pierre DUHEM (1906), Karl POPPER
(1959), Alexander KOYRE (1960) und Thomas S. KUHN (1964) mit der
Wissenschaftsphilosophie der Gedankenexperimente. Jeweils jedoch nur am

Rande ihrer Hauptwerke.26

3 Vgl. Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 21 f.

24 Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente. Weinheim,
Berlin 1995, 23

% Vgl. Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente.
Weinheim, Berlin 1995, 23

% Vgl. Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 22



,Hans POSER bezeichnet Gedankenexperimente als alles, was der menschliche
Geist in freier Abwandlung seiner Vorstellungen hervorzubringen vermag. Er
unterscheidet verschiedene Typen von Gedankenexperimenten: Das
realisierbare und realisierte, das realisierbare aber nicht realisierte, das nicht
realisierbare, das absurde und schlieRlich das fiktive Gedankenexperiment.“*’

Manche Philosophen sprechen anstatt von Gedankenexperimenten auch von

,hypothetischen Begriffserdrterungen®.?®

1.2 Versuch einer Definition

Mit ,Gedankenexperiment® ist eine Wissenschaftsmethode gemeint, welche man
in Gedanken ausfuhrt. Man muss sich dabei nicht irgendwo hinbewegen, um in
die Welt hineinschauen zu kénnen oder ein reales Messgerat zu bedienen.
Zugleich ist damit aber auch eine Art von Experiment gemeint. Mit einem
Gedankenexperiment wird unser Wissen bereichert und Ilasst uns etwas
entdecken, was wir vorher noch nicht wussten. Es gibt eine Definition in einem
Lexikon der Wissenschaftsphilosophie, welches KUHNE wie folgt angibt:*
,Ein T Experiment, dessen Ablauf methodisch entwickelt ist, das jedoch
aus technisch-kontingenten (Kosten des technischen Aufwands etc.) oder
prinzipiellen (Dimension der gedachten Versuchsgerate, moralische
Grenzen beim Umgang mit Versuchspersonen etc.) Grinden nicht

ausgefiihrt wird.“*°

Nicht nur in Naturwissenschaften, sondern auch in der Moralphilosophie findet
man Gedankenexperimente. Diese haben eine Struktur wie Vviele
Gedankenexperimente, die aus den Naturwissenschaften kommen. Dabei wird
eine konstruierte Situation, welche als Annahme in das Experiment eingeht,

einem moralischen Prinzip und keinem Naturgesetz unterworfen, sodass sich ein

o Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente. Weinheim,
Berlin 1995, 24

2 Vgl. Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente.
Weinheim, Berlin 1995, 24

29 Vgl. Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 9

% Ulrich Kiihne: Die Methode des Gedankenexperiments. Frankfurt am Main 2005, 9, zitiert nach
Carl F. Gethmann in: Mittelstral3 1980, 712.

9



Ergebnis ableiten lasst. Auch hier werden die Gedankenexperimente als
Argumente vorgetragen. Sie sollen uns dabei helfen, geeignete moralische
Prinzipien zu finden bzw. ungeeignete Kandidaten zu erkennen. Zu diesem
Zweck wird unsere Intuition so manchen Extremsituationen gegenubergestellt.
Die vorgestellten Situationen sind haufig realisierbar und anschaulich. Daher sind
Gedankenexperimente in  der  Moralphilosophie  auch  argumentativ

schlagkraftig.®!

Nach SELLMAIER bleiben bei einem moralischen Dilemma nach der Ausschdpfung
aller theoretischen Differenzierungsmaglichkeiten flr den Akteur mindestens zwei
madgliche, jedoch einander ausschlieliende, Handlungspositionen als moralisches
Gebot Ubrig. Damit befindet sich der Akteur in einer Situation, in der er, egal wie
er sich entscheiden wird, nie allen moralischen Erfordernissen nachkommen

kann.>?

Mit einer solchen Charakterisierung, wie SELLMAIER sie vornimmt, ergeben sich
mindestens drei verschiedene Aspekte moralischer Dilemmata.

Zum einen das Fehlen einer eindeutigen Handlungsanweisung durch die Theorie.
Dazu lassen sich wiederum zwei mogliche Falle denken. Entweder gibt es
mindestens zwei gleichwertige Handlungsoptionen, oder es gibt keine moralisch
angemessene Handlung. Zum anderen wird in einer Dilemmasituation das
notwendige moralische Versagen eines Akteurs gekennzeichnet. Und als dritter
Aspekt ist die Dringlichkeit der Entscheidungssituation. Eine Entscheidung ist
immer dann dringlich, wenn ein Nichtentscheiden deutlich schlechtere moralische

Konsequenzen hat, als die konkurrierenden Handlungsoptionen.*

Bleiben nach dem Ausschopfen aller Differenzierungsmdglichkeiten, welche eine

normative  Theorie  zur  Verfugung  stellt, mehrere  gleichwertige

¥ Vgl. Wolfgang Buschlinger: Denk Kapriolen? Gedankenexperimente in Naturwissenschaften,
Ethik und Philosophy of Mind. Wirzburg 1993, 70

32 Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: liber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 37 f.

% Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: iiber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 38

10



Handlungsoptionen dbrig, dann kommt es zu einer sogenannten ethischen
Pattsituation. Die bereits genannte Dringlichkeit verlangt jedoch eine
Entscheidung zwischen den vorhandenen Optionen. Die Auswahl kann hierbei
auf mannigfaltige Weise erfolgen. Welche Handlung man schlussendlich
tatsachlich wahlt, ist aus ethischer Sicht beliebig, aus moralischer Sicht jedoch,

kann die Auswahl nicht vollkommen willkiirlich sein.®*

SELLMAIER legt fest, dass jedes Entscheidungsdilemma, welches auf Grund
fehlender Eindeutigkeit und Dringlichkeit bei der Bewaltigung des
Entscheidungsproblems moralische Uberlegungen heranzieht, ein moralisches

Dilemma ist.*®

Ein moralisches Dilemma entsteht flr einen oder mehrere Akteure, wenn
folgende funf Bedingungen erflllt sind:

1. ,Es bestehen moralische Forderungen flr verschiedene einander
ausschlieRende und erschopfende positive beziehungsweise negative
Handlungsalternativen innerhalb einer (impliziten oder expliziten)
ethischen Theorie.

2. Mindestens zwei moralische Forderungen sind flir verschiedene
Alternativen auschlaggebend, werden also nicht durch eine Ubergeordnete
moralische Forderung Ubertroffen.

3. Die Dilemmasituation ist weder fahrlassig noch wissentlich durch den
Akteur beziehungsweise die Akteure herbeigefuhrt.

4. Der Akteur beziehungsweise die Akteure konnen jede ausschlaggebende
moralische Forderung an und fur sich ausfuhren.

5. Der Akteur beziehungsweise die Akteure konnen aber nicht allen
bestehenden ausschlaggebenden moralischen Forderungen zugleich

gerecht werden.“*

3 Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: tiber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 38 f.

% Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: liber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 40

% Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: (iber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 50 f.
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,Formal bedeutet dies:

sollrh AV sollrh, B A— kann (A A B)

(schwaches moralisches Dilemma)

sollth A A sollt, B A— kann (A A B)

(starkes moralisches Dilemma)

[Allgemein kann man ein moralisches Dilemma
beschreiben durch, Anm. durch L.H.][...]: sollsh AV (7)

sollty B A— kann (A A B)*¥'

,Um Gedankenexperimente im engen Sinne zu charakterisieren, ist es sinnvoll,
sie der Hypothese gegenuberzustellen. Die Hypothese ist eine Annahme, der ein
gewisser Grad an Plausibilitat zu eigen ist. Inr Wahrheitsanspruch wird im Laufe
der Untersuchung etwa durch Experimente bestatigt oder zuriickgewiesen. Oft ist
es notwendig die Hypothese zu modifizieren, um eine Annaherung an Wahrheit
zu erreichen. Die Annahme des Gedankenexperiments hat jedoch von
vornherein irrealen Charakter. Zwar mul} sie denkbar, also widerspruchsfrei sein;
der in ihr ausgedrickte Sachverhalt ist jedoch real unmoglich oder doch
unwahrscheinlich bis an die Grenzen des Unmoglichen. Sie soll auch nicht
verifiziert oder falsifiziert werden, sondern bleibt von dem Verfahren bis zum
Ende der Uberlegungen génzlich unangetastet: sie ist das Medium, das

Ergebnisse ermdglicht, ohne selbst Gegenstand der Untersuchung zu werden.“*®

1.3 Logische Struktur eines Dilemmas

,Im Unterschied zu den Erfahrungswissenschaften, kann die Philosophie kein
~Wissen, dass...” erzeugen, sondern muss sich auf Aussagen der Form ,wenn p

gilt, gilt auch q“ beschranken und es muss das Spiel die Moglichkeiten der

3 Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: iiber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 51

® Helmut Engels: ,Gedankenexperiment.“- In: Rehfus Wulff D., Becker, Horst (Hg.): Handbuch
des Philosophie - Unterrichts. Dusseldorf 1986, 397
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Verbindung von Ideen und Gedanken spielen. ,Wenn...- dann...” — Folgen
durchzuspielen und hypothetische Falle und Situationen durchzudenken ist eine
Uberlebenswichtige Leistung der Vernunft. In der Philosophie stellen
Gedankenexperimente im weiteren Sinn die Erkenntnismethode schlechthin dar.
Philosophieren heil3t mit Gedanken zu spielen und zu experimentieren,
Gedanken analysieren, sie nach Regeln variieren, sie mit anderen Gedanken
verflechten, die Verknipfung von Gedanken auf ihre Reil - und Zugfestigkeit zu
testen und die Standfestigkeit von Gedankengebauden Uberprufen und ahnliche
Operationen auszufuhren. Im engeren Sinn des Wortes bestehen
Gedankenexperimente in der Schaffung und Erkundung von fiktiven, alternativen
Wirklichkeiten und Grenzfallen, deren logische, ontologische und deontologische
Analyse ein helles Licht auf die Weisen wirft, in denen der menschliche Geist

,Wirklichkeit* erzeugt.“*

,Mit Hilfe von Gedankenexperimenten lassen sich neue Fragen stellen,
Beweisfuhrungen entwickeln, implizite Annahmen aufdecken, Folgen von
Setzungen durchspielen, Zusammenhange aufklaren, allgemeine Prinzipien
demonstrieren, Denkmaoglichkeiten explorieren u.a. Wer Gedankenexperimente
ausfuhrt, erkundet, ausgehend von Erfahrungen des Wirklichen, das Mogliche,
um dem Notwendigen bzw. Nicht-Notwendigen, dem Kontingenten oder
Zufalligen auf die Spur zu kommen.“°

Wie bereits erwahnt ist ein Element von Gedankenexperimenten das sogenannte
.kontrafaktische Szenario“. Man wird mit diesem bis zu einem gewissen Punkt
gebracht, in dem man sich durch die Auseinandersetzung mit dem
kontrafaktischen Szenario Klarung verspricht. Mit einem solchen Szenario ist
allerdings ein Gedankenexperiment noch nicht zu Ende. Nach seinem vorlaufigen
Abschluss folgt eine Ruckkehr zu dem Punkt, an dem die philosophische Frage

zuruckgelassen wurde. Aus dem Szenario werden gewisse Schllisse in Bezug

% Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente. Weinheim,
Berlin 1995, 25 f.

40 Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente. Weinheim,
Berlin 1995, 27
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auf die Frage gezogen. Es ergibt sich fur ein philosophisches

Gedankenexperiment zunichst eine Unterteilung in drei Elemente.*’

1. ,Einleitung durch philosophische Fragestellung(en)
2. Kontrafaktisches Szenario

3. Auswertung des Szenarios in Bezug auf die Fragestellung(en)“*?

Diese drei Elemente philosophischer Gedankenexperimente sind in vielen
philosophischen Texten nicht einfach voneinander zu unterscheiden. Oftmals
wird mit der Erzahlung des Szenarios auch der Rahmen von Fragen entwickelt,
mit denen das Szenario verbunden ist. Auch die Auswertung ist oftmals in der
Erzahlung mit eingebettet bzw. beginnt im Zusammenhang mit ihr. Daher ist die
Unterscheidung der Elemente als analytisches Instrumentarium zu verstehen, mit
dem sich Gedankenexperimente in ihrem Funktionieren aufklaren lassen. Um
genauer darauf eingehen zu kdnnen, mussen die drei Elemente etwas

ausfiihrlicher analysiert werden.*?

ad 1.

Die Einleitung philosophischer Gedankenexperimente kann sehr unterschiedlich
ausfallen. Durch die Einleitung wird das Experiment einer oder
mehrerenphilosophischen Disziplinen zugeordnet und motiviert es aus diesen

Disziplinen und ihren Fragestellungen heraus.**

ad 2.
Ein kontrafaktisches Szenario wird durch Satze geformt, die einen erzahlerischen

Charakter haben. Diese Formulierungen werden oftmals mit ,Nehmen wir an, ...

4 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 17

42 Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 17

*3Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 17

4 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 18
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~<Angenommen...“, ,Stellen wir uns vor...“, etc. eingeleitet. Solche Formulierungen
kann man als Indikator kontrafaktischer Szenarios sehen. Diese Szenarios in
philosophischen Gedankenexperimenten werden nur in mehr oder weniger
knappen Strichen entworfen. Erzahlerische Details spielen dabei oftmals keine
wichtige Rolle. Anders als bei naturwissenschaftlichen Gedankenexperimenten
sind die kontrafaktischen Szenarien in philosophischen nicht so angelegt, sodass
eine empirische Umsetzbarkeit der Szenarien flr die Experimente relevant ist.
Die Szenarien sind pragnant ausgearbeitet, eher knappgehalten und haben klare
Konturen. Weiter steht ein kontrafaktisches Szenario in einem philosophischen
Gedankenexperiment nicht allein, der Leser wird aufgefordert, sich eine
bestimmte Situation vorzustellen. Dies ist mdglich, weil es so angelegt ist, dass

ein gedankliches Durchspielen méglich ist.*®

ad 3.

Die Auswertung, die sich beim Durchspielen eines vorangegangenen
kontrafaktischen Szenarios ergeben hat, fuhrt meist zu einer oder mehreren
Thesen. Diese Schlussfolgerungen kann man laut Séren HAGGQVIST als
Zielthesen (target thesis) bezeichnen. Wie auch in diversen anderen
Wissenschaften verwendet man auch in der Philosophie Gedankenexperimente,
um bestimmte Theorien zu widerlegen oder bestimmte Theorien zu entwickeln.
Die Zielthesen werden daher durch Rekonstruktionen als Ergebnisse oder
Konklusionen von Argumenten verstandlich gemacht. Jedoch lassen sich nicht
alle Gedankenexperimente in aufschlussreicher Weise rekonstruieren. Viele der
kontrafaktischen Szenarien sind eigenstandiger, als dass sie sich auf einen
Status reduzieren lassen, der auf Pramissen oder Teilen von Pramissen beruht.In
der Geschichte der abendlandischen Philosophie finden sich immer wieder
Szenarien, die Uber den bestimmten Kontext, in dem sie entwickelt wurden,

hinaus wirksam geworden sind. Beispiele daftur waren das Héhlengleichnis oder

45 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 18 f.
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der Naturzustand, welche immer wieder in unterschiedlichen Kontexten

aufgegriffen worden sind.*®

1.4 Typologien philosophischer Gedankenexperimente

BERTRAM und KUHN haben Gedankenexperimente unterschiedlich typologisiert.

Nach BERTRAM werden drei unterschiedliche Typen von Gedankenexperimenten
charakterisiert.

1. Erklarende Gedankenexperimente: diese illustrieren bestimmte begriffliche
Zusammenhange und machen sie dadurch auf eine anschauliche Weise
erfassbar.

2. Gedankenexperimente zur Anderung bestimmter Uberzeugungen: diese
lassen sich als besondere Form von Argumentationen fur eine Zielthese
begreifen, wobei die Besonderheit darin besteht, dass ein kontrafaktisches
Szenario — ein solches Szenario besteht dann, wenn erzahlerisch eine
Situation entwickelt wird, die aber faktisch nicht besteht — in die
Argumentation eingeht.

3. Gedankenexperimente zur Scharfung von Innovation und Begriffen: diese
formulieren Szenarien, auf deren Basis sich Begriffe und begriffliche

Zusammenhange prinzipiell unbegrenzt erkunden lassen.*’

Nach KuHN haben Gedankenexperimente die Funktion, Verwirrungen
aufzuklaren, indem sie den Wissenschaftler zur Erkenntnis von Wiedersprichen
in seinem bisherigen Denken zwingen. Die Beseitigung einer bestehenden
Verwirrung benotigt nicht zwingend zusatzliche empirische Daten, auch in der

Natur muss die vorgestellte Situation nicht vorkommen. Es gilt viel mehr fur das

% Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 21 f.

" Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 41
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Gedankenexperiment, welches lediglich Verwirrungen aufldsen soll, einzig die

Bedingung der Wirklichkeitsnahe.*®

Man kann zusammenfassend sagen, dass Gedankenexperimente aufdecken
konnen, dass die Natur in einem bisherigen System von Erwartungen nicht
entspricht, und sie kdnnen aufzeigen, dass die Erwartungen und die Theorie

abgeandert werden miissen.*®

In der Philosophie kann man vier Grundideen voneinander unterscheiden.

1. ,Einem Ansatz zufolge sind Gedankenexperimente Experimente, mittels
derer wir etwas Geistiges erkunden, etwas, das sich nur gedanklich
erkunden lasst. Es handelt sich demnach um Experimente in Bezug auf
rein geistige (platonische) GroRen.“*°

2. Ein weiterer Ansatz geht davon aus, dass Gedankenexperimente
Zusammenhange aufklaren, die in allen uns denkbaren Welten wahr sind.
Sie sind, in diesem Sinne, Experimente mit méglichen Welten.*"

3. Ein wiederum anderer Ansatz versteht Gedankenexperimente als eine
besondere Form von Argumentationen. Die Besonderheit dieser
Argumentationen besteht darin, dass sie auf besonderen Annahmen
beruhen. Genau diese besonderen Annahmen machen ein
Gedankenexperiment aus.>?

4. Noch einmal anders kann man die Sache sehen, wenn man
Gedankenexperimente von den spezifischen Vorstellungsaktivitaten her

begreift, die sie hervorrufen. Ein Gedankenexperiment ruft demnach ein

*8 Vgl. Thomas S. Kuhn: ,Eine Funktion fir das Gedankenexperiment*: In: Kriiger, Lorenz (Hg.):
Die Entstehung des Neuen. Studien zur Struktur der Wissenschaftsgeschichte. Frankfurt am Main
1977, 328

49 Vgl. Thomas S. Kuhn: ,Eine Funktion fiir das Gedankenexperiment®: In: Kriger, Lorenz (Hg.):
Die Entstehung des Neuen. Studien zur Struktur der Wissenschaftsgeschichte. Frankfurt am Main
1977, 348

%0 Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 42, vgl. zitiert von James Robert Brown: Peeking into Plato’s Heaven.

> Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 42, vgl. zitiert von Lubomir Dolezel: Possible Worlds and Literary Fictions; Peter
Swirski: Of Literature and Knowledge.

%2 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 42, vgl. zitiert von u.a. John D. Norton: Are Thoughts Experiments
just What You Thought?
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mentales Modell hervor, innerhalb dessen man besonders schnell und
sicher Konsequenzen erfassen vermag. Das Experimentieren mit

Gedanken ist demnach als ein Erkunden mentaler Modelle zu begreifen.*

Gedankenexperimente leiten begriffiche Neubestimmungen und Innovationen.
Die Relevanz dieser Neubestimmungen und Innovationen kann verstandlich
gemacht werden, wenn man auf den spezifischen Charakter der Philosophie
zurickkommt. Der spezifische Charakter der Philosophie ist es, Begriffe zu
entwickeln, die fur unser Weltverstandnis zentral sind. Der kontrafaktische
Charakter von Gedankenexperimenten ist so gesehen mit einer spezifischen

Zukunftsorientierung der philosophischen Begriffsarbeit verbunden.>*

Es gibt den sogenannten fiktionalen Sprachgebrauch, dieser ist die Basis eines
kontrafaktischen Szenarios und bekommt eine Bedeutung dadurch, dass er sich

auf sprachliche Ausdriicke bezieht, mittels derer er artikuliert werden kann.*®

Es stellt sich die Frage, wie begriffliche Ergebnisse eines philosophischen
Gedankenexperiments zustande kommen. Dabei liegt eine Antwort nahe und
zwar, dass sie zustande kommen durch Argumentationen. So kann man
versuchen, Gedankenexperimente auch als Argumentationen zu begreifen. Es
handelt sich um eine besondere Art von Argumentation und zwar eine
Argumentation mit erzahlerischen Elementen. Aber wozu kdnnen erzahlerische
Elemente in Argumentationen dienen? Eine Argumentation ist ein
Zusammenhang von Aussagen. Dabei gilt, dass eine oder mehrere Aussagen
(als Pramissen) eine andere Aussage (als Konklusion) stutzen. Eine solche
Stutzung liegt dann vor, sobald eine Argumentation schlissig ist. Schlussig ist
eine Argumentation dann, wenn bei Wahrheit der Pramissen auch die Konklusion

wabhr ist. Die erzahlerischen Elemente tragen dazu bei, bestimmte Aussagen zu

% Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 42, vgl. zitiert von Kendall L Walton: Mimesis as Make-Belive.
% Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 43 f.

%% Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 68
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formulieren. So lasst sich das Argumentationsschema von
Gedankenexperimenten in Anlehnung an Bestimmungen von Holm TETENS

(*1948) folgendermaRen angeben:*®

1. ,Ein kontrafaktisches Szenario wird pragnant entfaltet.

2. In Reaktion auf die Entfaltung des Szenarios kommt es zu einer Aussage,
die als angemessen akzeptiert wird.

3. Aus anderen Aussagen und der Aussage, die in Reaktion auf die
Schilderung als angemessen akzeptiert wird, folgt logisch eine Zielthese.

4. Also: Die Zielthese ist wahr*®’

Diese Explikation des Funktionierens von Gedankenexperimenten als
Argumentation ist einerseits von Vorteil, weil es die Zusammenhange zwischen
dem kontrafaktischen Szenario und der Argumentation offen fasst. Andererseits
wirkt sich diese Offenheit auch problematisch aus, denn damit bleibt die Rolle
des Szenarios unklar. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, noch weitere Vorschlage
zur Erlauterung von Gedankenexperimenten anzufuhren. Einen recht
vielversprechenden Vorschlag hat Soéren HAGGQVIST ausgearbeitet. Er hat
ausgehend von der Theorie des Roy S@RENSEN eine allgemeine argumentative
Formalisierung flr philosophische Gedankenexperimente entwickelt. Diese
Formalisierung macht deutlich, dass das kontrafaktische Szenario in die
Formulierung aller Ausgangspunkte der Argumentation eingeht. Die Aussagen,
die in der Argumentation als Pramissen dienen, beziehen jeweils das
kontrafaktische Szenario mit ein. Das Szenario dient nicht nur als Anlass dafir,
bestimmte Aussagen zu formulieren. Das Szenario ist Teil der Aussagen, auf die
sich die Zielthese stutzt. Insofern macht diese Formalisierung eine Argumentation
mit erzahlerischen Elementen verstandlich. Es handelt sich also um eine
Argumentation, deren Pramissen sich nicht ohne Bezug auf die erzahlerischen

Elemente formulieren lassen. Dennoch erklart diese Schematisierung nicht,

%% Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 51 f.

" Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 52: nach: Vgl. Holm Tetens, Philosophisches Argumentieren, Miinchen 2004 S.
121 f.
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wodurch der Beitrag des Szenarios zur Argumentation zustande kommt. Weiter
wird die argumentative  Formalisierung nicht allen Typen von
Gedankenexperimenten gerecht. HAGGQVIST spricht in seinen Erlduterungen
davon, dass es einen narrativen Beigeschmack gabe (,narrative flavour®), der in
den Formalisierungen ubergangen werde. Es bedarf damit einer Erklarung, die

dieses Defizit korrigiert.*®

Das kontrafaktische Szenario kann als ein narrativer Prototyp verstanden
werden. Es ist pragnant auf die von ihm exemplifizierten begrifflichen
Zusammenhange ausgearbeitet. Ein narrativer Prototyp ist ein erzahlerischer
Zusammenhang, der in seiner Struktur auf bestimmte Begriffe bzw. begriffliche
Zusammenhange verweist. Ein solcher Prototyp ruft Begriffe hervor, die sich fur
die Artikulation des menschlichen Weltverstandnisses fruchtbar machen lassen.
Es kann sich hierbei um Begriffe handeln, die bereits theoretisch gefasst sind,
oder um Begriffe, die bislang nur unzureichend geklart oder tberhaupt noch nicht
gebildet worden sind.>®

Wenn kontrafaktische Szenarien als narrative Prototypen verstanden werden,
erubrigt es sich, besondere geistige Gegenstande oder mogliche Welten in der
Erklarung von Gedankenexperimenten heranzuziehen.®

Der narrative Prototyp eines Gedankenexperiments ist allerdings nicht als eine
statische GroRe zu sehen. Durch die mentale Aktivitat bei der
Auseinandersetzung mit einem Gedankenexperiment, wird ein mentales Modell
gebildet, das durchgespielt wird und damit begriffiche Zusammenhange in neuer
Weise zu erkunden und zu fassen erlaubt.®’

,Dass philosophische Gedankenexperimente einen stark kontrafaktischen
Charakter haben, lasst sich durch die spezifische Aufgabe philosophischer

Begriffsbestimmung erklaren: Die Klarung von Begriffen bzw. begrifflichen

%8 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 54 f.

% Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 56 f.

% vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 60

o1 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 68
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Zusammenhangen, die von Gedankenexperimenten geleistet wird, Dbetrifft
Begriffe, mittels derer Menschen ihre Auseinandersetzung mit der Welt, mit
anderen und mit sich selbst artikulieren und die damit Moglichkeiten einer

solchen Auseinandersetzung eréffnen.“®

~Warum spielen also in der Philosophie Gedankenexperimente eine grol3e Rolle?
Sie erlauben der Philosophie Festlegungen in Bezug auf Grundbegriffe der
menschlichen Existenz. Diese Festlegung wird von Gedankenexperimenten

kreativ unterstiitzt.“ 8

1.5 Funktion ethischer Gedankenexperimente

Zunachst bedarf es hierbei einer philosophischen Begrindung Uber moralisches
Denken. Es gibt drei Hauptrichtungen, in die die philosophischen Positionen,
welche sich mit der Begrindung moralischen Denkens befassen, eingeteilt

werden kénnten.®

1. ,Moralisches Handeln wird durch unsere Empfindungen hervorgerufen.
Die Begrindungen fur moralisches Handeln erfolgen erst als
Rechtfertigung, kdnnen aber selber moralische Handlungen nicht auslésen
(David HUME) — Gefiihlsethik“®®

,Die Befiirworter der Gefiihlstheorie sind der Uberzeugung, dass uns unser
Geflhl unmittelbar mitteilt, wie wir handeln missen, und dass die Vernunft gar
nicht in der Lage ist, ein moralisches Gefuhl auszulésen. Diesen Ansatz vertrat
der englische Philosoph David HUME (1711-1776).“%®

%2 Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 68 f.

63 Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 69

64 Vgl. Andreas Hauer: Moralisch denken: Einflihrende Gedanken zur philosophischen Ethik.
Berlin: 2015, 65

® Andreas Hauer: Moralisch denken: Einfiihrende Gedanken zur philosophischen Ethik. Berlin:
2015, 65

% Andreas Hauer: Moralisch denken: Einfiihrende Gedanken zur philosophischen Ethik. Berlin:
2015, 67
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2. ,Moralisches Handeln wird durch die Vernunft bestimmt. Nur sie ist in der
Lage, entweder durch ein Kalkul darUber zu entscheiden, welche Folgen
einer Handlung grofReren Nutzen hat, oder ein allgemeines Gesetz zu
formulieren, das sicherstellt, dass unsere moralischen Handlungen nicht
durch individuelle Winsche und Begehren ausgeldst deshalb durchgeflihrt
werden (BENTHAM/ MILL, KANT) Utilitarismus/Pflichtethik“®” = Deontologie

3. .Moralisches Handeln bewegt sich in der Mitte zwischen Vernunft und
Geflhl. Es wird durch Erziehung und Gewohnheit erlernt, also in der
Aneignung von Tugenden, die dann von den Menschen angemessen
ausgeubt werden, wenn sie sich diese Tugenden erworben haben

(ARISTOTELES) — Tugendethik“®®

Die ethische theoretische Funktion von Gedankenexperimenten in der
Moralphilosophie ist es, den Gultigkeitsbereich moralischer Prinzipien
auszuloten. Warum die Moralphilosophie gerne und ausgiebig
Gedankenexperimente verwendet, hat ahnliche Motivation wie die der
Wissenschaftler. Gedankenexperimente lassen sich dazu einsetzen,
Konsequenzen eines moralischen Prinzips deutlich zu machen und kritisch zu
diskutieren. Gedankenexperimente haben also sowohl in der Naturwissenschaft,
als auch in der Moralphilosophie starke heuristische Qualitat. Betrachtet man
dies genauer, sind Moralphilosophen im Grunde noch viel starker als ihre
Kollegen aus der Wissenschaft dem ,Instrument® des Gedankenexperiments
verpflichtet. Man findet sie auch viel haufiger in der Moralphilosophie als in der
Naturwissenschaft. Der Unterschied in der Haufigkeit von
Gedankenexperimenten durfte darin liegen, dass Naturgesetze sich auf die Natur
als Ganzes beziehen. Diese Eigenschaft verlangen wir auch von Naturgesetzen,
Naturgesetze als Beschreibungen von Regelmafigkeiten im Verhalten realer
Systeme. Mit ihrer Formulierung machen wir Menschen zugleich eine raumliche

und zeitliche Universalisierbarkeitsannahme. Anders verhalt sich dies in der

®" Andreas Hauer: Moralisch denken: Einfiihrende Gedanken zur philosophischen Ethik. Berlin:
2015, 65 f.

® Andreas Hauer: Moralisch denken: Einfiihrende Gedanken zur philosophischen Ethik. Berlin:
2015, 66
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Moralphilosophie. Wenn alle Menschen uUbereinstimmen, dass sich ein
bestimmtes moralisches Prinzip in vielen Situationen bewahrt hat und zur
moralisch richtigen Handlung fuhrt, so wird in der Moralphilosophie eine
entsprechende Universalisierbarkeitsannahme nicht angewendet. Die Erfahrung
hat uns viel mehr gezeigt, dass es ein Universalisierbarkeitsprinzip fur ein
einziges moralisches Grundprinzip fur alle moralischen Handlungen nicht gibt. In
moralischen Fragen muss viel intensiver als in naturwissenschaftlichen damit
gerechnet werden, dass schon die nachste Situation mit einem vorgeschlagenen
moralischen Prinzip nicht adaquat bewaltigt werden kann, auch wenn sich dieses

Prinzip bisher gut bewahrt hat. ®°

1.6 Bewaltigung moralischer Dilemmata

Bei der Bewaltigung von moralischen Dilemmata ist es vorweg von Bedeutung,
dass man die zwei Arten von moralischen Verpflichtungen kennt. Diese beiden
Arten sind nun nicht grundsatzlich voneinander unterschieden, aber sie treten je
nach Kontext in unterschiedlicher Auspragung auf. Zum einen gibt es ,Prima
facie — Verpflichtungen®, diese sind wie folgt charakterisiert:’® ,Eine Prima facie —
Verpflichtung, Handlungsalternative A herbeizufuhren, liegt genau dann vor,
wenn es — unter der Annahme, dass es keine moralische Rechtfertigung gabe, A
nicht herbeizufilhren — moralisch falsch ware, A nicht herbeizufiihren.“”* An
dieser Definition erkennt man, dass bei den eben genannten Verpflichtungen
kontrafaktische Uberlegungen ins Spiel kommen. Ein Beispiel, welches eine
solche Situation verdeutlichen wirde, ware, wenn ein Vater seiner Tochter
verspricht, zu ihrer Tanzauffuhrung zu kommen, jedoch am Weg dahin an einem
Autounfall vorbeikommt und dort Erste Hilfe leisten muss und damit die
Auffuhrung verpassen wurde. In Hinblick auf die zuvor genannte Definition der
Prima facie Verpflichtungen beurteilt, hat der Vater die Pflicht, das Versprechen

zu halten, denn er hatte keine Rechtfertigung daflr, das Versprechen nicht zu

69 Vgl. Wolfgang Buschlinger: Denk Kapriolen? Gedankenexperimente in Naturwissenschaften,
Ethik und Philosophy of Mind. Wirzburg 1993, 82 f.

70 Vgl. Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir eine
dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Minster 2013, 15

" Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir eine
dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Minster 2013, 15
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halten ware unmoralisch. Das resultiert daraus, dass es fur uns im Allgemeinen
moralisch ist, unsere Versprechen zu halten. In diesem speziellen Fall hat der
Vater jedoch eine Rechtfertigung, es nicht zu halten, weil er es richtigerweise flr
seine Pflicht halt, den Verletzten beim Unfall zu helfen. Dennoch bleibt aber die
Verpflichtung, sein Versprechen zu halten als Prima facie Verpflichtung aufrecht.
Prima facie Verpflichtungen bleiben also selbst dann bestehen, auch wenn sie
(mdglicherweise auch aus gutem Grund) nicht erfiillt werden.”

Eine weitere Art von Verpflichtung in moralischen Konflikten ist die sogenannte
LAll things considered Verpflichtung® (kurz ATC-Verpflichtung). Die Definition von
ATC-Verpflichtungen lautet wie folgt:”> ,Eine ATC Verpflichtung gibt an, was, von
einem moralischen Standpunkt aus betrachtet und unter Berlcksichtigung aller
Prima facie-Verpflichtungen sowie aller weiteren moralisch relevanten Faktoren,
in einer bestimmten Situation moralisch geboten ist. In den meisten moralischen
Konfliktfallen wird die ATC-Verpflichtung einfach die starkste Prima facie-
Verpflichtung sein, die alle anderen Prima facie-Verpflichtungen Gberwiegt. Im
Konflikt stehen zwei Prima facie — Verpflichtungen dabei genau dann, wenn das
Erflllen der einen Prima facie — Verpflichtung es unmaoglich macht, auch die
andere Verpflichtung zu erflllen, und umgekehrt. Dass eine Prima facie —
Verpflichtung, Handlungsalternative A zu tun, die Prima facie Verpflichtung,
Handlungsalternative B zu tun, Uberwiegt, bedeutet, dass die Prima facie —
Verpflichtung, A zu tun, moralisch starker ist als die Prima facie — Verpflichtung,
B zu tun.“™

Daraus ergibt sich, wenn man die zuvor genannte Definition der Prima facie —
Verpflichtung berlcksichtigt, dass beim erwahnten Fall zwei Prima facie
Verpflichtungen vorliegen. Zum einen die Verpflichtung, die Auffuhrung der
Tochter zu besuchen und zum anderen, dem Verletzen Erste Hilfe zu leisten. Es
ware in beiden Fallen moralisch falsch, das Versprechen nicht zu halten, sofern

es keine Rechtfertigung dafir gabe. Allerdings wird im genannten Beispiel die

& Vgl. Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir
eine dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Munster 2013, 15 f.

& Vgl. Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir eine
dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Munster 2013, 16

™ Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir eine
dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Munster 2013, 16
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Prima facie Verpflichtung, die Auffuhrung der Tochter zu besuchen, von der
Verpflichtung, Erste Hilfe zu leisten, Uberwogen und damit entsteht eine
Rechtfertigung, erstes Versprechen nicht zu halten. Somit wird die Verpflichtung
Erste Hilfe zu leisten zu einer ATC — Verpflichtung. Unter der Berucksichtigung
aller Prima facie Verpflichtungen (im genannten Fall waren es zwei) unterliegt der
Vater der moralischen Verpflichtung, Erste Hilfe zu leisten. Zu beachten ist aber,
dass die eine Verpflichtung von der anderen nur Uberwogen wird allerdings nicht
ausgeloscht. Vom Ausloschen einer Verpflichtung kann man erst dann sprechen,
wenn es beispielsweise durch einen plétzlichen Todesfall dazu kommt, dass die
Person, gegentber der man die Verpflichtung hat, gar nicht mehr existiert. Es
gabe noch ein weiteres Szenario, wann es zu einer Ausléschung der
Verpflichtung kdme. Angenommen man ist verpflichtet, eine Person aus dem
Wasser vor dem Ertrinken zu retten. In dem Moment, als man ins Wasser
springen mdochte, um Hilfe zu leisten, sieht man ein Rettungsboot, welches den
Hilfsbedurftigen in wenigen Sekunden erreichen wird. Dann ist die Person,
welche ins Wasser springen wollte von seiner Verpflichtung befreit. Zu einem
Ausldschen der Verpflichtung kommt es wiederum, wenn die Person, der man
verpflichtet ist, den Verpflichteten ,freispricht®. Dabei ist aber zu beachten, dass
es in einer solchen Situation Rechte dieser Person geben kann, welche dazu

fihren, dass trotz eines Freispruches die Verpflichtung bestehen bleibt.”

Die zuvor im Kapitel 1.2 genannten funf Bedingungen charakterisieren die
Entscheidungsprobleme, fur die nun in weiterer Folge versucht wird,
Entscheidungshilfen zu suchen. Werden Pattsituationen akzeptiert, werden
wiederum auch die daraus resultierenden, neuen Entscheidungsprobleme
akzeptiert. In diesen dringlichen, normativen Entscheidungssituationen ist
Verharren keine Ausweichmoglichkeit. Man muss den moralischen Forderungen,
soweit es moglich ist, Folge leisten. Dies kann nur durch die Auswahl einer der

fraglichen Optionen, der Handlungsalternativen, geschehen. Welche gewahilt

& Vgl. Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir eine
dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Minster 2013, 17 f.
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werden soll, kennzeichnet das Entscheidungsproblem auf der Reflexionsebene.
Die Ethik der Konflikte sucht fir dieses Entscheidungsproblem
Entscheidungshilfen. Wie bereits erwahnt, ist die Entscheidung beliebig, darf
jedoch aus moralischen Grunden nicht willkurlich sein. Genau an diesem Punkt
setzt die Ethik der Konflikte ein. Sie orientiert sich hierbei an den folgenden, nach

SELLMAIER sechs verschiedenen Ursachen fir moralische Dilemmata:’®

,Kontingenz

Vagheit

Gewichtung

Inkommensurabilitat und Unvergleichbarkeit

Uneindeutigkeit

o 0k w N~

« 77

Ahnungslosigkeit

Die Bewaltigung eines genuinen moralischen Dilemmas besteht darin, dass man
die Auswahl einer Handlungsalternative moralisch begrinden kann. Sie stellt
damit fur alles Handeln und Entscheiden die notwendige Eindeutigkeit her und
I6st die ethische Pattsituation auf. Da moralische Dilemmata theorieinterne
Konflikte sind, kann fur die Bewaltigung der Pattsituation auf die normativen
Uberlegungen und Konzeptionen der zugrunde gelegten Theorie zuriickgegriffen
werden, da genau diese von allen als verbindlich akzeptiert werden. Denn die
Pattsituation baut in dieser Hinsicht auf der Ausgangstheorie auf. Daher ist es
auch mdglich, dass unterschiedliche Theorien unterschiedlich mogliche
Entscheidungshilfen in analogen Dilemmasituationen begriinden.
Entscheidungshilfen waren z.B. Reihenfolge, Rotation, erzwungene Gleichheit,
Kompensation und Prioritatenlisten. Diese zeigen uns, dass wir alltaglich mit
schwierigen normativen Entscheidungen zu tun haben. Jedoch haben diese
alltaglichen Vorkommnisse nicht die tragischen Aspekte auRergewdhnlicher

moralischer Dilemmata. Weitere sinnvolle Entscheidungshilfen konnen

& Vgl. Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: liber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 126

77 Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: (iber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 126 f.
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prozedurale Verfahren sein. Diese kommen immer dann zur Anwendung, wenn
keine eindeutig zu bestimmenden moralischen Losungen vorliegen. Neben
diesen gibt es auch noch Entscheidungsregeln, welche in der rationalen
Entscheidungstheorie angewandt werden, auch diese konnen den Bereich

sinnvoller Entscheidungshilfen fur moralische Dilemmata bereichern.”®

Ein weiterer wesentlicher Schritt zur Bewaltigung des Problems ist die genaue
Analyse der Ursachen fur das moralische Dilemma. Erst dann, wenn man die
Ursache fur das moralische Problem genau kennt, ist es sinnvoll nach einer
begrindbaren Losung oder einer angemessenen Bewaltigung des
Entscheidungsproblems zu suchen.”®
Zusammengefasst kann man vier Punkte zu Entscheidungshilfen angeben:

1. ,Fur jeden Typus genuiner Dilemmata lassen sich verschiedene

Entscheidungshilfen vorstellen.
2. Nicht alle Entscheidungshilfen sind flr jeden Typus gleichermal3en

geeignet.

3. Die Angemessenheit einer Entscheidungshilfe hangt von der Ursache des

Dilemmas ab.

4. Die moralische Legitimation einer angemessenen Entscheidungshilfe

hangt von der politischen Legitimation ab.“®°

8 Vgl.Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: iiber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 127 f.

& Vgl.Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: iber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 129

80 Stephan Sellmaier: Ethik der Konflikte: (iber den moralisch angemessenen Umgang mit
ethischen Dissens und moralischen Dilemmata. Stuttgart 2008, 139
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2. Drei ausgewahlte Gedankenexperimente und ihre philosophische Grundlage

Um den bisher erlauterten Theorie und Fakten einen praktischen Bezug
einzuhauchen, richte ich im folgenden Kapitel mein Augenmerk auf drei
besondere Gedankenexperimente: Das Trolley Problem, das Heinz Dilemma und
das Rettungsboot Dilemma. Ich habe diese drei Dilemmata gewahlt, weil es bei
jedem Einzelnen um Situationen geht, die eine Person vor die Entscheidung
stellt, entweder Leben zu nehmen oder Leben zu retten. Obwohl sie diese
Gemeinsamkeit besitzen, sind sie dennoch sehr unterschiedlich und es wert,
genauer betrachtet zu werden. Da ich zu diesen Gedankenexperimenten in
weiterer Folge (Kapitel 4) auch Unterrichtseinheiten plane, war ein weiterer
wichtiger Faktor, dass die Gedankenexperimente auch gut fur Schilerlnnen
nachvollziehbar sind. Ich werde zu jedem der Gedankenexperimente das
Szenario, die Interpretation, mogliche Losungsansatze und im Kapitel 3 auch

deren Kritik erortern.

2.1 Das Trolley Problem

Das Trolley Problem wurde von Philippa FOOT beschrieben. Beim Trolley
Problem, oder auch Stralenbahn Dilemma genannt, geht es darum, dass das
grundsatzliche Problem geklart werden soll, ob es richtig ist, wenige Menschen
zu opfern, um viele zu retten. Diese Dilemma Szenarios sollen diese Frage
klaren bzw. aufzeigen, welches grundsatzliche moralische Denken in der

jeweiligen Begriindung eine Rolle spielt.?’

2.1.1 Die Szenarios

Szenario 1: Nebengleis:

,Du stehst neben den Gleisen, wahrend ein unkontrollierbarer Zug auf dich
zurast, weil die Bremsen versagt haben. Auf den vorausliegenden Schienen sind
funf Menschen angebunden. Wenn du nichts tust, wird der Zug die finf

Menschen Uberfahren und diese in weiterer Folge sterben. Aber du stehst zum

8 Vgl. Andreas Hauer: Moralisch denken: Einflihrende Gedanken zur philosophischen Ethik.
Berlin: 2015, 63
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Gluck in der Nahe eines Weichensignals. Betatigst du dieses und veranderst die
Weichen wird der aul3er Kontrolle geratene Zug auf das Nebengleis gleitet.

Allerdings ist dabei leider ein Haken, denn auf dem Nebengleis ist ebenfalls eine
Person angebunden. Auch beim Verandern der Weichen wird zwangsweise eine

Person getétet werden. Was kannst du tun?“%?

Szenario 2: Fat Man:

,DU stehst auf einer Fullgangerbrucke und blickst Uber die darunterliegenden
Schienen. Du siehst den Zug immer ndherkommen und auf den davorliegenden
Schienen sind funf Menschen angebunden. Es stellt sich die Frage ob diese funf
gerettet werden konnen. Auch hier hat die Moralphilosophie listig arrangierte
Falle, sodass sie gerettet werden konnten. Ein stark ubergewichtiger Mann lehnt
am Gelander und beobachtet die Schienen. Wenn du ihn von der Bricke stof3t
fallt er auf die Schienen vor den flinf angeketteten Personen. Er ist so korpulent,
sodass seine Masse den Zug zum Stehen bringen wirde. Traurig aber ist, dass
er dabei sterben wirde. Wurdest du die funf Leben sichern und den

{ibergewichtigen Mann von der Briicke stoRen?*®

Szenario 3: Lazy Susan:

,In diesem Szenario fahrt der Zug auch auf funf Menschen zu, welche auf den
Schienen festgebunden sind. Du kannst die funf in Sicherheit bringen, indem du
die Drehscheibe um 180 Grad drehst. Dies hat die Konsequenz, dass anstatt der
funf ein stark Gbergewichtiger Mann im Weg des Zuges liegt. Wirdest du die

Scheibe drehen?“®*

Szenario 4: Loop:
,0er Zug nahert sich funf auf den Schienen angeketteten Menschen. Diese flnf

Personen sind alle sehr schlank. Wirde man den Zug Uber diese flnf Personen

8 David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 183
# David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 184
8 David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 185
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leiten, wirden sie sterben aber der Zug nicht gebremst. Es besteht die
Maglichkeit den Zug nicht zu den flnf Personen, sondern ihn auf eine
Ausweichschleife zu leiten. Ein korpulenter Mann ist auf den Schienen der
Ausweichschleife angekettet. Sein Gewicht kann den Zug stoppen und damit
waren die funf Personen in Sicherheit. Wirdest du den Zug auf die

Ausweichschleife leiten?“®

Szenario 5: Sechs hinter einem (Six behind one):

,DU stehst neben den Schienen, auf denen ein auler Kontrolle geratener Zug
entgegen kommt. Vor dem Zug liegen funf Menschen an die Schienen gekettet.
Wenn du nichts tust, Gberfahrt der Zug die flinf Personen und alle sterben dabei.
Glucklicherweise stehst du neben einem Weichensignal. Bedienst du dieses, wird
der Zug auf ein Nebengleis geleitet. Auf dem Nebengleis liegt ein
Ubergewichtiger Mann, welcher den Zug stoppen wurde, dabei allerdings auch
sterben wurde. Hinter diesem Mann sind sechs weitere Personen gekettet. Da
aber der korpulente Mann vor ihnen liegt, wirde der Zug vor ihnen gestoppt

werden. Was wiirdest du tun?“®

Szenario 6: Extra Push:

,Der Zug rast mit voller Geschwindigkeit auf die finf Personen zu, die auf den
Schienen angekettet sind, sie werden sterben, wenn du nichts tust. Du kannst
den Zug auf eine Ausweichschleife leiten und damit weg von den funf Menschen.
Auf der Ausweichschleife befindet sich aber auch ein Mann. Der Zug hat aber
eine solche Geschwindigkeit, sodass der Zug Uber den Mann springt, wenn du
das Weichensignal nicht noch einmal einstellst. Wenn der Zug Uber den Mann
springt, dann es wurde nach der Ausweichschleife zurick auf die Schienen
gelangen, wo die funf Personen angekettet sind und diese in weiterer Folge
toten. Die einzige Garantie, dass er Zug in den Mann fahrt besteht, wenn du dem

Weichensignal einen zusatzlichen Stol} gibst. Wurdest du das Weichensignal

# David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 186
% David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 187
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bedienen und wenn ja wurdest du es zusatzlich umstellen, sodass das Zug mit

Sicherheit auf den einzelnen Mann zufahrt?“®’

Szenario 7: Zwei Ausweichschleifen (Two Loops):

,Der Zug rast auf funf Menschen zu, wovon alle sterben wirden, wenn du nichts
dagegen tust. Du kannst den Zug auf eine leerstehende Ausweichschleife
lenken. Wenn du nichts weiter als das Umleiten des Zuges auf die
Ausweichschleife tust, dann wirde der Zug entlang der Schleife fahren und
zurtck zu den funf angeketteten Menschen kommen. Du hast aber die
Moglichkeit die Richtung des Zuges ein weiteres Mal zu verandern und ihn damit
auf eine weitere Ausweichschleife zu lenken. Auf dieser ist jedoch ein Mensch
angebunden. Diese Person wirde getotet werden, aber die funf anderen konnten

liberleben. Solltest du den Zug nicht nur einmal, sondern zweimal umrouten?*

Szenario 8: Tractor man:

,0er Zug donnert auf finf unschuldige an die Gleise gekettete Menschen zu.
Allerdings ist der Zug nicht die einzige Bedrohung fur sie. Sie sind von einer
anderen auller Kontrolle geraten Gefahr bedroht und zwar einem Traktor, der
direkt auf sie zurast. Den Zug umzuleiten ware zwecklos, denn sie wirden so
oder so sterben, weil der Traktor sie Uberfahren wurde. Aber wenn du den Zug
umleitest wurde der Zug eine andere Person die im Weg es Traktors treffen,
allerdings ohne Verletzungen. Wenn der Mann aber vom Traktor getroffen wird,
dann wirde er diesen stoppen aber dabei auch sterben. Sollte der Zug

umgeleitet werden?*®

% David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 188
# David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 189
% David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 190

31



Szenario 9: The tumble case:

,Der Zug steuert auf funf an die Gleise gebundene Menschen zu. Du kannst den
Zug aber nicht umleiten. Aber du kannst die fiinf Menschen bewegen. Bewegst
du diese, wurden die funf Personen einen Hugel hinunterrollen und unverletzt
bleiben. Jedoch wurde durch die Hinunterrollenden eine unschuldige Person

getdtet werden. Wiirdest du die fiinf Personen bewegen?*®°

Szenario 10: The trap door:

,Der Zug rast auf funf an die Gleise gebundene Personen zu. Du selbst stehst
seitlich der Schienen. Um die finf Personen zu schiitzen, kannst du einen Hebel
betatigen, der eine Falltur o6ffnet, welche sich genau dort befindet wo ein
korpulenter Mann an der FuRgangerbricke lehnt. Der Ubergewichtige Mann
wurde auf die Schienen fallen und sterben, allerdings wirde seine Masse den

Zug stoppen und damit die fiinf Leute retten. Wiirdest du die Falltiir 6ffnen?“®’

2.1.2 Theorien zum Trolley Problem

Egal welches der Szenarien man naher betrachtet, es lauft immer auf dieselbe
Problematik hinaus, dass man eine Entscheidung treffen muss. ,Jede mogliche
Antwort ist nicht nur eine spezielle Antwort auf das vorliegende Problem, sondern
impliziert eine generelle Antwort. Eine Richtung sagt, dass es legitim sei, wenige
Menschen zu opfern, wenn man viele Menschen retten kann, und zwar unter der
Voraussetzung, dass keine besonderen Umstande vorliegen wie etwa der, dass
ich weil}, dass der Bahnarbeiter, der alleine auf einem der beiden Gleise steht,
ein Massenmorder ist. Und auch dann ergeben sich weitere Fragen wie die, ob
unabhangig des bisherigen Lebens nicht jeder Mensch das gleiche Recht auf

Leben hat. Eine andere Richtung argumentiert, dass es grundsatzlich

% David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 191
*" David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 192
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unmoralisch ist, Menschenleben nach Zahlen gegeneinander aufzuwiegen, auch

wenn in der Wirklichkeit wahrscheinlich die meisten Menschen dies tun - [...].“%
2.1.3 Utilitaristische Betrachtung des Trolley Problems

2.1.3.1 Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?

,ES gibt die sogenannte Maximierungsregel in Zwangslagen. Dabei handelt es
sich um Spezialfalle der maximierenden Selektion unter Restriktionen. Diese
Regel fihrt den Akteur / die Akteurin dazu, die beste aus den schlechten
Alternativen auszuwahlen. Es sind aber jederzeit, auch unter Zwang, Alternativen
denkbar, die einen Ausweg aus einer unangenehmen Lage weisen konnten. [...]
Es gibt prinzipiell immer noch eine andere Mdglichkeit. Menschen haben — auch
unter Zwang — immer die ,Wahl“ und sie ,mussen“ den — etwa normativ
vorgegebenen — Alternativen in keiner Weise blindlings folgen. Aber wenn sie
bestimmte Alternativen — einschlie3lich einer ganz neuen — sehen, dann wahlen
sie eine davon immer nach der Regel des Maximierens aus.“®

Fur Vertreter der Maximierungsregel, ist es beispielsweise schlechter, wenn nicht
nur eine Person, sondern zwei Personen an Kopfschmerzen leiden, egal wer
diese Individuen sind.*

Man muss aber vorweg anmerken, dass ein Arzt, Schiffskapitan oder wie beim
Trolley Problem die Person neben den Gleisen, wenn sie einen Menschen
anstatt funf retten, nicht unrecht handelt, weil sie damit niemandes Recht verletzt,
weil die infrage stehenden Ressourcen ihr gehdren. Verteidiger der
Maximierungsregel berufen sich Ublicherweise auf drei Argumente, um ihren
Standpunkt positiv zu begriinden. Das erste ist ein unverhohlener Appell an die
Intuition. Es besagt, dass es sich mdglicherweise noch entschuldigen lasst, dass
die Entscheidung dem Zufall Gberlassen wird, wenn funf Menschenleben gegen
eines stehen, obwohl selbst hier Zweifel angebracht sind. Aber angenommen, es

besteht die Moglichkeit funfhundert Menschen zu retten, wenn der Einzelne

92 Andreas Hauer: Moralisch denken: Einfiihrende Gedanken zur philosophischen Ethik. Berlin:
2015, 64

% Hartmut Esser: Soziologie. Allgemeine Grundlagen. Frankfurt/Main; New York 1999, 227 f.

9 Vgl. Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?”: In: Libbe, Meyma (Hg.):
Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 158
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seinem Schicksal Uberlassen werden wurde. Dabei stellt sich die Frage, ob es
hierbei wirklich angemessen ist, den Zufall entscheiden zu lassen. Es gibt aber
auch andere Beispiele: Wenn von zwei Gruppen verschutteter Bergleute nur
eine gerettet werden kann und in einer zwei und in der anderen zwanzig
Menschen verschittet sind, verwenden Vertreter der Maximierungsregel diese
als Argumente, um von der Richtigkeit ihrer Position zu Uberzeugen. Es kann
auch nicht bestritten werden, dass die Intuition auf die sie sich stlitzen, weithin

geteilt wird.*®

Das zweite Argument stitzt sich auf die Behauptung, dass Menschenleben,
Lebensjahre, Praferenzerfullung oder die Existenz bestimmter
Bewusstseinszustande einen objektiven Wert haben, der interpersonelle Addition
erlaubt. Wir haben die Pflicht, die Menge objektiver Werte in der Welt nach
Mdglichkeit zu bewahren oder sogar zu vermehren. Weil genau diesen Zweck die
Maximierungsregel erfullt, missen wir, nach dem Argument der Vertreter, ihr

beipflichten.*

,Das dritte Argument zugunsten der Maximierungsregel beruht auf einer
angeblichen Analogie zwischen der Auswahl Uberlebender und demokratischen
Entscheidungsprozessen. Diesen Gedanken kénnte man wie folgt formulieren:
So wie man die Praferenzen aller Personen gleich gewichten sollte, wenn es um
die Wahl von politischen Programmen geht, die niemandes moralische Rechte
einschranken, so sollte man auch den personlichen Praferenzen fur das
Weiterleben gleiches Gewicht geben, wenn es um die Entscheidung geht, wen
man rettet. Wenn mit einen Blick auf die Gesetzgebungsprozesse es unpassend
erscheint, eine Munze zu werfen, um zu entscheiden, ob den Praferenzen der
Mehrheit oder denen der Minderheit gefolgt werden soll, ware dann das
Minzenwerfen nicht ebenso unpassend in dem Fall, in dem eine Mehrheit der

bedrohten Personen (deren jede dieselbe Achtung verdient) klarerweise eine

% vVgl. Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Libbe, Meyma (Hg.):
Todliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 159
% Vgl. Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?”: In: Libbe, Meyma (Hg.):
Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 159
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Handlungsweise der anderen vorzieht? Dieses Argument scheint auf den ersten
Blick eine gewisse Uberzeugungskraft zu besitzen. Beim naheren Hinsehen
verliert es sie jedoch. Denn es besteht ein entscheidender Unterschied zwischen
dem, was das Gebot gleicher Achtung im Hinblick auf Routineentscheidungen
Uber ein andere Personen affizierendes staatliches oder individuelles Handeln
gebietet, und dem, was es gebietet, wenn Staat oder Blrger zwischen

gefahrdeten Individuen wahlen miisse.“%’

Zur Maximierungsregel nehmen auch John TAUREK als auch Derek PARFIT
Stellung.
TAUREK ist der Ansicht, dass die Maximierungsregel auf folgender Annahme
fuRt.%®
.Leiden ist nicht in dieser Weise additiv. Das Unwohlsein jedes einzelnen
aus einer grolen Menge von Individuen, die alle ein bisschen
Kopfschmerzen haben, addiert sich nicht zu irgendjemandes Migrane-

Erfahrung“®®

Bei TAUREK heil3t es auch:
,Wenn von funf Individuen jedes sein Leben verliert, addiert sich das nicht
zu irgendjemandes Erleben eines Verlusts, der funfmal groRer ist als der
Verlust, den jeder einzelne von den fiinf erleidet*'®

PARFIT hat festgestellt:
.[d]iejenigen, die glauben, dass Leid ,additiv’ sei, glauben nicht, dass viele

geringere Schmerzen dasselbe seinen wie ein grolerer Schmerz. Sie

%7 Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Libbe, Meyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 161 f.

% \/gl. Eric Rakowski : ,Z&hlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Meyma (Hg.):
Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 158
% Eric Rakowski : ,Z&hlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Libbe, Meyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 158: aus: John
Taurek, Should the Numbers Count?, in: Philosophy & Public Affairs 6 (1977), S. 293-316, S. 308
fo[(i)m vorliegenden Band S. 137]

'% Eric Rakowski : ,Z&hlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Meyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 158: aus: John
Taurek, Should the Numbers Count?, in: Philosophy & Public Affairs 6 (1977), S. 307 [S. 136]
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meinen vielmehr, dass die geringeren Schmerzen zusammengenommen
genauso schlecht sein kénnen.“'%"!
Demnach positioniert sich TAUREK gegen die Maximierungsregel und PARFIT

spricht sich fur die Maximierungsregel aus.

2.1.4 Deontologische Betrachtung des Trolley Problems

Privatpersonen, denen das Uberleben eines oder mehrerer Mitglieder in der
kleineren Gruppe besonders am Herzen liegen, wirden sich nicht automatisch
fur die Rettung der gréReren Gruppe entscheiden. Hinzu kommt, dass eine
solche Entscheidung von der Bindung an die betreffende Person/die betreffenden
Personen, sowie dem GrolRenunterschied zwischen den zwei Gruppen abhangt.
Um die Rettungschance bestimmter Angehoriger, Freunde etc. zu erhdhen,
wurden Menschen einwilligen, bestimmte Opfer zu bringen. Jedoch gibt es
Grenzen, es ware namlich ungerecht, bei manchen einen anspruchsvolleren
Malstab anzulegen als bei anderen. Daher sollte man einen Mindeststandard fir
die Praferenzen oder Fahigkeiten der Retter ansetzen, die am wenigsten dazu
bereit waren, ihre personlichen Interessen hinter den Aspekt der Gruppengrolie
zuriicktreten zu lassen.'%?

Die Anwendung der Maximierungsregel ist nur dann verpflichtend, wenn der
geringfugige Nutzen, der anderen daraus erwachst, die Kosten fur einen selbst
und die nahestehenden nahestehender Personen deutlich Gberwiegen. Die
unwesentliche Verminderung des sich ergebenden vorhergegangenen Nutzens,
wenn man eine Ausnahmeregelung fur Verwandte, Freunde etc. nutzt, ware im
Vergleich mit den Kosten eines Verzichts darauf nicht so erheblich, dass eine

solche Ausnahmeregelung sich als moralisch verboten erweist. Es besteht daher

%" Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Meyma (Hg.): Todliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 158: aus:
Derek Parfit, Innumerate Ethics, in: Philosophy & Public Affairs 7 (1978), S. 285-301, S. 293 [im
vorliegenden Band S. 150] Siehe auch Samuel Scheffler, The Rejection of Consequentialism,
Oxford 1982, Kap. 5; Herbert L.A. Hart, Between Utility and Rights, in: Columbia Law Review 79
(1979, S. 828-846, § Ill; Thomas Nagel, Libertarianism without Foundations, in: Yale Law Journal
85 (1975), S. 136-149. S- 142f.

192 \/gl. Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Meyma (Hg.):
Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 167
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keine Pflicht, die Maximierungsregel ungeachtet der ldentitat der gefahrdeten
Personen anzuwenden.'®

Angenommen der Retter/die Retterin hat in beiden der Gruppen keine
Verwandte, Freunde, etc. und wirde daher sowohl die eine als auch die andere
Gruppe gerne retten. Es stellt sich hierbei die Frage, ob er/sie die Mitglieder der
kleineren Gruppe ungerecht behandeln wirde, wenn er/sie sich direkt daftr
entscheidet, die groRere Gruppe zu retten? Weiter stellt sich die Frage, ob er/sie
der grof3en Gruppe unrecht tun wurde, wenn der Retter/ die Retterin zuerst eine
Munze werfen wirde, anstatt die Maximierungsregel dariber entscheiden zu
lassen wer Uberlebt? Eine Antwort auf diese Fragen lasst sich nur mit Blick auf
die Konventionen flr Entscheidungen dieser Art in der betreffenden Gesellschaft
finden. Wenn es so Ublich ist, dass die groliere Gruppe gerettet wird, sofern kein
starkes personliches Interesse am Uberleben eines Mitglieds der kleineren
Gruppe gibt, dann ware das Vernachlassigen der kleineren Gruppe und das
Retten der groReren Gruppe nicht unfair gegenulber der kleineren. Wirde in einer
solchen Gesellschaft der Retter/ die Retterin nicht umgehend die groliere Gruppe
retten, sondern vorweg eine Munze werfen, um die Entscheidung zu fallen,
wurde dieser/diese sogar Kritik bekommen dafir, dass er/sie pflichtwidrig eine fur
alle Ubliche Praxis nicht respektiert hat. Ist jedoch keine Regel etabliert und es ist
ublich, dass das Los entscheidet, wie viele Menschenleben gerettet werden
sollen, dann kdnnte es ungerecht erscheinen, wenn der Retter/ die Retterin
umgehend die grofere Gruppe auswahlt zu retten. Die Maximierungsregel zu
wahlen, ist selbst dann in Ordnung, wenn es in einer Gesellschaft Ublich ist, eine
Minze zu werfen, da die Maximierungsregel niemandes Recht verletzt.
Entscheidet sich aber ein Retter/eine Retterin fur die groRere Gruppe erst dann,
nachdem sich die Gruppen gebildet haben, dann erscheint das den Mitgliedern
der kleineren Gruppe ungerecht. Denn sie haben eine Entscheidung nach der
Maximierungsregel weder gewollt noch erwartet und in jedem Falle haben sie ein

Recht auf eine Entscheidung, die das Kriterium der Zufalligkeit erfillt.*

1% vgl. Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Meyma (Hg.):
Todliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 167
1% v/gl. Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Meyma (Hg.):
Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 168 f.
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2.2 Heinz Dilemma

Lawrence KOHLBERG (1927-1987) versuchte den Prozess der Werteerziehung
unter einem entwicklungspsychologischen Aspekt darzustellen.'® Unter dem
Einfluss von Autoren wie KANT, RAwLS, DEWEY und vor allem PIAGET
konzentrierte er sich auf eine Untersuchung der Ontogenese des
Gerechtigkeitsurteils als des Zentrums von Moralitat. KOHLBERG geht bei seiner
Beschreibung der Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit von einem
Stufenkonzept aus. Die moralische Entwicklung verlauft in Stufen und zeigt so
eine grundlegende strukturelle Komponente. KOHLBERG gewann seine
Erkenntnisse Uber die Eigenschaften der Stufen moralischer Urteilsfahigkeit aus
Interviews, die er mit Versuchspersonen fuhrte, denen verschiedene moralische
Dilemmata vorgelegt wurden. Eines der bekanntesten ist das sogenannte Heinz

Dilemma.“1%

Beim Heinz Dilemma muss der Moralist [...] ,bestimmte Glter gegeneinander
«107

abwagen, etwa das Recht auf Leben und das Recht auf Eigentum.
Um die empirische Erfassung der moralischen Urteile auszuarbeiten, hat
Lawrence KOHLBERG seine Methode in drei Einheiten unterteilt.'®

1. ,das hypothetische Dilemma

2. das strukturale Interview und

3. die (semi — hermeneutische) Auswertung des Interviews*'®

,Der Beginn jeder Erhebung zur moralischen Stufenentwicklung ist durch die
Vorlage eines Dilemmas gekennzeichnet.“110 Bei einem solchen Dilemma ist wie

bereits erwahnt die Situation folgende, dass sich (mindestens) zwei moralische

1% vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 220

1% Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 220

'%7 Nikolas Westerhoff: ,Ethische Zwickmiihlen®: Wen retten? Wen Opfern?“ In: Psychologie
Heute 2008/ (1), 2008, 47

1% vgl. Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 75

1% Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 75

"9 Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 75 f.
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Werte gegenuber stehen, welche sich gegenseitig ausschliel3en, und die befragte
Person sich ausschliellich fur eine Alternative entscheiden muss. KOHLBERG hat
sich bewusst dafir entschieden nur mit hypothetischen Dilemmata zu arbeiten,
weil er sich davon Vorteile verspricht, welche bei tatsachlich erfahrenen
Konflikten verloren gehen. Weiter war es von Bedeutung, fur die von ihm
geplante Langsschnittstudie ein Instrument zu haben, welches sowohl fir Kinder,
Jugendlich als auch flr Erwachsene einsetzbar ist. Denn nur dadurch ist
Vergleichbarkeit der Antworten gewahrleistet. Insgesamt war es KOHLBERG
wichtig, dass bei seinen gewahlten Dilemmata eine ,richtige Mischung® zwischen
kultureller Nahe und Distanz gefunden wird.""

Nachdem die Dilemma Situation dargelegt wurde, kommt es zum strukturalen
Interview. Dieses Interview besteht aus drei parallelen Varianten.'? | Jede
Variante umfal3t drei hypothetische Dilemmata, und auf jedes Dilemma folgen
neun bis zwolf standardisierte Sondierungsfragen, die formuliert wurden, um
Rechtfertigungen, Ausgestaltungen und Klarungen der moralischen Urteile des
Subjekts erheben zu kénnen.“'"® Solche Fragen wiren z.B.: , ,Soll Heinz das
Medikament stehlen?“ ,Weshalb/weshalb nicht?“[...] ,Ist Heinz verpflichtet, das
Medikament zu stehlen?“[...] ,Ist es fur Menschen wichtig, alles was in ihren
Kraften steht zu tun, um das Leben eines anderen zu retten?” [...] etc.“''* ,Die
Fragen zu jedem Dilemma fokussieren auf die beiden moralischen Themen, die
ausgewahlt wurden, um den zentralen Wertekonflikt in diesem Dilemma zu
reprasentieren. Zum Beispiel wird das [...] Heinz Dilemma bei der
standardisierten Auswertung als ein Konflikt zwischen dem Wert der
Aufrechterhaltung des Lebens und dem Wert der Aufrechterhaltung der Gesetze
verstanden. Leben und Gesetze sind die standardisierten Themen in diesem
Dilemma, und die Sondierungsfragen wurden geschaffen, um Informationen Uber
die Vorstellungen des Subjekts iiber diese beiden Themen zu erhalten.“'"®

Dieses Interview wird dann in weiterer Folge durch eine semi-hermeneutische

" Vgl. Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 76

"2 Vgl. Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 79

"% Anne Colby, Lawrence Kohlberg and colloaborators: The measurement of moral judgment.
Cambridge 1987,41

"4 Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 77

"% Anne Colby, Lawrence Kohlberg and colloaborators: The measurement of moral judgment.
Cambridge 1987,41
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Methode ausgewertet. Die Methode zur Auswertung umfasst die Auswertung der
erhobenen Antworten, diese werden mit ,Musterantworten®, welche von
KOHLBERG Uber eine durchgeflihrte Langsschnittuntersuchung gesammelt hat,

verglichen.®

2.2.1 Das Szenario

,In einem fernen Land lag eine Frau, die an einer besonderen Krebsart erkrankt
war, im Sterben. Es gab eine Medizin, von der die Arzte glaubten, sie kénne die
Frau retten. Es handelte sich um eine besondere Form von Radium, das ein
Apotheker in der gleichen Stadt erst kiirzlich entdeckt hatte. Die Herstellung war
teuer, doch der Apotheker verlangte zehnmal mehr dafur, als ihn die Produktion
gekostet hatte. Er hatte 200 Dollar fur das Radium bezahlt und verlange 2000
Dollar fur eine Dosis des Medikaments.

Heinz, der Ehemann der kranken Frau, suchte alle seine Bekannten auf, um sich
das Geld auszuleihen, und er bemuhte sich auch um eine Unterstltzung durch
die Behorden. Doch er bekam nur 1000 Dollar zusammen, also die Halfte des
verlangten Preises. Er erzahlte dem Apotheker, dass seine Frau im Sterben lag,
und bat, ihm die Medizin billiger zu verkaufen bzw. ihn den Rest spater bezahlen
zu lassen. Doch der Apotheker sagte: ,Nein, ich habe das Mittel entdeckt, und ich
will damit viel Geld verdienen:“ — Heinz hat nun alle legalen Moglichkeiten
erschopft; er ist ganz verzweifelt und Uberlegt, ob er in die Apotheke einbrechen

und das Medikament fiir seine Frau stehlen soll.“'"’

2.2.2 Interpretation

Lawrence KOHLBERG geht es bei seinen Forschungen mit moralischen Dilemmata
nicht darum, wie die befragten Individuen in der entsprechenden Situation
tatsachlich handeln wurden oder gehandelt haben, es geht ihm lediglich um die
strukturellen Bezugspunkte, welche fur ihre moralischen Urteile herangezogen

werden. Denn es sind tieferliegende, sehr allgemeine Kompetenzen strukturell

"8 v/gl. Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 79 f.

"7 Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 495
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genetischer Provenienz, die es dem Individuum ermdglichen, begrindet auf

konkrete moralische Fragen zu antworten.'®

2.2.3 Antworten zum Heinz Dilemma

Es ergibt sich naturlich die Frage ob Heinz das Medikament stehlen soll oder
nicht.

Lawrence KOHLBERG hat diese Frage Kindern gestellt und die in dieser
Untersuchung erhobenen Antworten (bzw. ihre einzelnen Bestandteile) konnten
jeweils einer von sechs Stufen, welche wiederum zu drei Hauptniveaus
zusammengefasst wurde, zugeordnet werden.'" | KOHLBERG unterscheidet in
der Entwicklung des moralischen Urteils ein prakonventionelles, ein
konventionelles und ein postkonventionelles Niveau. Jedes Niveau umfasst zwei

Stufen, sodass sich insgesamt sechs Stufen ergeben.“'®

»Niveau | — Pr&moralisch
Stufe 1: Orientierung an Strafe und Gehorsam.

Stufe 2: Naiver instrumenteller Hedonismus.

Niveau Il — Moral der

konventionellen

Rollenkonformitét

Stufe 3: Moral des guten Kindes, das gute Beziehungen
aufrecht erhalt und die Anerkennung der anderen
sucht.

Stufe 4: Moral der Aufrechterhaltung von Autoritat

Niveau Il — Moral der
selbst — akzeptierten

moralischen Prinzipien

8 Vgl. Sibylle Reinhardt: Werte-Bildung und politische Bildung. Zur Reflexivitdt von
Lernprozessen. Opladen 1999, 28

19 Vgl. Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 26
120 \/olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 221
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Stufe 5: Moral des Vertrages, der individuellen Rechte und
des demokratischen anerkannten

Gesetzes/Rechtssystems
«121

Stufe 6: Moral der individuellen Gewissensprinzipien

Tabelle 1: Stufenmodell Kohlberg

Auf dem pramoralischen oder auch prakonventionellen Niveau, auf welchem
Kinder im Vorschulalter sind, denken Personen in den Kategorien von
,Belohnung” und ,Bestrafung®. Sobald das zweite Niveau, das konventionelle
Niveau erreicht ist, handeln Personen danach, was von ihnen von anderen
erwartet wird bzw. was nach den gangigen Normvorstellungen als richtig
angesehen wird. Wer sich auf diesem Niveau befindet, hat Gedanken wie ,Ist es
erlaubt zu stehlen?“ oder ,Finden meine Eltern es gut, wenn ich etwas stehle?*.
KOHLBERGS Studien haben gezeigt, dass dieses konventionelle Niveau sehr weit
verbreitet ist. Menschen handeln in diesem Stadium nicht nach den selbst
gesetzten Prinzipien, sondern nach gesellschaftlichen oder familiaren Winschen.
Auf dem dritten Niveau, dem postkonventionellen Niveau, orientiert sich die
Person an ,universellen moralischen Werten®. Dabei kommt es zu Gedanken wie
,Heinz sollte das Medikament klauen, weil es eine allgemeine Verpflichtung gibt,
fur jeden vom Tod bedrohten Menschen zu stehlen.” Dabei ist aber nicht
entscheidend, ob es ein solches Moralgesetzt tatsachlich gibt, sondern
entscheidend ist der Anspruch, ein individuelles Handlungsprinzip in ein
allgemeines zu verwandeln. Wenn man besonders moralisch handeln mdchte,
nimmt man sich den kategorischen Imperativ von Immanuel KANT zu Herzen:
,Handle nur nach derjenigen Maxime, von der du zugleich wollen kannst, dass
sie ein allgemeines Gesetz werde.“ KOHLBERG ist der Meinung, wer einmal auf
der héchsten Stufe des moralischen Stufenmodells gekommen ist, kann nicht
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mehr auf niedrigere zurtckfallen. = ,0Ob jemand moralisch ist, hangt davon ab,

ob und wie er tber Moral philosophiert. Der moralische Mensch ist fir KOHLBERG

"2 Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 26

122 \/gl. Nikolas Westerhoff: ,Ethische Zwickmiihlen“: Wen retten? Wen Opfern?* In: Psychologie

Heute 2008/ (1), 2008, 47
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vor allem eines: ein begabter Rhetoriker, der in abstrakten Begriffen zu denken

vermag.“'%

Betrachtet man die Stufen genauer, kann man gut erkennen, dass sie in zwei
sich deutlich voneinander unterscheidende Teile gegliedert sind:'** ,Stufe 1 bis 3
enthalten eine vornehmlich unter einem moralpsychologischen Blickwinkel
vorgenommene Beschreibung der Genese der moralischen Urteilsfahigkeit im
Kindes- bzw. Jugendalter. Auf den Stufen 4 bis 6 hingegen werden Teile
moralphilosophischer Lehre positioniert: Utilitarismus, kantianischer Idealismus
bzw. Rawlscher Liberalismus.*'?°

,Unter einem sozialisationstheoretischen Blickwinkel betrachtet lassen sich
charakteristische Merkmale des Stufenmodells von KOHLBERG festhalten:

a. Die Entwicklung von 1 nach 6 impliziert einen Prozess der Dezentrierung.
Die hoheren Stufen erweitern jeweils die konkret personale Perspektive
der niedrigeren zur abstrakt-gesellschaftlichen.

b. Das moralische Subjekt entwickelt sich vom Triebbundel Gber den
Rollentrager zur individuierten, autonomen Person.

c. Die Handlungsregeln werden immer abstrakter. Durchgesetzt werden sie
zunachst durch elterliche Gewalt (1), dann durch Gruppengeist (2),
autoritaren Legalismus (3) und durch rationale Herrschaft (5).

d. Der Geltungsbereich der Regeln wird kontinuierlich erweitert: von
konkreten Personen, Uber Bezugspersonen bis hin zu allen Menschen und

das Leben schlechthin.“'?°

»~Jede dieser sechs allgemeinen Stufen der moralischen Orientierung konnten

nach ihrer spezifischen Haltung zu etwa 32 Aspekten der Moralitat definiert

'2% Nikolas Westerhoff: ,Ethische Zwickmiihlen“: Wen retten? Wen Opfern?“ In: Psychologie
Heute 2008/ (1), 2008, 47

124 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 222

'2% Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie l4sst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 222

126 \/olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie I&sst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 222
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werden. Fur den Aspekt ,Motivation, Regeln zu befolgen oder moralisch zu

handeln® beispielsweise wurden die sechs Stufen wie folgt definiert.

«127

.otufe Befolge Regeln, um Strafe zu vermeiden.

1:

Stufe 2: | Verhalte dich konform, um Belohnungen zu bekommen, erwidere
Gefalligkeiten usw.

Stufe 3: | Verhalte dich konform, um die Missbilligung und die Abneigung der
anderen zu vermeiden.

Stufe 4: | Verhalte dich konform, um die Kritik durch legitime Autoritaten und
daraus folgende Schuldgefuhle zu vermeiden.

Stufe 5: | Entspreche den Regeln (Prinzipien), um die Achtung des
unvoreingenommenen Zuschauers zu bewahren, der im Sinne des
allgemein Wohlergehens urteilt.

Stufe 6: | Entspreche den Regeln (Prinzipien), um Selbsturteilung zu

vermeiden.“'?®

Tabelle 2: Stufenmodell Kohlberg unter dem Aspekt Motivation, Regeln zu befolgen.

Hinsichtlich des Aspekts bzw. Werts von menschlichem Leben hat KOHLBERG die

Stufen erneut definier

t.129
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Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 27

'28 | awrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 27
129 \/gl. Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 27
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LStufe

Der Wert eines menschlichen Lebens wird mit dem Wert materieller
Objekte verwechselt und er beruht auf dem sozialen Status oder
aulerlichen Merkmalen seines Tragers (d.h. der Person, um deren

Leben es geht)

Stufe 2:

Der Wert eines menschlichen Lebens wird instrumentell in seiner
Bedeutung fur die Bedurfnisbefriedigung seines Tragers oder anderer

Personen gesehen.

Stufe 3:

Der Wert eines menschlichen Lebens beruht auf der Empathie oder
der Zuneigung der Familienmitglieder und anderer Personen fur

seinen Trager.

Stufe 4:

Das Leben wird im Rahmen seiner Stellung in einer kategorischen
moralischen oder religidsen Ordnung von Rechten und Pflichten als

heilig betrachtet.

Stufe 5:

Das Leben wird gleichermalen in seiner Beziehung zum Wohlergehen

der Allgemeinheit und als ein universelles Menschenrecht bewertet.

Stufe 6:

Das Leben wird als heilig bewertet; darin druckt sich ein universeller

menschlicher Wert der Achtung fiir das Individuum aus.“'*

Tabelle 3: Stufenmodell Kohlberg hinsichtlich des Wertes menschlichen Lebens.

Diese sechs Stufen reprasentieren eine Abloésung oder Differenzierung

moralischere Werte und Urteile von anderen Werte- und Urteilstypen.™' [...]

Moralurteile sind darauf gerichtet, eine allgemeingultige, umfassende,

konsistente Form anzunehmen und sich auf objektive oder ideelle Grundlagen

abzustiitzen.“"*? Kinder die sich auf der Stufe 1 befinden, antworten nicht mit

einem moralischen Urteil, das universelle Gultigkeit beansprucht oder das
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Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 27 f.

31 vgl. Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 28
132 |Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 28 f.
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irgendwelche unpersénliche oder ideelle Grundlagen hat.'®* Auf den Stufen 5
und 6 sind alle Forderungen des geschriebenen Rechts oder des moralischen
(Natur-) Gesetzes in einem Konzept der Gerechtigkeit begrindet, d.h. sie
beruhen auf Ubereinkommen, Vertragen und der Unvoreingenommenheit
(Unparteilichkeit) des Gesetzes und seiner Funktion, die Recht der Individuen zu
bewahren.“™* Jedes Kind muss die oben angefiihrte Stufenabfolge Schritt fiir
Schritt und jede Art des moralischen Urteilens durchlaufen. Dabei ist es natirlich
moglich, dass Kinder sich in unterschiedlichem Tempo weiterentwickeln oder
dass sie auf irgendeinem der Niveaus stehen bleiben. Durch empirische
Untersuchungen hat sich herausgestellt, dass die beschriebenen Stufen des
moralischen Urteilens weitgehend kulturibergreifend sind. In allen befragten,
kulturell unterschiedlichen Gruppen war Stufe 1 die erste, welche mit
zunehmenden Alter immer mehr verloren geht. Stufen 3, 4 verschwinden
ebenfalls mit zunehmendem Alter. Lediglich Stufe 5 und 6 wurden in
Mittelschichtgruppen zu einem spateren Zeitpunkt (mit ca. 16 und 21 Jahren)
vorgefunden. Bei Befragten aus bauerlichen Dorfpopulationen wurden die beiden
obersten Stufen nicht vorgefunden. Wichtig ist auch, dass die Moralstufen ein
Resultat der Interaktion des Kindes mit anderen ist, man darf nicht davon
ausgehen, dass moralisches Urteilen eines Kindes unmittelbar ein Ergebnis der
Entfaltung von biologische oder neurologischer Strukturen ist. Damit ist aber
auch nicht umgehend gesagt, dass die Werte die durch die elterliche Erziehung
vermittelt werden direkt vom Kind Ubernommen werden. Ein Kind kann die
moralischen Werte seiner Eltern und auch der umgebenden Kultur erst zu
seinem eigen machen, wenn es soweit ist, diese Werte mit einer sozialen
Ordnung in Beziehung zu setzen. Dafur muss das Kind diese erst verstanden
haben und in weiterer Folge diese mit seinen eigenen Zielen als einem sozialen

Selbst in Beziehung setzen.'®

Die Stufe 1 hat das Begriindungsmuster von Strafe, Gehorsam und Autoritat.

Kinder in einem Alter von ca. 6-9 Jahren wurden Antworten geben wie: ,Heinz

133 Vgl. Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 29

134 Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 30
138 Vgl. Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt am Main 1997, 30 f.
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muss sich ja nicht erwischen lassen® (Pro Stehlen) oder ,Meine Eltern haben
gesagt, dass Diebe ins Gefangnis kommen* (Contra Stehlen). Auf Stufe 2 kommt
es zu dem Begrundungsmuster der Belohnung und des individuellen Interesses
an Austausch. Auf dieser Stufe wurden Kinder im Alter von 9-14 Jahren in etwa
so antworten: ,Wer soll denn fur Heinz kochen?“ (Pro Stehlen) oder ,Ich wirde
nicht fir jemand anderes in Gefangnis gehen.“ (Contra Stehlen). Bei der Stufe 3
des moralischen Urteilsvermdgens stitzt sich das Begrindungsmuster auf Lob,
Aufmerksamkeit und Anerkennung in einer sozialen Gruppe. Kinder bzw.
Jugendliche im Alter von 15-20 Jahren wirden auf die Frage, ob Heinz das
Medikament stehlen soll, antworten: ,Seine Frau ware enttauscht und traurig*
(Pro Stehlen) oder ,Niemand mag einen Dieb“ (Contra Stehlen). Hat man die
Stufe 4 erreicht, ist man laut Kohlberg bereits im Erwachsenenalter. Auf Stufe 4
stutzt sich das Begrindungsmuster auf die Pflichten der sozialen Gruppe. Die
Antworten waren wie folgt ausgepragt: ,Er hat versprochen, seiner Frau
beizustehen® (Pro Stehlen), oder ,Man darf nicht stehlen” (Contra Stehlen). Auf
der Stufe 5 des moralischen Urteilsvermdgens richtet sich das
Begrindungsmuster auf die Anerkennung und Achtung vor dem Gesetz.
Argumente Pro und Contra sehen in diesem Stadium so aus: ,Das Gesetz wirde
mildernde Umstande anerkennen.” (Pro Stehlen), oder ,Wer Ausnahmen vom
Einbruchsverbot zulasst, zerstort das Gesetz (Contra Stehlen). Auf der héchsten
Stufe, Stufe 6, ist das Begrundungsmuster auf die Orientierung an universalen
moralphilosophischen Prinzipien ausgerichtet. Dabei liegt die Argumentation nur
auf der ,Pro — Seite®, denn ,Ein Menschenleben steht hdher als jedes
Eigentum®."®

AUFENANGER et al. haben zu der Frage, ob Heinz das Medikament stehlen soll,
Pro und Contra Argumente formuliert, welche sie den von KOHLBERG formulierten
Stufen zugeordnet haben. Dabei ist aber zu beachten, dass es hier nur flunf
Stufen gibt."®’

1% Marie-Luise Raters: Das moralische Dilemma im Ethik Unterricht. Moralphilosophische

Uberlegungen zur Dilemma-Methode nach Lawrence Kohlberg. Dresden 2011, 16
137 Vgl. Sibylle Reinhardt: Werte-Bildung und politische Bildung. Zur Reflexivitét von
Lernprozessen. Opladen 1999, 29
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Stufe 1

Heinz sollte das Medikament
stehen, da seine Frau vielleicht

eine bedeutende Person ist [...].

Heinz sollte es nicht stehlen, da er
dafur ins Gefangnis kommen

kann.

Stufe 2

Heinz sollte das Medikament
stehlen, weil seine Frau ihm eines
Tages auch einen Gefallen tun

konnte.

Heinz sollte es nicht stehlen,
wenn er seine Frau nicht liebt,
denn dann ware es die ganzen

Schwierigkeiten nicht wert.

Stufe 3

Heinz sollte das Medikament
stehlen, selbst wenn er seine Frau
nicht liebt oder es fur einen
Fremden ist, denn wir sollten bereit

sein, anderen zu helfen.

Heinz sollte es nicht stehlen, um
einen guten Eindruck in der

Gemeinschaft zu hinterlassen.

Stufe 4

Heinz sollte das Medikament
stehlen, weil Menschen zum
Nutzen der Gesellschaft
Verantwortung flr andere

Ubernehmen miussen.

Man sollte das Gesetz achten,
denn der Respekt vor dem Gesetz
wurde zerstort werden, wenn die
Burger meinen, sie konnten
jederzeit Gesetze brechen wenn
sie nicht mit ihnen

Uubereinstimmen.

Stufe 5

Heinz sollte das Medikament
stehlen, da das Recht auf Leben
das Recht auf Eigentum verdrangt

oder sogar Ubersteigt.

Man sollte das Gesetz achten,
weil das Gesetz die
grundlegenden Rechte Einzelner
gegenuber anderen sichert, die

diese lbertreten.“'*®

Tabelle 4: AUFENANGER et al. fiinf Stufen mit Pro- und Contra Antworten
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Stefan Aufenanger,

Detlef Garz, Michael

Zutavern:

Erziehung zur Gerechtigkeit.

Unterrichtspraxis nach Lawrence Kohlberg. Minchen 1981, 68
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Die Aussage in Stufe 5, warum Heinz nicht stehlen sollte, fuhrt hierbei das
,grundlegende Recht Einzelner* an.'® |Konkret ware das das Recht des
Apothekers auf Eigentum gegentiber dem Recht auf Leben der Frau von Heinz.
In dieser konkreten Formulierung ist das Argument gegen den Diebstahl wenig
Uberzeugend, nur in der abstrakten Formulierung ist das Argument Uberzeugend.
Da die Autoren in allen Punkten, die flr den Diebstahl sprachen, auf die konkrete
Situation hin formulieren (Heinz sollte), muften sie auch die
Kontraformulierungen auf diese konkrete Ebene leisten konnen. Dal dies nicht
gelingt, weist darauf hin, dal® dieses Dilemma entgegen der methodischen
Absicht von Kohlberg doch keine gleichgewichtigen inhaltlichen Pro- und Kontra-

Antworten ermdglicht.*'*°

2.3 Rettungsboot Dilemma

,Das Rettungsboot Dilemma ist ein beliebtes Setting fir moralphilosophische
Gedankenexperimente. Es wird dazu verwendet um zu testen, was das gebotene
Verhalten in moralischen Zwangslagen sein konnte, in denen wir durch extrem
ungunstige Umstande und stark begrenze Mittel gezwungen sind, einige
Personen gegenuber anderen gravierend zu benachteiligen. Typische Fragen
lauten: ,Wen musste ich mit an Bord nehmen, und wem darf ich die Mitfahrt auf
dem Boot verweigern?“ Als in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts angesichts
einer stark anwachsenden Bevolkerung und einer immer starker nach Rohstoffen
verlangenden Wirtschaft die Begrenztheit der Ressourcen unserer Welt und die
Ungleichheit, mit der die Guter auf der Erde verteilt sind, immer dringlicher zu
Bewusstsein kamen, hat man die Metapher des Rettungsboots von der
Anwendung auf Einzelschicksale auf die Situation der Welt im Ganzen

ausgeweitet. Zwei prominente Beispiele stellen Texte von Garrett HARDIN (1915-

139 Vgl. Sibylle Reinhardt: Werte-Bildung und politische Bildung. Zur Reflexivitét von

Lernprozessen. Opladen 1999, 29
0 Sibylle Reinhardt: Werte-Bildung und politische Bildung. Zur Reflexivitat von Lernprozessen.
Opladen 1999, 29
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2003) und Onora O’Neill (geb. Nell, *1941) dar. Sie zeigen zugleich, welch

unterschiedlichen Gebrauch man von dieser Metapher machen kann.“™’

HARDINS Version (in dem Aufsatz ,Living on a Lifeboat®) lautet:
,Jngefahr zwei Drittel der Welt sind bitterarm und nur ein Drittel ist
vergleichsweise reich. [...] Metaphorisch entspricht jede reiche Nation
einem Rettungsboot voller vergleichsweise reicher Menschen. Die Armen
der Welt befinden sich in anderen, viel Uberfullteren Rettungsbooten. Die
Armen fallen sozusagen ununterbrochen aus ihren Rettungsbooten und
schwimmen fur eine Weile drauf3en im Wasser in der Hoffnung, in ein
reiches Rettungsboot aufgenommen zu werden oder in einer anderen
Weise von den Gutern an Bord zu profitieren. Was sollten die Insassen auf
einem reichen Rettungsboot tun? Dies ist das zentrale Problem der
,Rettungsboot-Ethik*.“'*?
»[--.] Betrachten wir nur ein einziges Rettungsboot: unseres. Das ethische
Problem ist fur alle dasselbe und ist das Folgende: Hier sitzen wir, sagen
wir 50 Leute, in einem Rettungsboot. Um grofl3zlgig zu sein, nehmen wir
an, dass unser Boot 10 Leute mehr aufnehmen koénnte, was 60 macht.
(Dies bedeutet allerdings, das Konstruktionsprinzip eines
,Sicherheitsfaktors® zu missachten. Eine neue Pflanzenkrankheit oder eine
ungunstige Wetterentwicklung kann unsere Bevolkerung dezimieren, wenn
wir nicht einige Uberkapazitaten als Sicherheitsfaktor wahren.)
Wir 50 im Rettungsboot sehen 100 andere draul3en im Wasser
schwimmen, um Aufnahme ins Boot oder Hilfeguter bittend. Wie sollen wir

auf ihre Rufe reagieren?“?

1 Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.

Stuttgart 2012, 212

%2 Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 213

'*® Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 213 aus: Garrett Hardin: ,Living on a Lifeboat®, in: Bio Scienxe 24.10 (1974), S.
561-568, hier: S. 561 f. — Ubers. Aus dem Engl.: F.B.)
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Onora NELL (in ihrem Aufsatz ,Lifeboat Earth®) schildert die Situation so:
~otellen wir uns vor, auf einem Rettungsboot befinden sich sechs
Uberlebende. Hinsichtlich der Versorgung mit Vorraten gibt es zwei mogliche
Situationen:

(1) Nach allen vernunftigen Berechnungen sind bis zur Rettung
ausreichend viele Vorrate vorhanden. Entweder befindet sich das Boot
in der Nahe der Kuste oder es ist reichlich mit Vorraten versorgt oder
es ist die notige Ausrustung vorhanden, um Wasser zu destillieren,
Fische zu fangen usw.

(2) Nach allen vernlnftigen Berechnungen ist es unwahrscheinlich, dass
die Vorrate fir alle sechs Uberlebenden bis zur Rettung ausreichen.

Wir kdnnen Situation (1) die Situation Rettungsboot mit guter Versorgung
nennen und Situation (2) die Situation Rettungsboot mit Unterversorgung. [...]
In einem Rettungsboot mit guter Versorgung ist es fur alle moéglich, bis zur
Rettung zu Uberleben. Keine Tétung kénnte als unvermeidbar gerechtfertigt
werden und wenn jemand getotet wird, dann kdnnte in besonderen
Situationen allenfalls Selbstverteidigung rechtfertigend sein. [...] In einem
Rettungsboot mit Unterversorgung ist es nicht fir alle mdglich, bis zur Rettung
zu Uberleben. Einige Todesfalle sind unvermeidbar, aber manchmal gibt es
keine bestimmte Person, deren Tod nicht zu verhindern ist. [...] Wenn wir uns
ein Rettungsboot vorstellen, auf dem bestimmte Bereiche fur die (vormals)
Erste-Klasse-Passagiere bereitgestellt werden und auf dem in Nahrung und
das Wasser fur alle Passagiere in eben diesen Bereichen verstaut sind, so
haben wir ein passendes, wenn auch grobes Modell der gegenwartigen Lage
der Menschen auf dem Rettungsboot Erde. Denn selbst unter der Annahme,
dass es gegenwartig fur alle genug zum Uberleben gibt, haben doch einige
die Kontrolle iber die Mittel zum Uberleben und damit indirekt auch (iber das
Uberleben anderer. Manchmal kann die Ausibung der Kontrolle sogar auf
einem Rettungsboot mit guter Versorgung den Hunger und den Tod von
einigen der Menschen herbeifuhren, die keine Kontrolle besitzen. Auf einem
unterversorgten Rettungsboot mussten in jedem Fall ein paar Menschen

sterben und obwohl einige dieser Todesfalle Tétungen sein mdgen, sind es
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[...] moglicherweise gerechtfertigte Tétungen. Entsprechende Situationen
kénnen auf dem Rettungsboot Erde entstehen, sie sind entstanden und
werden weiterhin auftreten und wir sollten uns nun mit diesen Situationen

beschaftigen.“'**

2.3.1 Das Szenario

Die beiden oben beschriebenen Szenarien unterscheiden sich trotz der gleichen
Requisiten deutlich voneinander. In der Variante von HARDIN gibt es mehrere
voneinander unabhangige Boote, welche den einzelnen Staaten entsprechen.
Der Platz und die vorhandene Ausstattung auf den Booten (z.B. Notrationen,
Frischwasser) entsprechen den naturlichen Ressourcen des jeweiligen Landes.
Das Szenario beginnt mit der Ungleichverteilung, auf manchen Booten herrscht
eine wesentlich bessere Ausgangslage als auf anderen, dennoch ist fur jedes
Boot die Situation bedrohlich. Es gibt insgesamt deutlich zu viele Menschen flr
alle Boote. Dabei wird aber nicht gefragt, wie es zu der Ungleichheit und
Unterversorgung mit Booten gekommen ist und diese wird auch nicht
gerechtfertigt. Es geht hierbei rein um den Umgang, dass auf einigen Booten
Menschen deshalb sterben, weil sie nicht genugend Platz haben und um Rettung
auf einem anderen Boot bitten.'*

Bei NELL kommt nur ein einziges Boot vor, welches als Sinnbild fur die
Weltgemeinschaft steht. Dabei wird offengelassen, ob die Nahrungsreserven des
Bootes fur alle Insassen reichen. Es gibt aber eine Ungleichverteilung an Bord,
denn einige haben die Kontrolle dartber, wie andere mit Lebensmitteln versorgt
werden. Hierbei wird auch offengelassen, wie es zu dieser Situation kommt, es
geht lediglich darum, wie man mit einer solchen Situation umgeht. Der Fokus

liegt aber nicht darauf, wen man mit verfugbaren Vorraten versorgt, sondern in

% Nell [O’Neill], Onora: ,Rettungsboot Erde*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche Entscheidungen.
Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn: 2004, 38 f.

14 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 215
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welchen Situationen man durch Mangelbedingungen berechtigt ist, jemanden zu

tdten mit z.B. dem Vorenthalten von Nahrung.'*®

2.3.2 Interpretation

Die Stolrichtung, welche in HARDINS Szenario hervorkommt, ist ziemlich deutlich:
Wir kdnnen nicht allen helfen. Denn wurden wir allen helfen, wirden am Ende
alle dabei umkommen und somit ware niemandem geholfen. Das wirde
bedeuten, die reichen Lander kdnnen, wenn uberhaupt, nur eine kleine Zahl von
Bedurftigen aufnehmen, doch damit setzen sie sich und auch die dann
Aufgenommenen einem erhdhten Risiko aus. Dies klingt nun sehr hartherzig aber
entsprechend dem Szenario von HARDIN realistisch gedacht und eine direkte
Folge der Bevolkerungssituation. Fur ihn stellt sich deswegen als eigentliches
Problem unserer Welt die Uberbevolkerung dar. Das Problem der
Uberbevdlkerung kann jedoch nicht mit der Aufnahme von Fliichtlingen beseitigt
werden, dagegen hilft einzig und allein eine verninftige Bevolkerungspolitik in
jedem einzelnen Land (bzw. Boot). Wirde ein Boot viele Flichtlinge aufnehmen,
so wurde es dazu fuhren, dass der Druck in den anderen Booten, die schwierige
Situation unter Kontrolle zu bringen, sinken wirde. Wenn verhindert werden soll,
dass am Ende alle untergehen, dann muss nach dieser Uberlegung hartherzig
gehandelt werden.™’

NELL macht darauf aufmerksam, dass die Situation in den armen Landern zu
einem Teil auch von unserem Tun abhangt. Ihr Argument ist, dass wenn wir im
Moment noch genug Ressourcen fur alle haben, jeder durch uns herbeigeflhrte
Tod, der nicht unserer eigenen Verteidigung und der Verteidigung der
gemeinsamen Lebensgrundlage dient, ungerechtfertigt ist. Das bedeutet, wir
mussen daflr sorgen, dass die Ressourcen gerecht verteilt werden. Sollten also
die Vorrate schon jetzt nicht fur alle reichen, muss gut Uberlegt werden, nach
welchen Kriterien diejenigen bestimmt werden sollen, die sterben mussen. Es

darf jedoch keinesfalls die Entscheidung blo3 auf der Grundlage des historischen

'8 vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 215 f.

17 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 216

53



Zufalls getroffen werden, nur weil die westliche Welt diejenige ist, die derzeit am

besten ausgestattet ist.'*®

2.3.3 Brett des Karneades

Eine ahnliche Situation gab es schon bei den alten Griechen. Sie ist nach einem
griechischen Gelehrten Karneades benannt. ,Karneades, der Sohn des
EPIKOMOS oder - nach Alexander in Diadochai - des Philokomos, stammte aus
Kyrene.“'*® Dieses Gedankenexperiment nennt sich ,Brett des Karneades®, das
Rettungsboot Dilemma entspricht diesem Prinzip. Das ,Brett des Kaneades"

beschaftigt schon seit Jahrhunderten Ethik- und auch Rechtsexperten.

Dem ,Brett von Karneades“ liegt folgende Parabel zu Grunde. Zwei Manner
erleiden Schiffbruch und bekommen ein im Meer schwimmendes Brett zu fassen.
Jedoch ist dieses zur Rettung gedachte Brett sehr klein, dies hat die Folge, dass
es nur einer Person das Uberleben sichern kann. Dem anderen droht der Tod
durch Ertrinken. Es ergibt sich die Frage, wie sich die beiden Manner in dieser
Situation verhalten sollen. Ist es zulassig, dass der eine dem anderen das Brett
entreil3t um das eigene Leben zu retten? Oder gebietet es der Anstand, dem
Gegenuber das Brett zu Uberlassen, auch wenn dies in weiterer Folge den
eigenen Tod bedeutet? Oder gibt es anerkannte Kriterien, wie etwa den
bekannten Grundsatz ,Frauen und Kinder zuerst’, nach denen die beiden
Betroffenen gemeinsam entscheiden miissen, wer von ihnen {berleben darf?'*°
Man muss sich die Frage stellen, ob es ,gerechtfertigtes Téten® gibt und was

man darunter versteht. Grundsatzlich hat jeder Mensch das Recht, nicht getotet
zu werden, allerdings kann es unter bestimmten Umstanden gerechtfertigt sein,
dieses Recht aul3er Kraft zu setzen. Dies gilt aber nicht fur jede Tétung. Man
kann zwei bestimmte Umstande hervorheben, unter denen es gerechtfertigt ist,

dieses Recht auler Kraft zu setzen. Zum einen ist es der Fall bei unvermeidbarer

8 \Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 216 f.

9 Firtz JUrR (Hg.): Diogenes Laertios. Leben und Lehren der Philosophen. Stuttgart 2010, 215
150 Vgl. Klaus Schmeh: Das Trojanische Pferd. Klassische Mythen erklart. Planegg/Miinchen
2007, 90
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Toétung und zum anderen bei Selbstverteidigung. Unvermeidbare Tétungen
geschehen in Situationen, in denen eine Person, die eine Handlung vollzieht,
einen oder einige Todesfalle verursacht, die sie nicht verhindern kann. Diese
Totungen konnen nicht verhindert werden, weil dem Totenden zu dem Zeitpunkt
seiner Entscheidung einige relevante Umstande nicht bekannt sind.""

Eine Toétung kann wie bereits erwahnt auch durch Selbstverteidigung
gerechtfertigt werden. Das Recht der Selbstverteidigung, welches auf das Recht,
nicht getotet zu werden, folgt, ist ein Recht darauf, etwas zu unternehmen, um
Toétung zu verhindern. Das bedeutet also, wenn ich ein Recht habe, nicht getotet
zu werden, dann habe ich das Recht, andere davon abzuhalten, mein Leben zu
bedrohen. Dies darf ich aber nur, wenn es der einzig mogliche Weg ist, die
Gefahr von meinem eigenen Leben abzuwenden. Es gilt genauso, wenn ein
anderer das Recht hat, nicht getotet zu werden, dann sollte ich wenn mdglich
etwas unternehmen, um andere davon abzuhalten, sein Leben zu bedrohen. Ich
darf aber deren Leben durch dieses Handeln nur dann gefahrden, wenn dies der
einzige Weg ist, die Gefahr fur sein Leben abzuwenden. Die Aufgabe, andere
Personen zu verteidigen, ist keine allgemeine Verpflichtung zu einem wohltatigen
Verhalten, sondern eine sehr eingeschrankte Pflicht, die darin besteht, das Recht

anderer durchzusetzen, nicht getétet zu werden."*?

Wie ist es nun im speziellen Fall des Rettungsbootszenarios?
Dazu mdchte ich genauer auf die bereits genannten Situationen bei Onora NELL
eingehen:
(1) Nach allen vernlnftigen Berechnungen sind bis zur Rettung ausreichend
viele Vorrate vorhanden. Entweder befindet sich das Boot in der Nahe der
Klste oder es ist reichlich mit Vorraten versorgt oder es ist die notige
Ausristung vorhanden, um Wasser zu destillieren, Fische zu fangen usw.

(=Rettungsboot mit guter Versorgung)

*1vgl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 35
152 Vgl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*; In: Libbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 36
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(2) Nach allen vernunftigen Berechnungen ist es unwahrscheinlich, dass die
Vorrate fiir alle sechs Uberlebenden bis zur Rettung ausreichen.

(=Rettungsboot mit Unterversorgung)'®®

Im Rettungsboot mit guter Versorgung kann keine Toétung als unvermeidbar
gerechtfertigt werden. Lediglich in besonderen Situationen kbénnte es als
Selbstverteidigung gerechtfertigt werden.

Angenommen A droht in diesem Boot das frische Wasser uber Bord zu werfen,
sodass einige oder alle nicht bis zur Rettung Uberleben wurden. A konnte in
diesem Fall entweder feindlich gestimmt oder verstért sein. B versucht A zur
Vernunft zu bringen, war jedoch erfolglos, folglich erschiefdt er ihn. Dabei kann
sich B auf sein eigenes Recht auf Selbstverteidigung berufen. ,Er oder wir®
konnte er vernunftigerweise sagen, denn mit dieser Aktion hatte er das Boot mit
guter Versorgung zu einem Boot mit Unterversorgung gebracht. Er kdnnte dies
unabhangig davon behaupten, ob A handelte, um Schaden hinzuzufiigen, oder
ob er als schuldloser Bedrohter handelte.”*

Kommt es aber zu dem Fall, dass im Rettungsboot mit guter Versorgung die
Personen B, C, D, E, F sich dazu entscheiden, A das Essen vorzuenthalten,
wodurch dann in weiterer Folge A stirbt, so kdénnen diese sich nicht auf
Selbstverteidigung berufen. Denn es hatten eigentlich alle mit den Vorraten
Uberleben kdnnen. Sie konnen aber auch nicht behaupten, sie hatten A sterben
lassen, ohne etwas getan zu haben, denn ohne den Nahrungsentzug ware A
nicht gestorben. Dieser Fall ist eine Verletzung des Rechts, nicht getétet zu
werden, und diese Verletzung kann weder mit Selbstverteidigung noch mit

Unvermeidbarkeit gerechtfertigt werden. '

Im Rettungsboot mit Unterversorgung ist es nicht fur alle Insassen madglich, bis

zur Rettung zu uUberleben.

% vgl. Onora Nell [O'Neill]: ,Rettungsboot Erde“: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 38

' vgl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 38 f.

158 Vgl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*; In: Libbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 39
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Angenommen im Rettungsboot mit Unterversorgung befindet sich die Person A,
welche sehr krank ist und daher eine extra Portion Wasser bendtigt, welches
aber ohnehin schon sehr knapp ist. Die anderen Personen im Boot entscheiden
sich dafur, dass sie der Person A kein zusatzliches Wasser geben und dadurch
verdurstet A. Wenn A genug zu trinken bekommen hatte, dann hatten nicht alle
uberlebt. Aber es ist auch klar, dass die anderen A nicht sterben haben lassen,
sondern ihn viel mehr getotet haben. Denn wenn er Wasser bekommen hatte,
hatte A moglicherweise uberlebt. Obschon irgendein Todesfall unvermeidbar war,
so war es doch nicht unbedingt der Tod von A. Dass er als Opfer ausgewahlt

wurde, bedarf einer Rechtfertigung.'®

Kommt es zu dem Fall, dass in dem Rettungsboot mit Unterversorgung das
Wasser nur fur vier Personen anstatt sechs reicht, weil mdglicherweise das
Destillationsgerat nur fur vier konstruiert ist. Stellt sich die Frage, wer ohne
Wasser bleiben soll? Nehmen wir an, durch Losentscheidung werden zwei
ausgewahlt, ohne Wasser zu bleiben, und sterben deshalb. Niemand hat ein
grolReres Recht zu Uberleben. Wenn nicht alle Uberleben kdénnen, werden
diejenigen, die nicht Uberleben, in gerechtfertigter Weise getdtet, sofern das
Auswahlverfahren fair ist. Dazu musste naturlich auch geklart werden, ab wann

ein Auswahlverfahren fair ist.'®’

Es besteht die gleiche Situation im Rettungsboot, jedoch bitten die beiden vom
Wasser ausgeschlossenen Personen, erschossen zu werden, um einen
leichteren Tod zu haben. Die Uberlebenden kdénnen behaupten, sie haben
gerechtfertigt getotet. Es hangt nicht davon ab, ob sie die beiden erschossen
haben oder das Wasser entzogen haben, sondern es geht lediglich um die

Unvermeidbarkeit einiger Todesfalle und die Fairness der Verfahren bei der

198 y/gl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 39
157 Vgl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*; In: Libbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 39
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Opferauswahl.'®®

Kommt es jedoch dazu, dass sich die beiden Ausgeschlossenen wehren anstatt
klein beizugeben. Daraufhin erschiel3en die anderen die beiden, um die Kontrolle
uber das Wasser zu behalten. In dieser Situation ist es vollkommen klar, dass die
beiden Personen getotet wurden, allerdings konnten sie auch gerechtfertigt
getotet worden sein. Wie die Opfer getdtet wurden und in wie weit die Opfer
kooperiert haben ist in diesem Fall irrelevant. Es geht um die Fairness des

Auswahlverfahrens."®

2.3.4 Schluss

Wie bereits erwahnt beschaftigen sich Ethik- und Rechtsexperten schon seit
Jahrhunderten mit diesem Gedankenexperiment. Die meisten kamen hierbei zu
dem Schluss, dass keiner der Schiffsbrichigen dafur bestraft werden darf, wenn
er dem anderen das Brett mit Gewalt wegnimmt. Dazu gibt es ein lateinisches
Sprichwort, welches wie folgt lautet: ,Necessitas non habet legem* (,Die Not hat
kein Gebot“). Laut dem deutschen Strafgesetzbuch ist in einem wie eben
beschriebenen Szenario der Tatbestand des Totschlags erfullt, wenn der eine
dem anderen das Brett entreillt. Allerdings ist zusatzlich ein sogenannter
.entschuldigender Notstand“ gegeben, der dazu fuhrt, dass der Tater nicht
bestraft werden darf."®

Die Schiffsbrichigen-Geschichte steht allgemein fur Notsituationen, in der zwar

geeignete Hilfsmittel zur Verfiigung stehen, jedoch nicht in ausreichender Zahl.'®"

Neben der Entschuldigungsldsung gibt es zwei historische Ansatze, die fur Falle
des Lebensnotstandes in einem radikaleren Sinne ein Ende der Normativitat

behauptet haben. Die beiden Ansatze sind Positionen von HOBBES und von

198 \/gl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 39

19 v/gl. Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 40

100 Vgl. Klaus Schmeh: Das Trojanische Pferd. Klassische Mythen erklért. Planegg/Minchen:
2007, 90

181 vgl. Klaus Schmeh: Das Trojanische Pferd. Klassische Mythen erklért. Planegg/Minchen:
2007, 91
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Johannes Gottlieb FICHTE. HOBBES auldert sich nicht explizit zu Beispielen von
Lebensnotstandsituationen, jedoch stellt er einschlagige Forderungen an das
Recht auf Selbsterhaltung im staatsphilosophischen Kontext. Bei HOBBES ist die
Selbsterhaltung das Motiv daflr, den Vertrag abzuschlielRen, der aus dem
Naturzustand herausfuhrt. Somit kann der Vertrag nicht den Verzicht auf das zur
Selbsterhaltung Erforderliche umfassen. Bei ihm beziehen sich zwar diese
Annahmen hauptsachlich auf Selbstverteidigung gegenliber gewaltsamen
Angriffen, aber da das Recht, welches zur Selbsterhaltung erforderlich ist, sich
auf den Naturzustand bezieht, also zur Umwalzung einer natirlichen Gefahr auf
eine andere Person ohne weiteres berechtigt, muss dasselbe auch im status
civilis gelten. Denn das Recht soll nicht begrenzen, sondern erfolgsversprechend

wirkten.'®?

Etwas anderes sagt die Stellungnahme FICHTES aus, welche unter dem Stichwort
.,Exemtionstheorie bekannt ist. FICHTE hat abgeleitet, dass die Rechtslehre
danach fragt, wie ,mehrere freie Wesen, als solche, beisammen bestehen
[kdnnen]“. Das Notrecht ist fir FICHTE ,das Recht, sich als ganzlich exemt von
aller Rechtsgesetzgebung zu betrachten®. Im Fall des Karneades nimmt FICHTE
das Merkmal auf, dass ,wenn nicht einer von beiden aufgeopfert wird, beide
zugrunde gehen®. FICHTE begrenzt die generelle Kennzeichnung des Notrechtes
auf Notstandslagen, die ,durch bloRe Naturcausalitat® entstanden sind und nicht

dadurch, ,dass der eine den anderen angegriffen hat*."®®

2.4 Kann man moralische Dilemmata Uberhaupt 16sen?

Es scheint bei moralischen Dilemmata und Gedankenexperimenten oftmals so,
dass sie nicht ,aufgeldst® werden kdnnen. Es gibt auch durch die dialethischen

Beschreibungen der unterschiedlichen Szenerien keinerlei Anhaltspunkte, welche

162 Vgl. Weyma Libbe: ,Lebensnotstand-Ende der Normativitédt? Untersuchung einer Grauzone

im Unrecht des Tétens®: In: Libbe, Weyma (Hg.): Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben
und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 106.

163 Vgl. Weyma Libbe: ,Lebensnotstand-Ende der Normativitat? Untersuchung einer Grauzone
im Unrecht des Totens®: In: Libbe, Weyma (Hg.): Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben
und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 106 f.
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der konkurrierenden Handlungsalternativen letztlich am besten zu wahlen sind.
Dazu gibt es mehrere Fragestellungen, die mit der Problematik moralischer
Dilemmata zusammenhangen.'®

.Erstens: Konnte der intuitive Eindruck der Widerspruchlichkeit dilemmatischer
Situationen beseitigt werden? Zweitens: Erhalten wir eine Handlungsanweisung,
was in diesen Situationen zu tun ist? Drittens: Ist aufgezeigt worden, an welcher
Stelle das Widerspruchsargument fehlschlagt, um so der Widersprtchlichkeit der
Konklusion und der drohenden Trivialisierung zu entgehen?*'%®

Die erste Frage kann man im Hinblick darauf, dass moralische Dilemmata immer
mit einer intuitiven Widersprichlichkeit einhergehen, ganz klar verneinen. Was
die zweite Frage betrifft ist es ein Charakteristikum von moralischen Dilemmata,
dass man mehren Verpflichtungen unterliegt, jedoch nur eine erfullen kann. Eine
handlungspraktische Losung kann man folglich von moralischen Dilemmata nicht
erwarten. Jede Wahl ist zugleich richtig und auch falsch. Bei dialethistischen
Situationen muss der Begriff der Lésung wohl anders gefasst werden. Die
meisten Ansatze zur Losung von Problemen werden daran festgemacht, dass
man schlussendlich zu einer einzigen Handlungsweise gelangt und damit
samtliche Widerspruche aufgelést werden. Bei moralischen Dilemmata ist dies
nicht der Fall, und somit muss die Definition des Begriffs ,Losung“ neu
durchdacht werden. Bezuglich der dritten Frage muss behauptet werden, dass
bei moralischen Dilemmata auch keine Fehler in Widerspruchsargumenten

gefunden werden und damit muss diese Frage ebenfalls verneint werden.'®®

104 Vgl. Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir

eine dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Mlnster 2013, 157

%% Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir eine
dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Minster 2013, 157

166 Vgl. Helen Bohse-Nehring: Moralische Dilemmata als wahre Widerspriiche. Argumente fiir
eine dialethistische Semantik im moralischen Diskurs. Munster 2013, 158 f.
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3. Kritische Reflexion ethischer Gedankenexperimente und Dilemmata

Philosophische Gedankenexperimente lassen sich relativ einfach kritisieren. Zum
einen kann man jemandem, der mit Gedanken experimentiert, vorwerfen, dass
ihm bei einem solchen Vorgehen der Bezug zu Erfahrungen fehlt. Allerdings
muss man gleichzeitig festhalten, dass es gerade bei Gedankenexperimenten
nicht darum geht, Begriffe fur direkte Auseinandersetzungen mit der aul3eren
Welt zu generieren. Demnach kann ein solcher Vorwurf recht schnell im Keim
erstickt werden. Jedoch gibt es noch weitere Kritikpunkte, denn
Gedankenexperimente konnen sehr wohl auf ihre Plausibilitat und ihren
Erkenntnisgewinn kritisiert werden. Die Kiritik ist aber jedes mal eine Kritik des
Einzelfalls, jedes mal aufs Neue wird bewertet, ob es sich nun um ein gutes oder
nicht gutes, produktives oder nicht produktives, etc. Gedankenexperiment
handelt."®’

Im Gegensatz zu den Gedankenexperimenten in den Naturwissenschaften,
haben diese in der Philosophie eine schlechte ,Presse”. Einer der allgemeinsten
Vorwurfe gegen die Verwendung von Gedankenexperimenten ist, dass es keine
allgemein akzeptierte Theorie darUber gibt, wie Gedankenexperimente
funktionieren. Bei Verena MAYER und insbesondere bei Jaakko HINTIKKA findet
sich der Vorwurf, dass es solange es keine Erklarung daflr gibt, weshalb man
den in Gedankenexperimenten abgefragten Intuitionen irgendein Vertrauen
entgegenbringen sollte, hatten diese Intuitionen Uberhaupt keine
methodologische Bedeutung. Jedoch ist eine solche Argumentation haneblchen.
Es gibt namlich keinen Grund, von dieser Methode abzuraten, nur weil es keine
allgemein akzeptierte Rechtfertigung gibt. Ein weiterer haufiger Einwand ist, dass
wir ,einfach nicht wissen, was wir sagen wurden®, wenn wir mit einem
kontrafaktischen Fall konfrontiert werden. Diesen Einwand kann man auf zwei
Weisen auslegen. Zum einen gibt es Situationen, in denen wir nicht wissen was
wir sagen wirden, und zum anderen gibt es Situationen, in denen wir wissen,

was wir sagen wurden. Dies konnten wir nicht Uber die Methode des

167 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 69
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Gedankenexperiments herausfinden. Ersteres bedeutet also, dass blo3 mdgliche
Sachverhalte aul3erhalb unseres Anwendungsbereichs unserer Sprache liegen
und Letzteres besagt, dass sie zwar nicht aulerhalb unseres
Anwendungsbereichs liegen, wir jedoch keinen Zugang dazu haben, wie die
Sprache auf die blof3 mdglichen Falle angewendet werden wurde. Dieser
Einwand, dass es keine Tatsachen in Bezug darauf gibt, was wir sagen wurden,
scheint insbesondere von QUINE und WITTGENSTEIN erhoben worden zu sein.
Sprache ist nach der Auffassung von Quine und Wittgenstein ein Instrument, das
entwickelt worden ist (bzw. sich entwickelt hat), um bestimmte Zwecke zu
erfullen, insbesondere, um bestimmte tatsachlich auftretende Situationen zu
beschreiben zu kdnnen. Fir diese Situationen gibt es Regeln, die bestimmen, ob
eine Situation korrekt oder inkorrekt beschrieben ist. Fur nicht auftretende
Situationen gibt es keine solche Regeln, folglich gibt es keine Tatsache, was wir
in solchen Situationen sagen wirden. Kontrafaktische Szenarien bringen es mit
sich, dass in ihnen Dinge anders sind als wir glauben, dass sie tatsachlich sind.
Daraus folgt, dass sich die Bedeutung unserer Worter in diesen Situationen
andert, und es gibt einen Grund anzunehmen, dass dies auf unbestimmte und
unvorhersehbare Weise geschieht. Falls wir in der Lage sind, gentigend
Hintergrundinformationen zu akquirieren, wie die kontrafaktische Situation
beschaffen sein soll, so wird es auch eine Tatsache geben, wie wir in einer
solchen Situation bestimmte Worter verwenden wurden. Dem sollte so sein,
wenn eine Anderung in unserem Uberzeugungssystem zu bloR lokalem
Bedeutungswandel fiihrt."®®

Wenn es Tatsachen gibt, die festlegen, was wir in Bezug auf eine kontrafaktische
Situation sagen wurden, konnten wir sie durch die Methode des
Gedankenexperimentes nicht ergrinden, dieser Vorwurf wurde von Jerry FODOR
erhoben. Er mochte nachweisen, dass die Methode des Gedankenexperimentes
deshalb dubios ist, weil sie durch Definition nicht als zuverlassig erwiesen
werden kann, und es keine Grunde gibt, sie a priori fur zuverlassig zu halten.
Dabei werden von ihm zwei Falle unterschieden, einen halt FODOR fur prinzipiell

unproblematisch, den anderen flr hochst zweifelhaft. Der unproblematische Fall

'%8 \/gl. Daniel Cohnitz: Gedankenexperimente in der Philosophie. Paderborn 2006, 153 f.
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ist der Versuch, eine Sprache zu beschreiben, also die internen Regeln explizit
zu machen, die Sprecher erwerben, wenn sie eine Sprache lernen. Eine
Méoglichkeit dies zu tun besteht darin, das verbale Verhalten von Sprechern zu
beobachten. Eine andere Maoglichkeit ware, Sprecher darauf anzusprechen, wie
sie sich in bestimmten vorgestellten Situationen sprachlich verhalten wirden.
Fehler kommen dann ans Tageslicht, wenn sich herausstellt, dass das
tatsachliche Sprachverhalten von dem prognostizieren abweicht. Die
Zuverlassigkeit dieser Methode ist also empirisch evaluierbar und es scheint
plausibel anzunehmen, dass das Sprachvermdgen Sprechern eine gewisse
Grundlage dafir gibt, solche Prognosen uber ihr eigenes Sprachverhalten in
neuen Situationen in zuverlassiger Weise zu erstellen.®

Der problematische Fall nach FODOR, in dem Philosophen fragen, was wir sagen
wurden, beruht auf einer Unterscheidung zwischen logischen und empirischen
Charakteristika eines Wortes. Seine Skepsis beruht darauf, dass wir keine
unabhangig bestatigte Theorie Uber Bedeutungswandel haben. Dadurch kdnnen
wir nicht sicher sein, dass wir immer erfolgreich kontrafaktisch mogliche Welten
beschreiben kdnnen, ohne dabei die deskriptiven Sinne und Bedeutungen
unserer Ausdricke zu andern. FODOR beflrchtet, dass es sein kann, dass immer
oder haufig, wenn wir eine mogliche Welt betrachten, die in bestimmter Hinsicht
von der aktuellen Welt abweicht, unsere Begriffe sich in unkontrollierbarer Weise
andern. Was unklar bleibt ist, dass wir nicht wissen, warum dem so sein sollte.
Wenn FODOR recht hat und die Betrachtung kontrafaktischer Falle der einzige
Weg ist, empirisch und logisch charakteristische Merkmale von Wértern
voneinander zu trennen, dann scheint die Auffassung, dass es Uberhaupt so eine
Trennung gibt, Resultat eben dieser von FODOR angezweifelten Intuition zu ein.
FODOR sagt, dass wir keine alternative Methode haben, er sie aber nicht
rechtfertigen kann. Damit kommt man wieder zurlick zu dem allgemeinsten
Einwand gegen Gedankenexperimente und FODOR gibt damit offenbar gar kein a

priori Argument gegen diese Methode. '"°

199 \/gl. Daniel Cohnitz: Gedankenexperimente in der Philosophie. Paderborn 2006, 159 f.
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Es gibt nach Jeanne PEIUNENBURG und David ATKINSON Indikatoren fur schlechte
Gedankenexperimente. Ein Indiz dafur ist, wenn das Gedankenexperiment keine
einheitlichen Intuitionen im intendierten Publikum auslost, sondern zu
unterschiedlichen Intuitionen fuhrt, die sich in genau dem Punkt widersprechen,
welcher das Thema des Gedankenexperiments betrifft, namlich der Beurteilung
der Target-These. Ein Gedankenexperiment ware auch schlecht, wenn es in
seiner Beschreibung voraussetzen wurde, was eigentlich zu zeigen ist. Wenn es
in der Philosophie alltaglich ware, so wie es PEIUNENBURG und ATKINSON es
darstellen, dass Gedankenexperimente eine petitio principii (lat.
Inanspruchnahme des Beweisgrundes) begehen, dann gabe es keine
Kontrollinstrumente innerhalb der Philosophie des Geistes.
Gedankenexperimente waren doch nur dann ein problematisches Instrument der
Philosophie, wenn es ausschliel3lich den Wissenschaftstheoretikern auffiele,
wenn sie eine petitio principii begehen, alle oder die meisten an der Debatte

Beteiligten dies aber fiir normal und untadelig hielten."”"

,Gedankenexperimente sind - auch in der Philosophie - im Allgemeinen nicht
zirkular. Es wird von den an Debatten Beteiligten genau darauf geachtet, ob ein
Gedankenexperiment in seiner Beschreibung das zu Beweisende bereits
vorwegnimmt, ob die fragliche Intuition tatsachlich allgemein geteilt wird und ob
die Tatsache, dass das Gedankenexperiment diese Intuition hervorruft, auch
irgendeine Aussagekraft fur die Konklusion hat, die in dem Argument des
Gedankenexperiments gezogen wird. Diese Debatten werden (zum Teil) geflhrt,
ohne dass empirische Versuche angestellt wirden. Philosophische
Gedankenexperimente — das haben PEIJENBURG und ATKINSION richtig
beobachtet- werden normalerweise nicht empirisch realisiert. Ob das in jedem
Fall unproblematisch ist, muss noch untersucht werden.“'”? Die Debatten (iber
Gedankenexperimente drehen sich deshalb nicht im Kreis, weil Dispute Uber
Gedankenexperimente, sofern sie nicht Uberzeugen, meistens keine Dispute

Uber jene Fragen sind, welche Gedankenexperimente eigentlich beantworten

1 Vgl. Daniel Cohnitz: Gedankenexperimente in der Philosophie. Paderborn 2006, 171 f.

'72 Daniel Cohnitz: Gedankenexperimente in der Philosophie. Paderborn 2006, 175 f.
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sollen, sondern sich die Debatten in andere Bereiche der Philosophie verlagern.

Dabei handelt es sich um Problemverschiebung einer besonderen Art.'”

3.1 Schwachstellen des zweiten Arguments der Maximierungsregel (Trolley
Problem)

»,Ein erstes Problem zeigt sich, wenn man bedenkt, dass diese
konsequentialistische Sicht (ohne ad hoc Zusatze) in sehr viele Fallen zu
kontraintuitiven Resultaten flhrt, auch wenn sie im gegenwartigen Fall ein intuitiv
befriedigendes Ergebnis liefert. Wenn man gangige Mal3stabe fur objektive Werte
anlegen wurde, konnte diese Sichtweise zum Humankapitalansatz in Fragen der
Lebensrettung oder zu etwas sehr Ahnlichem fiihren, wonach produktive, junge
oder mit groRer Energie begabte Menschen immer zuerst zu retten waren, auch
wenn diejenigen, die weiter hinter in der Schlange stehen, nicht fur ihre
mangelnden Fahigkeiten verantwortlich sind und bis dahin ein armliches Leben
geflhrt haben, ohne etwas daflir zu kdnnen. Allgemeiner gefasst lassen sich
konsequentialistische Uberlegungen dieser Art jenseits des Utilitarismus oder
einer damit verwandelten Moraltheorie schwer aufrechterhalten. [...] Die
Umsetzung des Ultilitarismus, wirde unweigerlich die Auswirkungen ungleicher
Schicksale vergrofern anstatt sie abzumildern, wie dies einer gerechten Theorie
gesellschaftlicher und individueller Pflichten anstlinde. Darliber hinaus hat diese
Sichtweise auch die wenig ansprechende Konsequenz, dass jemand auch dann
die groRere Anzahl retten musste, wenn er selbst oder seine Angehorigen der
Minderheit angehdrten — es sei denn, man begrenzt die Theorie durch die (nicht
zu ihr passende) Anerkennung akteur-relevanter Vorrechte oder zahmt sie
mithilfe einer Theorie, wonach der relevante Maximierungseffekt am besten
dadurch erreicht wird, dass man etwas anderes anstrebt.”'’*

,Das zweite Hauptproblem dieses Ansatzes liegt in seiner Untauglichkeit als
umfassende Moraltheorie. Dass Individuen, die mit ihren eigenen Anliegen und

emotionalen Bindungen auf die Welt gekommen sind, dazu verpflichtet sein

173 Vgl. Daniel Cohnitz: Gedankenexperimente in der Philosophie. Paderborn 2006, 176 f.

"7 Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 160 f.
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sollten, ihr Leben der Maximierung einer abstrakten Grole zu widmen, ist eine
absurde Vorstellung, die allenfalls innerhalb einer besonders unplausiblen
theologischen Weltanschauung Platz haben kdonnte. Und selbst wenn der
Konsequentialismus schmackhaft gemacht werden konnte, indem die
Maximierung des objektiven Werts nur in den Fallen gefordert wurde, in denen
man dadurch einen erheblichen Verlust verhindern oder einen beachtlichen
Gewinn erzielen kénnte, ohne die eigenen Anliegen und emotionalen Bindungen
zu stark zu beeintrachtigen, und selbst wenn dies in koharenter Weise
geschehen kdnnte — so ist diese Theorie immer noch dem Einwand
ausgesetzt,[...] dass welcher objektive Wert auch immer der Vermeidung von
Leid zugeschrieben werden kann (wenn Uberhaupt), kann nicht moralisch
aufaddiert werden, selbst wenn er einen in die Lage versetzt, Handlungen auf der

Grundlage ihrer Folgen fiir je zwei Personen moralisch zu beurteilen.'”

3.1.2 Kritik am dritten Argument zur Maximierungsregel (Trolley Problem)

»In umstrittenen Entscheidungen Uber 6ffentliche Mallnahmen wird der Mehrheit
gefolgt; aber das geschieht [...] in der Annahme, dass ein Blrger sich in fur ihn
wichtigen Belangen ebenso oft auf der Seite der Mehrheit befindet wie jeder
andere oder dass jedenfalls insgesamt betrachtet jeder von
Mehrheitsentscheidungen in ungefahr demselben Male personlichen profitiert,
da viele Kopfe oftmals besser sind als wenige. Setzte sich die Mehrheit stets aus
demselben Personenkreis zusammen, der auf diese Weise unverhaltnismalig
von Gemeinschaftsprojekten profitieren wurde, dann ware das
Mehrheitswahlrecht ungerecht. Ebenso kritikwlrdig ware es, wenn jemand bei
der Wahl zwischen zwei aus seiner Sicht gleich attraktiven Handlungen nach
Sympathie entschiede und die Vorteile dabei stets denselben Personen zugute
kamen. Dann brachte er den Bedurfnissen oder Wiunschen derjenigen, fur die er
keine besondere Zuneigung empfindet, nicht die gleiche Achtung entgegen [...],
die Gerechtigkeit verlangt aber, dass im Laufe der Zeit alle in ungefahr

demselben Ausmal} begunstigt werden. Eine Nutzenverteilung nach dem Prinzip

'7® Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche

Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 161
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der Mehrheit, ist daher nur insoweit rechtfertigbar, als sie dem grundlegenden

Ziel dient, fiir alle den groRtmdglichen gleichen Nutzen zu sichern.“'™

,Der Fehler in der Analogisierung von Mehrheitsentscheidungen und
Maximierungsregel ist [...] offensichtlich: Entscheidungen Uber Menschenleben
kénnen unmdglich als Glieder in einer langen Kette von Entscheidungen
betrachtet werden, von der alle gleichermalien profitieren werden. Vielmehr geht
es um die Zuteilung eines unteilbaren Nutzens, der fur viele Betroffene nur
einmal auftreten wird. Anders als in wiederkehrenden Konfliktsituationen verlangt
die Gerechtigkeit hier, dass jede Person dieselbe Chance erhalt, den Nutzen zu
erlangen. Deshalb ist nichts Fragwurdiges daran, durch Minzenwurf zu
entscheiden, welche von zwei Uberlebenden konkurrierenden Gruppen gerettet
wird, auch wenn es bei den meisten kollektiven Unternehmen problematisch
ware, die Vorteile so zu verteilen. Im Gegenteil, ein Losentscheid ist genau das
Verfahren, das ein gerechter Staat oder eine gerechte Person verwenden wirde,
um seine oder ihre Handlung zu steuern.”'””

Das zweite und das dritte Argument zu Gunsten der Maximierungsregel
scheitern. Nur die Intuition, auf die sich das erste Argument stitzt, Iasst sich nur
schwer aufgeben. Auch wenn man sich zugesteht, dass es nicht objektiv
schlechter ist, wenn man viele Menschen anstelle einer anderen, kleinere Gruppe
zu Grunde gehen lasst und auch wenn man zugesteht, dass sich
Lebensrettungsentscheidungen nicht nach Analogien der Mehrheitsregel

verstanden werden dirfen.'”®

3.1.3 Kritik am Heinz Dilemma

,Carol GILLIGAN, Mitarbeiterin, spater Kollegin von Lawrence KOHLBERG an der

Harvard Universitat, formulierte in ihrer Arbeit In a different voice (1982; dt. 1984)

'"® Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 162 f.

""" Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?*: In: Libbe, Weyma (Hg.): Tédliche
Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 163.

178 Vgl. Eric Rakowski : ,Zahlt die Anzahl, wenn man Leben rettet?”: In: Libbe, Weyma (Hg.):
Tédliche Entscheidungen. Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn 2004, 163 f.
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vor allem zwei Kritikpunkte im Hinblick auf den Ansatz KOHLBERGS. Zum einen
schneiden Frauen bei der Auswertung des Interviews in einem Uberzufalligen
Male schlechter ab als Manner, d.h., sie befinden sich Uberwiegend auf Stufe
drei, der Stufe zwischenmenschlicher Erwartungen und Beziehungen, wahrend
viele der befragten Manner sich zu Stufe vier, einige zum postkonventionellen
Denken weiterentwickeln. Als Grund flr diese Benachteiligung kdnnte ein
systematisch sowohl in die Stufenbeschreibung wie in die Auswertungshinweise
eingebautes Vorurteil gelten, das die moralische Entwicklung von Frauen per
definitionem ,auf der Stufe von Kindern®, so GILLIGAN, festschreibt. Dieses, vor
allem zu Beginn der Auseinandersetzung haufig zu hérende Argument wurde
mittlerweile empirisch untersucht mit dem Ergebnis, dass bei einer Kontrolle von
personenbezogenen Merkmalen wie Ausbildung und Beruf keine Unterschiede
im Hinblick auf die Hohe des moralischen Urteils zwischen Mannern und Frauen
festzustellen sind. Ein zweiter Einwand erwies sich jedoch als bedeutsamer.
Namlich die Beobachtung, dass der Ansatz KOHLBERGS nur einen Bereich
moralischer Theoriebildung abdeckt. In der Konzentration auf die Fragen der
Gerechtigkeit gehen innerhalb des KOHLBERG’SCHEN Konzepts mdgliche andere
moralische Entwirfe verloren. Und hier haben, so GILLIGAN, die Ergebnisse der
empirischen Forschung gezeigt, dass neben der Moral der Gerechtigkeit eine
Ethik existiert, die vor allem von Frauen zur Begrundung ihrer Vorstellung
herangezogen wird. Dies ist eine Moral der Anteilnahme und Fursorge. Empirisch
konnte diese Moral der Fursorge aufgrund der Ergebnisse aus einer Reihe von
offenen Interviews — vor allem zur ,Abtreibungsentscheidungsproblematik® [...] -
nachgewiesen werden.*'"®

Deshalb ist ein Dilemma wie das Heinz Dilemma in GILLIGANS Augen nicht
reprasentativ, weil das Dilemma an sich problematisch ist. Gilligan behauptet
auch, dass der Ansatz von KOHLBERG, hypothetische anstatt realer Dilemmata zu
verwenden das grundlegende Problem ist. Hypothetische Dilemmata sind zu
abstrakt und gleichzeitig werden die moralischen Probleme von den sozialen

bzw. gesellschaftlichen Moglichkeiten bei solchen Vorkommnissen getrennt.180

' Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 102 f.

180 Vgl. Carol Gibb, Harding (Hg.): Moral Dilemmas: Philosophical and Psychologicals Issues in
the Development of Moral Reasoning. Chicago 1985, 36
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,KOHLBERG hat auf die Thesen GILLIGANS reagiert und akzeptiert, dass sowohl
eine Moral der Gerechtigkeit als auch eine Moral der Flirsorge voneinander

unterscheidbar sind.“'®

,Notwendig wird fur ihn dann jedoch eine ausfuhrliche
Diskussion im Hinblick darauf, was jeweils unter einer Moral der Gerechtigkeit
und einer Moral der Flrsorge oder Anteilnahme zu verstehen ist. Hierbei gilt es
dann auch, dem Alltagsverstandnis von Fursorge oder Anteilnahme
entgegenzutreten, das haufig gerade Gleichsetzungen herstellt zwischen einer
traditionellen, konventionsgeleiteten Vorstellung von Weiblichkeit und der Idee
der Fursorge. [...] Ein weiterer wichtiger Punkt bleibt zu klaren, welche Faktoren
fur die Ausbildung der unterschiedlichen moralischen Orientierungen konstruktiv
sind; denn die von GILLIGAN postulierte direkte Zuordnung der sozialisatorischen
Kategorie der Bindung zu ,weiblicher Fursorge® und der Kategorie der Trennung
zu ,mannlicher Gerechtigkeitsmoral“ hat sich durch empirische Nachweise, dass
die Orientierungen nicht eindeutig geschlechtsgebunden sind, als problematisch

erwiesen.“1%?

3.1.4 Kritische Betrachtung des Stufenmodells

Betrachtet man die Darstellung der Entwicklung moralischen Urteils, muss man
bedenken, dass dabei auch der Einfluss der sogenannten ,didaktischen Brille*
vorhanden war. Das bedeutet im Konkreten, dass Erfahrungen von Lehrerinnen
eingeflossen sind und damit ihre Akzente gesetzt haben. Geht man auf die
Ergebnisse von KOHLBERGS Entwicklung der Strukturen von moralischen Urteilen
naher ein, erkennt man einen eher beunruhigenden Aspekt. Man stellt sich
namlich die Frage, ob durch diese Klassifizierung in sechs unterschiedliche
Hierarchien es dazu kommt, dass man gleichzeitig Menschen als moralische und
weniger moralische Wesen einteilt. Dieser Gedanke von REINHART Kkritisiert das

Stufenmodell insofern, dass KOHLBERG indirekt ausdrickt, dass gute Menschen

'®1 Lawrence Kohlberg, Charles Levine, Alexandra Hewer: Moral stages: A current formulation

and a response to critics. Basel: 1983, 121 f.
'82 Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfiihrung. Hamburg 2015, 107 f.
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nur jene seien, deren Urteilsvermogen auf den beiden hohen Stufen 5 und 6 liegt

und damit nur jene ,gut* sind, die besonders weit entwickelt sind."®?

3.1.5 Fragen und Probleme zum Rettungsboot Dilemma

Die Metapher des Bootes auf Fllchtlingsfragen anzuwenden, erweckt politisch
unangenehme Assoziationen (,Das Boot ist voll!*). Man kann HARDIN
zugutehalten, dass er letztlich auf ein globales Problem hinweisen will, jedoch ist
die Wahl des Settings unglicklich gewahlt. Denn die Voraussetzungen der
einzelnen Boote bzw. Staaten sind, dass sie in der Versorgungslage ganzlich
unabhangig voneinander sind. Es liegt nahe, dass die gute Versorgung in den
reichen Booten nicht unerheblich durch die Mittel der armen Lander ermdglicht
wurde. Es stellt sich auch die Frage, ob die reichen Lander tatsachlich schon an
der Grenze ihrer ,safety factors“ angekommen sind, oder ob sie nicht viel mehr
leisten kdnnten, ehe es ernsthaft bedrohlich fur sie werden wirde. Auf jeden Fall
bleiben den Insassen im Rettungsbootszenario wenig Handlungsspielraum. Es ist
ihnen kaum maoglich, ihre Lage zu verbessern bzw. sie zu verandern. An dieser
Stelle muss man das Szenario von NELL hinterfragen, ob es nicht ein zu
einfaches Modell ist, die Weltversorgung nur als eine Frage der Verteilung bereits
vorgegebener Guter zu begreifen? Geht es nicht eigentlich darum, dass die
Produktion der Gulter unter Beteiligung der jeweiligen Bootsinsassen
konzeptionell in den Blick zu bekommen?

Die Erde scheint letztlich nicht nur ein begrenzter Raum zu sein, sondern vor

allem ein Raum, den wir ganz wesentlich mitgestalten kénnen.'

183 Vgl. Sibylle Reinhardt: Werte-Bildung und politische Bildung. Zur Reflexivitdt von
Lernprozessen. Opladen 1999, 32

184 \/gl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 217
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4. Fachdidaktische Anwendung

Grundsatzlich sind Normenkonflikte Gegenstand von Dilemma-Diskussionen. Sie
sind ein Vehikel um Normen und Werte klarend zu vermitteln. Jedoch sind diese

methodisch und praktisch nicht immer sehr einfach zu operationalisieren.

Gedankenexperimente und moralische Dilemmata sind dazu da, um die
Leserlnnen und im speziellen Fall im Unterricht die Schulerlnnen zu eigenen
Reflexionen anzuregen und dabei gleichzeitig Fragestellungen zu verdeutlichen.
Selbst Platon hat in seinen Dialogen diese Methode angewandt, er verwendete

Gedankenexperimente zur Aktivierung der philosophischen Phantasie.'®

Studien vom Moralpadagogen Georg LIND zeigen]...] ,Kinder und Jugendliche
mussen sich intensiv mit einem Dilemma beschaftigen ehe sie Moralkompetenz
entwickeln. Am Anfang leugnen sie schlicht den ,Dilemmacharakter” der Situation
oder aul3ern ihre Meinung, ohne daruber diskutieren zu wollen. Dann beginnen
sie zu argumentieren, blenden aber alle Gegenargumente rigoros aus.
Schlief3lich sehen sie ihre eigenen Argumente kritischer, unterscheiden zwischen
schlechten und guten Begriindungen und gehen auf die Uberlegungen der
Gegenseite ein.“'®” Daher ist es von groRer Bedeutung, dieser Thematik

genugend Raum im Philosophieunterricht zu schaffen.

,Gedankenexperimente sind imaginativ-spielerische Experimente mit Gedanken
und imaginaren Moglichkeiten, die von faktischen Gegebenheiten abstrahierten
und Sachverhalte betreffen, die in der Realitat nicht existieren, aber dennoch
existieren kénnten und in bestimmten Fallen auch dem gesunden
Menschenverstand zuwiderlaufen. Sie regen zu neuen Sichtweisen der

Wirklichkeit an, indem sie Umstande und Elemente kombinieren, die in der

185 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 148

186 Vgl. Barbara Brining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 76

'¥7 Nikolas Westerhoff: ,Ethische Zwickmiihlen“: Wen retten? Wen Opfern?“ In: Psychologie
Heute 2008/ (1), 2008, 47
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Realitat nicht zusammentreffen, aber moglicherweise zusammentreffen kénnten,

“18 Ohne den Méglichkeitssinn wiirde unser

sollten oder miissten:
Wirklichkeitssinn verkimmern, und wir waren auf immer Gefangene im Hier und
Jetzt. Die Fahigkeit, durch das Tatsachliche hindurch das Mogliche zu erkennen,
verdankt der Mensch sich selbst und seinem bisherigen evolutionaren Erfolg. [...]
In der Entwicklung des Moglichkeitssinns sollten wir deshalb eines der
vornehmsten Ziele von Bildung erblicken, denn er scharft nicht nur sinnliche
Wahrnehmung, sondern ist auch eine exzellente Schulung des analytischen
Denkens.“'8

Zusammengefasst kann man behaupten, dass Gedankenexperimente im
weiteren Sinn gedankliche Konstruktionen von fiktiven Welten sind.'®

Dazu gehoren:

- ,Utopien, in denen Gesellschaftsmodelle gedanklich unter bestimmten
Gesichtspunkten durchgespielt werden.

- Methodische Zweifel: Ein formulierter Gedanke, eine Theorie wird in Frage
gestellt, um sie beispielsweise noch einmal auf ihre Gultigkeit hin zu
prufen.

- Umkehrung von Theorien, Gedanken, Meinungen, um sie noch einmal
,von der anderen Seite her zu durchdenken®, z.B. die Weiterentwicklung
unserer Gesellschaft ist (nicht) auf Technik angewiesen oder der Mensch
ist (k)ein Vernunftwesen.'®’

Das Experimentieren in Gedanken ist nicht nur fir den berufsmafigen Forscher

wichtig, sondern auch der psychischen Entwicklung sehr férderlichen. "%

'8 Barbara Brining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,

Basel, Berlin 2003, 77

'8 Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente. Weinheim,
Berlin 1995, 19 f.

190 Vgl. Barbara Brlning: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 79

191 Briining Barbara: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 79

192 ygl. Ernst Mach: ,Uber Gedankenexperimente®: In: Stadler, Friedrich et al. (Hg).: Ernst Mach
Studienausgabe. 2. Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der Forschung. Berlin 2011,
193-210, 205
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>Wenn man Uber das Experimentieren mit Gedanken nachdenkt, ist man in erster
Linie mit Fragen konfrontiert: Wie kann man dadurch, dass man sich etwas
vorstellt, das faktisch nicht besteht, etwas lernen? Warum wird von
Gegenstanden, Sachverhalten oder Ereignissen erzahlt, die es nicht, noch nicht
oder Uberhaupt nicht gibt? Wie kann man aus solchen Erzahlungen zu
Erkenntnissen kommen?*'%

,In einer der historisch ersten Bestimmungen von Gedankenexperimenten bei
Ernst MACH ist die Rede davon, dass man durch sie, also durch
Gedankenexperimente, ,Gedankenerfahrungen® macht.“'** Aber wie ist dies

mdglich?

Es gibt verschiedene Versuche, die Frage wie man in Gedanken Erfahrungen
macht zu beantworten. Eine ware, dass man sich in Gedanken Gegenstande
vorstellt. Wenn man sich diese lebhaft vorstellt, dann bekommen diese ein
Eigenleben. Sofern dies so ist, kann man Erfahrungen mit ihnen machen.
Allerdings besteht bei keiner philosophischen Frage Einigkeit. In Bezug auf
Gedankenexperimente befindet man sich aktuell noch auf einem nicht besonders

gut ausgearbeiteten Terrain.'®®

Dennoch gibt es einige didaktische Ansatze, Gedankenexperimente sinnvoll und

fur die Schulerlnnen gewinnbringend im Unterricht einzusetzen.

4.1 Didaktische Funktion des Gedankenexperiments

Gedankenexperimente haben eine wichtige Funktion und zwar eine
verifizierende. Das bedeutet im konkreten, dass Gedankenexperimente Fragen
nach Berechtigung oder nach dem Geltungsbereich einer bestimmten Theorie,
Kategorisierung oder Argumentation stellen. Gleichzeitig haben

Gedankenexperimente im Unterricht auch eine erklarende und verdeutlichende

193 Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 24

1% Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und Studienbuch.
Stuttgart 2012, 24

198 Vgl. Georg W. Bertram (Hg.): Philosophische Gedankenexperimente. Ein Lese- und
Studienbuch. Stuttgart 2012, 25
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Funktion. Die wichtigste aller Funktionen von Gedankenexperimenten ist jedoch,
die heuristische Orientierung. Das heil3t, die Anwendung von
Gedankenexperimenten ermdglicht den Schilerlnnen Gedanken durchzuspielen
und fiktive, alternative Losungen auf Szenarien und Fragstellungen zu finden.
Genauer gesagt entdecken die Kinder somit neue Sichtweise, Fragestellungen
und kénnen diese und neue Modelle entwickelt und gleichzeitig erproben. Helmut
ENGELS hebt noch eine vierte wichtige Funktion von Gedankenexperimenten
hervor. Dabei handelt es sich um den maeutischen Aspekt (dies leitet sich von
der Maeutik ab, welche in der sokratischen Theorie als ,Geburtshilfe” eigener
Gedanken zu verstehen ist).'®® Helmut ENGELS betont: ,Sie scharfen die
Fahigkeit, Unterschiede und Zusammenhange zwischen Begriffen, Ideen oder
Sichtweisen herauszufinden, wie dies Sokrates in den platonischen Dialogen

praktizierte.“'%’

Wenn man sich die Frage stellt, welcher Unterschied besteht zwischen
Forscherlnnen, die Theorien aufstellen, und Schulerlnnen, die Theorien lernen
und begreifen sollen, dann kann man behaupten, dass Forscherlnnen nicht
wissen, ob ein eingeschlagener Weg der entsprechend richtige zur Theorie ist.
Hierbei haben Schulerlnnen einen Vorteil, auf richtige Wege (oder auch auf
falsche Wege) geflihrt werden zu kénnen.

Daraus ergibt sich, dass sich Gedankenexperimente im Unterricht auf zweierlei
Weisen verwenden lassen.

Zum einen kann man mit guten vorhandenen Gedankenexperimenten die
Denkwege von Forscherlnnen, die sie selbst bei der Entwicklung einer Theorie
hatten, nachvollziehen. Zum anderen eigenen sie sich auch dafur, zu zeigen und
zu erklaren warum die Verhaltnisse in unserer Welt so sind, wie sie sind, bzw.
wie sie in einer mdglichen anderen Welt aussehen konnten.

Ein entscheidender Vorteil bei der Verwendung von Gedankenexperimenten im

Unterricht ist, dass sie nur eine Theorie verwenden und dabei alles Uberfliissige

19 Vgl. Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,

Basel, Berlin 2003, 79 f.
97 Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 80
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auller Acht lassen. Durch ihre Anschaulichkeit wird der Blick der Schulerlnnen
direkt auf das Wesentliche gerichtet. Das Skurrile und Uberraschende dieser
Anschaulichkeit zieht die Kinder auch besonders an und macht Theorie fir sie

greifbarer. "%

Damit haben Gedankenexperimente als ,Intuitionspumpen® neben ihrer
Erkenntnis eine bedeutsame padagogische und auch eine didaktische Funktion.
Ihre Anschaulichkeit und Konkretheit und ihr nicht selten bizarrer Charakter und
ihr emotionaler Gehalt ,versif3en“ das in ihnen verschlisselte philosophische
Problem und locken philosophische Neulinge, wie z.B. Schiilerinnen, zu
Ausfligen in mogliche gedankliche Welten, die ihre ganze Denk- und
Vorstellungswelt herausfordern. Selbst wenn es dadurch dazu kommt, dass sich
die Schulerlnnen verlaufen, kdnnen sie auch aus Irrewegen und Absturzen oft
mehr lernen, als wenn auf schnurrgeraden Wegen des gesicherten oder
dogmatischen Wissens umhergetrottet wird. Da man laut KANT und WITTGENSTEIN
die Philosophie nicht lernen kann, wohl aber das Philosophieren, kommt es auf
das Erlernen des philosophischen Tuns an, welches im Experimentieren mit
Gedanken (und mit der Sprache) besteht. Die Gedankenexperimente sollen
daher wie ,wirkliche* Experimente sorgfaltig geplant, umsichtig durchgeftihrt und
kritisch reflektiert werden, sonst bringt man die Schilerlnnen um einen Teil des
Erkenntnisgewinns, den man aus ihnen ziehen kann. Mit einem einmaligen
Durchspielen sind die wenigsten von ihnen abgetan, einige lassen den
Gedankenspieler langere Zeit nicht los, andere erschliel3en sich erst nach
mehreren Anlaufen. Der ,Lohn" der damit verbundenen Muhe ist die Freude an
der eigenen Denk- und Phantasietatigkeit, die Erfahrung der inneren Freiheit,
eine grolRere geistige Beweglichkeit und allmahliche Immunisierung gegen
erstarrte Denk- und Meinungsroutinen, gegen Konformismus und Indoktrination.
Gedankenexperimente sind nicht nur eine unverzichtbare Erkenntnis- und
Lehrmethode im Philosophieunterricht, sondern mit ihnen kann gewinnbringend

auch im Deutsch- und Religionsunterricht gearbeitet werden. Auch in Fachern

1% Vgl. Wolfgang Buschlinger: Denk Kapriolen? Gedankenexperimente in Naturwissenschaften,

Ethik und Philosophy of Mind. Wiirzburg 1993, 85 f.
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wie Mathematik und anderen Naturwissenschaften, in Geschichte und
Wirtschaftswissenschaften geblhrt dem Gedankenexperiment ein fester Platz.
Kinder denken gerne nach und konnen dabei ihre grenzenlose Phantasie spielen
lassen, sie sind damit die idealen Mitspieler fur Gedankenexperimente. Mit
Kindern lassen sich die schdonsten und ergiebigsten philosophischen
Gedankenexperimente durchdenken. Die Phantasie ist die Starke der Jugend
und diese sollte, besonders im Unterricht, gepflegt und geférdert werden und auf
gar keinen Fall unter ,totem Wissen® erstickt werden. Fur Kinder ist das
Experimentieren mit Gedanken etwas ganz Natrliches."®
Der Philosoph und Padagoge John DEWEY bemerkte zum Verhaltnis von
Phantasie und folgerichtigem Denken bei Kindern folgendes:
,Die von Kindern zusammenfabulierten Geschichten weisen alle Stufen
innerer Koharenz auf: einige sind unzusammenhangend, andere gestaltet.
Wo sie zusammenhangend sind, simulieren sie reflektierendes Denken;
tatsachlich werden sie gewohnlich von Kindern mit gutem logischen
Denkvermogen entwickelt. Die phantastischen Konstruktionen gehen
haufig einem bedeutend koharenteren Gedanken voraus und bereiten ihm

den Weg."?%

Bietet man Schilerlnnen die Mdglichkeit, ihren Gedanken freien Lauf mit
Moglichkeiten des Experimentierens zu lassen, so hat man sie auf seiner Seite.
Diese phantasievolle Methode begeistert und beflliigelt und setzt Bereitschaft
zum produktiven und kritischen Denken frei. Hingegen lahmt die Reproduktion
von schon Bekanntem und Gesichertem eher und ruft Abwehr hervor. Es gilt:
Fragenstellen ist produktiver als Antworten wiederholen. Im Erkenntnisprozess

spielt die Frage oft eine unterschatzte Rolle.?""

199 Vgl. Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente.
Weinheim, Berlin 1995, 34 f.

200 Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente. Weinheim,
Berlin 1995, 38

201 Vgl. Hans-Ludwig Freese: Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenexperimente.
Weinheim, Berlin 1995, 38 f.
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4 1.1 Verlauf einer Dilemma-Diskussion

Tatigkeit der Lernenden

Ablauf

Tatigkeit der Lehrperson

Nachdenken und Suchen
der eigenen Person
(Stellungnahme)

1. Schritt
Konfrontation mit einem
moralischen Dilemma

!

Uberprifen, ob die
Lernenden die Umstande
erfasst und das Problem
erkannt haben

Individuelles Reflektieren
Uber die eigene Position

Verknupfen der eigenen
Position mit dem Wissen
Uber verschiedenartige
Wertkonzepte

Festlegung der eigenen
Position und der Grunde
daflr

2. Schritt
Festlegung einer ersten
Position

!

Aufnahme der einzelnen
Positionen und
Begrindungen an der
Wandtafel

3 Schritt
Uberprifen der
Positionen und ihrer

Begrundungen
Mitwirkung in der ! Entweder: Moderieren
Klassendiskussion des Dialogs mit der
Klasse
Mitwirkung in
Kleingruppen Oder: Organisieren der
Kleingruppenarbeit
4. Schritt

Individuelles Nachdenken
und Festlegen der
definitiven eigenen
Position.

Nachdenken Uber die
eigene Position
(Stellungnahme und
Auswertung)

Moderieren der
Nachbesprechung
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Tabelle 5: Verlauf einer Dilemma-Diskussion 2

,In jedem Fall hangt das Gelingen von Dilemmadiskussionen auch an den
sprachlichen Impulsen der Lehrperson. Sie konnen flr eine gewisse
Transparenz, eine gewisse Klarheit und Struktur der Diskussion sorgen.
Differenzen und Widerspriiche werden deutlich markiert und den Schulerlnnen
bewusst gemacht. Schliellich ist eine abschlielfende Zusammenfassung in Form
einer Konsenssuche in der Regel recht sinnvoll. Sie zeigt u.a. jene
Problemaspekte auf, die es noch weiter zu verfolgen gilt. Allgemeine Anregungen
fur Impulse, die einer Dilemmadiskussion férderlich sein kénnen, lassen sich grob

wie folgt gliedern:“2%

1. ,Vergewisserung
a. Ich habe dich so verstanden: ... Hast du das gemeint? [...]
b. Wurdest du in deiner Argumentation auch bis zu diesem Extrem
folgen? [...]
2. Erganzungen/Korrekturen
a. [...] In dem Punkt gebe ich dir recht. Das bedeutet fur deine
Begrindung... [...]
b. Warum siehst du das so? Du hast diesen Aspekt noch nicht
begrundet. [...]
3. Widerspruch/ Kritik
a. [...] Ich kann dir unter folgendem Gesichtspunkt nicht folgen. [...]
b. Ich habe Probleme mit deiner Annahme, dass ... / mit den
Voraussetzungen, die du machst. [...]
4. Konsenssuche
a. Unsere Auffassungen haben folgendes gemeinsam. [...]
b. Wenn du ihr/ihm in diesem Punkt zustimmen kannst, dann kdnnen

sich eure Auffassungen annahern. [...]*?%

292 yolker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie Iasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 149

293 \/olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 149f.

204 \/olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 150
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Die Thematisierung von moralischen/ethischen Dilemmata und
Gedankenexperimenten und deren Abhandlungen in Form von Diskussionen
fordern unterschiedliche Schiilerinnenkompetenzen:?®
- ,Schuilerlnnen werden sich ihrer bislang diffusen Meinung Uber etwas
bewusst (Ich-Kompetenz)
- ihr Wissen Uber Sachen und Zusammenhange wachst (Sachkompetenz)
- sie lernen, sich verstandlich auszudrticken und sich im Gesprach mit
anderen zu verstandigen (kommunikative Kompetenz)
- sie lernen, Behauptungen maglichst plausibel und argumentativ zu

begriinden (argumentative Kompetenz)**®

4.2 Lehrplanbezug und Kompetenzorientierung

Im Lehrplan der AHS Oberstufe findet sich die Behandlung von ethischen
Fragestellungen in der 8. Klasse (12. Schulstufe) unter der Uberschrift ,Ethische
Grundpositionen kennen lernen und ethische Fragestellungen analysieren“?’.
Dieser gliedert sich in folgende Unterpunkte auf:

- ,Grundfragen der Ethik

- Probleme des Wertebegriffs und der Begrindung von Normen

- Freiheit und Verantwortung

- Aktuelle Anwendungsbereiche der Ethik“?%®

Im Speziellen kdnnte man Gedankenexperimente / moralische und ethische
Dilemmata unter den Unterpunkt ,Probleme des Wertebegriffs und der

Begriindung von Normen*“?®®

, aber auch unter ,Aktuelle Anwendungsbereiche der
Ethik“?'° verorten. Je nach Aufbereitung der Unterrichtseinheit kann man das

Lernziel auf einen dieser Bereiche lenken.

205 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 151

2% \/olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie Iasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 151

20" BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen) Lehrplan Psychologie und Philosophie
208 BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen) Lehrplan Psychologie und Philosophie
209 BMBF (Bundesministerium fur Bildung und Frauen) Lehrplan Psychologie und Philosophie
219 BMBF (Bundesministerium fur Bildung und Frauen) Lehrplan Psychologie und Philosophie
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Seit der Einfuhrung der Zentralmatura bzw. kompetenzorientierten AHS
Reifepriufung und auch schon in den ,Vorbereitungsjahren® vor der definitiven
Umsetzung, beherrscht ein spezieller Begriff die Unterrichtslandschaft, namlich

211 Uberraschend ist jedenfalls, dass

der der Kompetenzorientierung.
kompetenzorientierte Ansatze in der Fachdidaktik Philosophie lange vor dem
gegenwartigen ,offiziellen“ Diskurs Uber Kompetenzen und Bildungsstandards in
Deutschland und Osterreich entwickelt wurden, ndmlich von France ROLLIN,
Michel Tozzi, Karel van der LEEUW und Pieter MOSTERT.“?'? Bereits in den 1980er
Jahren hat die Fachdidaktik der Philosophie solche Ansatze entwickelt. Allerdings
sind die genannten Didaktiker im deutschsprachigen Raum weniger etabliert als

z.B. Ekkehard Martens oder Roland Henke.?"

Der Kompetenzbegriff ist viel diskutiert, eine konkrete Definition gibt es nicht
wirklich. Kompetenzen an sich sind formal und inhaltlich nicht festgelegt. Zumeist
werden diese als komplexe Fahigkeiten definiert.?'* Aber diese Definition gibt
wiederum nicht sehr genau Auskunft daruber, was Kompetenzen nun tatsachlich
auszeichnet. Der Terminus an sich wurde durch Franz WEINERT bekannt. Er
definierte sie wie folgt: ,Kompetenzen sind kognitive Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen [...] und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kdnnen.“?'® Es gibt Charakteristika, welche dem Kompetenzbegriff

zukommen, das wéren die Erlernbarkeit, der Kontextbezug, die Ubertragbarkeit,

21 Vgl. Georg Cavallar: ,Die Kompetenzorientierung in der Philosophiedidaktik.” In:
Wissenschaftliche Nachrichten 2011/ 1 (140), 2011, 3-6.
212 \/gl. Jonas Pfister: Philosophie. Ein Lehrbuch. Stuttgart, 2006, 191-200.

3 Vgl. Georg Cavallar: ,Die Kompetenzorientierung in der Philosophiedidaktik.” In:
Wissenschaftliche Nachrichten 2011/ 1 (140), 2011, 3 f.
214 Vgl. Georg Cavallar: ,Die Kompetenzorientierung in der Philosophiedidaktik. In:
Wissenschaftliche Nachrichten 2011/ 1 (140), 2011, 3
215 Franz Weinert (Hg.): Leistungsmessung in Schulen. Weinheim, Basel 2001, 27 f.
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die Vernetzung der Kompetenzen sowie die Einbeziehung der empirischen
Bildungsforschung.?'®

Die bisher umfassendste Studie zur Kompetenzorientierung im Philosophie- und
Ethikunterricht hat Anita ROSCH vorgelegt. Dazu entwickelte ROsch einen
Kompetenzenraster, dieser umfasst 16 Kompetenzen, welche wiederum in funf
Ubergeordnete Kategorien gegliedert sind. Diese lauten: Sich-Orientieren und
Handeln, Wahrnehmen und Verstehen, Analysieren und Reflektieren,
Argumentieren und Urteilen sowie Interagieren und sich Mitteilen.?"”

»Als Beispiel mag die moralische Urteilsfahigkeit dienen. Rosch formuliert sechs
Stufen, die aus drei Niveaus (A, B und C) bestehen und - analog zu GERS (dem
Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen Sprachen) — in jeweils zwei
Unterkategorien (mit C 1 und C 2 als héchstes Niveau) geteilt sind. Die
Niveaustufen sollen den Lernprozess von Anfangerinnen bis zu den Expertinnen
beschreiben, sie kennzeichnen eine ,Ausweitung vom Konkreten zum Abstrakten
oder eine Erweiterung des Horizonts vom Einzelnen zur Gemeinschaft.*'® Die
Stufe ,C 1 Postkonventionell” wird folgendermalen umschrieben: Die
Schulerin/der Schiler ,kann so handeln, dass es zum Wohl und Nutzen anderer
ist. Dabei fuhlt sie/er sich verpflichtet, bei eigenen Handlungen die Bedurfnisse

«219

mdglichst vieler Menschen zu bericksichtigen“ '™ ,,C2 Prinzipienorientiert®

bedeutet: , [...] kann eine Person als Zweck an sich anerkennen und behandeln

und ,sich universalen moralischen Prinzipien verpflichtet fuhlen und das eigene

216 \/gl. Johannes Rohbeck: , Transformationen. Zum Problem der Vermittlung der

Philosophiedidaktik.“ In: Birnbacher Dieter et al. (Hg.): Philosophie und ihre Vermittlung.
Hannover 2003, 8 f.

1 Vgl. Anita Résch: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Entwicklung
eines Kometenzmodells fir die Fachergruppe Philosophie, Praktische Philosophie, Ethik, Werte
und Normen, LER. Zirich, Berlin 2009 150-311.

18 Anita Rosch: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Entwicklung eines
Kometenzmodells fiir die Fachergruppe Philosophie, Praktische Philosophie, Ethik, Werte und
Normen, LER. Zirich, Berlin 2009 143.

219 Anita Rosch: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Entwicklung eines
Kometenzmodells fir die Fachergruppe Philosophie, Praktische Philosophie, Ethik, Werte und
Normen, LER. Ziirich, Berlin 2009 273.

81



«220

Handeln daran ausrichten.“” ,Dieses Modell des Kompetenzrasters ,Moralische

Urteilsfahigkeit* geht auf die Theorie von Lawrence KOHLBERG zuriick.“?*’

Der kompetenzorientierte Ansatz erlebt oftmals Kritik in Bezug auf die Fragen:
Welche Kompetenzen sollen gefordert werden? Welche sind die ,wichtigen®
Kompetenzen? Diese Antworten bleiben schlussendlich der Urteilskraft der
Lehrerinnen Uberlassen. Sie sind die, die die Schwerpunkte setzen und sich um
ein ausgewogenes Verhaltnis bemuhen. Dieses ist auch stark von den Starken
und Schwachen einer Klasse abhangig, je nachdem bekommen diverse
Kompetenzen eine dementsprechende Gewichtung. Wichtig ist, dass der
kompetenzorientierte Ansatz lediglich einen Bezugsrahmen bietet und keine
detaillierten Vorschriften vorgibt. Es gibt noch den Vorwurf, dass die
Kompetenzorientierung den Verlust des Sach- und Faktenwissens verursacht,
allerdings muss man dabei beachten, dass Kompetenzorientierung den Sinn hat,
Inhalte und Kompetenzen miteinander zu verbinden und nicht den Inhalten im
Wege zu stehen. Die Kompetenzorientierung soll davor ,schutzen®, dass das
traditionelle Reproduzieren nicht eine zu dominante Stellung im

Unterrichtsgeschehen einnimmt.??

Der Begriff der moralischen Kompetenz

Unter moralischer Kompetenz versteht man eine Fahigkeit, welche sich aus
unterschiedlichen basalen Fahigkeiten konstruiert: Wahrnehmen -
Kommunizieren — Argumentieren — Urteilen. Solche Fahigkeiten haben die
Tendenz, sich zu habitualisieren, das bedeutet, dass sie zur Gewohnheit werden
und demnach zu bestimmten Handlungen fuhren kdnnen. Die moralische

Kompetenz ist sehr wichtig, denn sie fuhrt dazu, dass ein Mensch sittlich und

20 Anita Rosch: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Entwicklung eines
Kompetenzmodells fiir die Fachergruppe Philosophie, Praktische Philosophie, Ethik, Werte und
Normen, LER. Zrich, Berlin 2009 273
221 Anita Rosch: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Entwicklung eines
Kompetenzmodells fiir die Fachergruppe Philosophie, Praktische Philosophie, Ethik, Werte und
Normen, LER. Zirich, Berlin 2009 258 f.

Vgl. Georg Cavallar: ,Die Kompetenzorientierung in der Philosophiedidaktik.” In:
Wissenschaftliche Nachrichten 2011/ 1 (140), 2011, 4 f.
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mundig wird.??® Der Prozess der Wertevermittlung erschopft sich nicht in einem
Anleiten zu gesellschaftlicher Konformitat. Sein wesentliches Ziel bildet die
sittliche Autonomie (KANT).“?** Moral Erziehung im Philosophieunterricht ist von
besonderer Bedeutung, denn damit wird dem Heranwachsenden geholfen, sich
von fragloser und naiver Ubernahme von herkdémmlichen Wert- und
Verhaltensmustern zu befreien. Damit gewinnen die Schulerlnnen
Eigenverantwortung tber die Gestaltung ihres Lebens. Das Konzept der
moralischen Kompetenz ist von unterschiedlichen Ansatzen ausformuliert

worden.?®®

,Empathie Begriff (Martin HOFFMANN),
der Wertekldrungs-Ansatz (RATHS/HARMIN),

die Identitats- Selbstkonzeptforschung (EPSTEIN/KEGAN) und

A

die kognitive Entwicklungspsychologie (PIAGET/ KOHLBERG), deren

Ergebnisse auch fiir eine Didaktik des Ethikunterrichts relevant sind.“?%

ad 1.

,0en Empathie Begriff hat Martin HOFFMANN als eine stellvertretende, mitfihlende
Reaktion gegeniiber anderen Personen definiert.“*?” Damit erhalt die Empathie
den Status eines reifen moralischen Motivs und bildet damit das Zentrum seiner
Theorie der Moralentwicklung. Er hat sechs ontogenetische Empathieformen

entwickelt, anders als in KOHLBERGS Modell stellen diese aber keine Hierarchie

223 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie ldsst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 37

2% \Jolker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 37

225 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie ldsst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 38

2% v/olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie I4sst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 38

22 \Jolker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 38
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dar.??® Friihere Formen der Empathie sind teilweise in den spateren aufgehoben

oder bestehen selbtstandig fort.

«229

Die sechs Empathieformen lauten wie folgt:

1.

~Symbiotische Empathie

Direkte Spannungsubertragung durch Kérperkontakt I6sen empathischen
Kummer aus [...]

Konditionale Empathie

Emotionale Schlusselreize 16sen konditionierte Reflexe [...] aus. [...]
Egozentrische Empathie

Das Kind kann jetzt zwischen seinem Selbst und dem anderer
unterscheiden, aber noch nicht zwischen seinen eigenen inneren
Befindlichkeiten und denen des anderen [...].

Rollenibernahme

Das Selbst wird immer differenzierter vom anderen unterschieden, die
Schlussfolgerungen von einigen inneren Befindlichkeiten auf die eines
anderen werden vorsichtiger. [...]

Sympathischer Kummer (bzw. Freude)

Das Selbst und die anderen werden immer mehr als Personen mit eigener
Lebensgeschichte und eigener Identitat begriffen. Freude und Schmerz
konnen nicht nur in bestimmten, miterlebten Situationen mitgefuhilt,
sondern auch in symbolisch Ubermitteltem oder rekonstruiertem Kontext
von Lebenserfahrungen nachgefuhlt werden. [...]

Solidaritat

Die Kombination von empathischem Affekt und der Wahrnehmung der
unglicklichen Lage einer Gruppe scheint die entwicklungsmaRig

fortgeschrittenste Form empathischen Leidens zu sein.“?*

Es ist offenkundig, dass es eine Korrelation zwischen empathischem und

prosozialem Verhalten gibt. Empathie als moralisches Vorstellungs- und

228 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie ldsst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 38

229 \Jolker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 38

20 olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie Iasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 38
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EinfGhlungsvermogen soll im Ethik- oder auch im Philosophieunterricht vermittelt
und vor allem eingelbt werden. Denn diese Fahigkeiten wie z.B.
EinflUhlungsvermdgen, Rollenibernahme, Perspektivenwechsel etc., sind
bedeutend, um moralische Sachverhalte und Probleme wahrzunehmen, und

dienen auch als Motivation zum sittlichen Handeln.?*'’

ad2.

Das Ziel dieses Ansatzes ist es, dass durch eine regelmallige Reflexion uber
eigene und fremde Werte die personlichen Wertemuster geklart und bewusst
gemacht werden. Dies soll in weiterer Folge bezwecken, dass bei den
Schulerlnnen eine Verankerung konsistenter Wertvorstellungen im Selbstkonzept
des Urteilenden und Handelnden ermdoglicht wird. Das ist gerade deshalb so
wichtig, weil erkannt wurde, dass es immer mehr Jugendliche gibt, die apathisch,
verunsichert und desorganisiert an einer ,Verwirrung der Werte“ (RATHS/HARMIN)
leiden. Durch die immer wiederkehrenden Selbst-Reflexionen soll die

Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung geférdert und stimuliert werden.?*?

ad3.

,Die Selbstkonzeptforschung definiert ,Identitat” als eine Einheit aus
Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Kontrolliiberzeugung eines Menschen.
Identitat meint also einen Prozess standiger Selbstkonstruktion, der grundsatzlich
offen ist. Das Individuum konstruiert seine Erfahrungen in Relation zu dem, was
es umgibt, zu einem sinnvollen Ganzen. Dieser Vorgang lasst sich in drei

Teilprozesse gliedern:*?*

a. ,Die perzeptive und kognitiv ausgerichtete Selbstwahrnehmung. Die Frage

lautet: ,Sehe ich mich richtig?“

231 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie I&sst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 39

232 \/gl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie Iasst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 39

233 \Jolker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie Iasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 39
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b. Die emotional und evaluativ ausgerichtete Selbstbewertung, das
Selbstwertgeflthl. Die Frage lautet: ,Fuhle ich mich gut?“ Das
Selbstwertgeflihl bezeichnet die Befindlichkeit des Individuums, die sich
ausdruckt in Wohlbefinden, Selbstzufriedenheit, Selbststandigkeit,
Sinnerleben und Selbstachtung.

c. Das funktional ausgerichtete Kontrollbewusstsein. Die Frage lautet hier:

,Bringe ich etwas zustande? Kann ich etwas bewirken?“?*

Zusammengefasst kann man behaupten, dass Schulerinnen ihr Selbstkonzept
bilden indem sie durch Selbstwahrnehmungen ein generalisiertes kognitives
Muster Uber sich selbst konstruieren. Im Selbstwertgefihl wird versucht, aus
erfahrenen Selbstbewertungen eine generalisierte Einschatzung Uber die eigene
Befindlichkeit zu bekommen. In der Kontrolliberzeugung entwickelt man ein
Konzept, um einschatzen zu kénnen, wie weit man Zustande und Ereignisse
selbst beeinflussen kann. Auf allen dieser drei genannten Ebenen, kann
Ethikunterricht wirksam sein.?*°

~-Wenn Schulerlnnen durch eine Lehrperson z.B. etwas zugemutet wird, wenn
man ihnen etwas zutraut, sie eigenverantwortlich und selbststandig arbeiten
lasst, wenn man sie adaquat verstarkt, ihnen aber auch zu einer realistischen
Einschatzung ihrer Selbst verhilft, wenn man sie grundsatzlich akzeptiert, sie als
Person anerkennt, im Unterrichtsgesprach behutsam und einfuhlsam auf sie
eingeht, ihre Interessen und ihre Lebenswirklichkeit wahr- und aufnimmt und
ihnen aufzeigt, dass sie etwas bewirken kdnnen, zumindest in ihrem persénlichen
oder schulischen Umfeld, dann sind glinstige Voraussetzungen gesetzt, ihr

Selbstkonzept zu férdern. %%

2% \Jolker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 39

2% \gl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie Iasst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 39

2% \/olker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie Iasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart
2003, 41
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ad4.

Die kognitive Entwicklungspsychologie von Jean PIAGET und Lawrence
KOHLBERG wird zu den bedeutendsten Zugangen zu der Theorie von moralischer
Kompetenz gezahlt. Ausgehend davon wurden in den letzten Jahrzehnten die
meisten Forschungen in Bezug auf Moralentwicklung von Kindern und

Jugendlichen betrieben.?’

4.3 Fachdidaktische methodische Umsetzung

Es gibt unterschiedliche Methoden, welche im Philosophieunterricht und im
Speziellen bei der Behandlung von Gedankenexperimenten eingesetzt werden
konnen. In weiterer Folge mochte ich auf unterschiedliche Methoden eingehen
und im Anschluss Unterrichtsplanungen flur etwaige Unterrichtsstunden mit den
drei in dieser Arbeit genannten Gedankenexperimenten anflhren.
,Gedankenexperimente eréffnen wie kein anderes methodisches Verfahren die
Moglichkeit, Bekanntes und Selbstversténdliches zu befragen. [...] Dadurch
werden starre und routinierte Handlungs— und Denkgewohnheiten in Frage
gestellt und die Moéglichkeit einer anderen Betrachtungsweise in den
Reflexionsprozess integriert. Gedankenexperimente betreffen nicht nur kognitive
Aspekte philosophischer Reflexion, sondern auch emotionale Prozesse."*3®
Gleichzeitig sind sie ein Medium, mit dem sich die Schulerlnnen mit Gefuhlen wie
Empathie beschaftigen und lernen, sich affektive Dispositionen vorzustellen.

Auch kreative Kontrasterfahrungen werden gefordert.?%

,Eine besondere Variante der Gedankenexperimente ist die Methode des
Jfremden Blicks”. Hierbei handelt es sich um ein Verfahren, bei dem die fiktive
Betrachtung eines Menschen und seiner Lebensverhaltnisse einschlielich der

Kultur durch einen Nichtmenschen oder AufRerirdischen realisiert wird. Durch den

231 Vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie I&sst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart 2003, 41

2% Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 80

239 Vgl. Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 81
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fremden Blick wird das bisher als selbstverstandlich Akzeptierte im Sinne des
Sokrates einer neuen Betrachtungsweise unterzogen, d.h. ,in einem neunen
Licht gesehen®. Bestimmte Eigentumlichkeiten treten zu Tage, die vorher
niemand bemerkt hat.“?*°

Diese Methode wurde in der philosophischen Tradition vor allem von dem
franzdsischen Aufklarer VOLTAIRE angewendet. In seinem Roman ,Mikromégas
(Ubersetzt: Kleiner GrolRer) hat er dieses Verfahren benutzt. Ein Schweizer Autor
Namens Erich SCHEURMANN, hatte mit seinem Roman ,Papalagi“ ahnliche Erfolge

wie einst VOLTAIRE.?*’

Wie bereits im Kapitel 1 erlautert gibt es kontrafaktische Gedankenexperimente,
es gibt aber auch realitatsnahe Gedankenexperimente. Diese sind im Gegensatz
zu kontrafaktischen Gedankenexperimenten Gegenstand einer verifizierten und
falsifizierten Betrachtungsweise. Das bedeutet, dass diese eine potenzielle
Moglichkeit enthalten, von realen Experimenten abgelost zu werden. Zu dieser
Kategorie gehdren in der philosophischen Tradition beispielsweise die grof3en

Gesellschafts- und Staatsutopien von PLATON bis Karl MARx.?*?

,ourch Gedankenexperimente und moralische Dilemmata entstehen sehr leicht
hitzige Diskussionen. Daher eigenen sich naturlich fir die Umsetzung im
Philosophieunterricht diverse ,Diskussionsmethoden®. Eine Madglichkeit ist die
Methode der Pro/Contra Debatte oder auch Podiumsdiskussion. ,Diese Methode
fordert die Einsicht in die Perspektivenvielfalt, die Ambivalenzen und
Widerspruche unserer Wirklichkeit. Es wird gelernt, die eigene Meinung
wirkungsvoll zu vertreten, aber auch andere Argumente ernst zu nehmen. Die
Methode eignet sich fur konfliktreiche, strittige Themen. In einer Debatte wird ein
kontroverses Thema bearbeitet [...] Es werden eine Pro- und eine Contra —

Gruppe gebildet, die jeweils Argumente und Informationen sammelt. Jede

240 Barbara Bruning: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 78
241 Vgl. Barbara Brining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 78
242 Vgl. Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 78
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Gruppe wahlt eine/n Sprecher/in und berat das taktische Vorgehen. Die beiden
Sprecher/innen stellen jeweils in fiunf Minuten die Position [...] ihrer Gruppe vor.
Die beiden Gruppen kénnen — ebenfalls zeitlich befristet — Gegenargumente
formulieren oder Ruckfragen an die andere Gruppe richten. Ein/fe Moderator/in
achtet darauf, dass die Regeln eingehalten werden. Abschliellend werden alle
Teilnehmer aufgefordert — wunabhangig davon, in welcher Gruppe sie

miteinandergearbeitet haben - ihre Stimme pro oder contra abzugeben.*?*?

Auch hier gibt es noch unterschiedliche Varianten.

Variante 1: ,Ein Experte/ eine Expertin beobachtet die Diskussion und
kommentiert die Argumente und Positionen. Am Schluss kann auch gefragt

werden, wer seine Meinung auf Grund der Diskussion geandert hat.?**“

Variante 2: ,Empfehlenswert ist eine Erganzung des Streitgesprachs durch ein
.Friedensgesprach am runden Tisch®. Die frontale Sitzordnung wird aufgehoben.
Fremd- und Selbstwahrnehmungen werden ausgetauscht. Gemeinsame

Perspektiven der Problembearbeitung kénnen erortert werden.“**°

Ich denke, dass es noch viele weitere Varianten und Abanderungen zu dieser
Methode geben kann. Das kann die Lehrperson beliebig auf den vorgesehen
Unterricht abstimmen. In meiner Unterrichtsplanung habe ich beispielsweise den
Diskussionsteil nicht so strikt auf die einzelnen gewahlten ,Sprecherlnnen®
konzentriert, weil ich der Meinung bin, dass dabei immer die ,gleichen®
Schulerlnnen von der Klasse gewahlt werden, welche sowieso sehr gerne ihre
Meinung kundtun. Ich mochte denjenigen Schulerinnen, die sich vielleicht nicht
direkt und vor allem nicht alleine vor mehreren Personen sprechen trauen, die

Maoglichkeit geben, innerhalb der Gruppe frei das Wort zu ergreifen und ebenfalls

3 Horst Siebert: Methoden fiir die Bildungsarbeit. Leitfaden flir aktivierendes Lehren. Bielefeld
2010, 100
%4 Horst Siebert: Methoden fiir die Bildungsarbeit. Leitfaden fiir aktivierendes Lehren. Bielefeld
2010, 100
25 Horst Siebert: Methoden fiir die Bildungsarbeit. Leitfaden flir aktivierendes Lehren. Bielefeld
2010, 100
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ihre Standpunkte darzulegen. Mir ist bewusst, dass dies eine grof3e Disziplin und
das Halten der Gesprachsregeln seitens der Schilerlnnen erfordert, allerdings
bin ich Uberzeugt, dass es funktionieren kann. Als Lehrperson kann man bei der
Unterrichtsplanung auch abschatzen, fur welche Klasse welche Auspragung der

Varianten geeignet ist.

Die Methode ,Fishbowl“ eignet sich auch sehr gut fir Diskussionen und lasst sich
daher gut in Unterrichtsplanungen mit dem Schwerpunkt Gedankenexperimente
und moralische Dilemmata einsetzen. Diese Methode findet sich in den
folgenden Unterrichtsplanungen wieder. ,Die Methode Fishbowl fordert intensive
Diskussionsprozesse in der Lerngruppe und starkt die
Selbstorganisationspotenziale der Lernenden. Gerade flur intergenerationelle
Lerngruppen erdffnet sie die Maglichkeit partizipativer Lernprozesse. Die
Fishbowl — Methode (auch Innen-/Au’enkreis — Methode genannt) ist eine
kreative und dynamische Alternative zu Ublichen Gruppen-, Plenums- oder
Podiumsdiskussionen, in denen haufig Rednerlisten mit langen Wartezeiten und
lange Redebeitrage vorkommen. Die Fishwohl-Methode erfolgt in einem
agierenden und diskutierenden Innenkreis und einem zuhdrenden,
beobachtenden Aulienkreis. Sie ist besonders geeignet, um kontrare Meinungen
und Positionen herauszuarbeiten und um Konflikithemen und Gruppenprobleme
zu diskutieren. [...] Die Methode fordert eine Diskussionskultur und ermaoglicht in
einer grofden Lerngruppe eine uberschaubare Diskussionsrunde, da immer nur

eine kleine Anzahl von Teilnehmenden gleichzeitig diskutieren kann.“**

26 Eva-Maria Antz, Julia Franz, Norbert Frieters et. al: Generationen lernen gemeinsam:

Methoden fiir die intergenerationelle Bildungsarbeit. Bielefeld 2009, 74
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Der Ablauf:

.Bei der Fishbowl — Methode diskutiert ein kleinerer Teil der Lerngruppe im
Innenkreis ein Thema, wahrend die anderen Teilnehmenden im Aul3enkreis diese
Diskussion beobachten. Mdchten Teilnehmende aus dem Aulenkreis zur
Diskussion beitragen, kdnnen sie mit einem Mitglied des Innenkreises die Platze
tauschen oder einen freien Stuhl im Innenkreis einnehmen. FiOr den
Diskusionsprozess innerhalb des Innenkreises sowie fur den Wechsel der
Teilnehmenden zwischen Innen- und Aullenkreis sind verschiedene Varianten
maoglich: %4

- ,Der Innenkreis ist anfangs nur mit leeren Stihlen besetzt, die von den

Teilnehmenden nach und nach gefullt werden;

es befinden sich bereits einige Teilnehmende im Fishbowl;

jeder im Innenkreis kann durch Teilnehmende vom Aufenkreis durch

Abklatschen ausgelost werden;

im Innenkreis diskutiert eine kleine feste Gruppe und nur ein oder zwei

Platze sind variabel.“?*8

,p0er Fishbowl kann mit oder ohne Moderation erfolgen. Das Thema der
Fragestellung fur die Diskussion sollte vorher klar und prazise formuliert werden.
Um die Diskussion zwischen den Teilnehmenden in Gang zu bringen, bietet es
sich an, mogliche kontrare Positionen in der Lerngruppe bereits zu Beginn zu
identifizieren und diese durch deren Vertreter in den Innenkreis des Fishbowls zu
bringen. Welche Variante jeweils geeignet ist, hangt von der Lerngruppe, dem

Thema und den Rahmenbedingungen ab.“?*°

In meiner Planung habe ich die Variante mit dem Sesselkreis gewahlt. Die

Mitglieder des aulieren Kreises konnen jederzeit den Platz einnehmen und

4T Eva-Maria Antz, Julia Franz, Norbert Frieters et. al: Generationen lernen gemeinsam:

Methoden fiir die intergenerationelle Bildungsarbeit. Bielefeld 2009, 74
%8 Eva-Maria Antz, Julia Franz, Norbert Frieters et. al: Generationen lernen gemeinsam:
Methoden fiir die intergenerationelle Bildungsarbeit. Bielefeld 2009, 74
249 Eva-Maria Antz, Julia Franz, Norbert Frieters et. al: Generationen lernen gemeinsam:
Methoden fiir die intergenerationelle Bildungsarbeit. Bielefeld 2009, 74
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mitdiskutieren. Moderation ist keine vorgesehen. Durch die Thematik ergeben
sich ganz naturlich kontrare Positionen, demnach sind die Voraussetzungen fir

eine solche Diskussion ideal.

Eine Methode, welche ich auch in den folgenden Unterrichtsplanungen ihre
Verwendung gefunden hat, ist die der Rollen- und Kommunikationsspiele.
Barbara BRUNING beschreibt diese Methode als eine sehr wichtige, die auch
schon im frihen Kindesalter eine bedeutende Rolle spielt. Durch diese Methode
lernen Kinder nicht nur die eigene Perspektive sondern auch andere
wahrzunehmen. Fur das Philosophieren gibt es drei Arten von Rollenspielen, die

sich besonders eignen.?*

1. ,Das nonverbale Rollenspiel
2. Das verbale Rollenspiel

3. Das soziale Rollenspiel“®®’

Ad 1.
,Das nonverbale Rollenspiel, das hauptsachlich das pantomimische Gestalten
betrifft, dient dazu, wesentliche Eigenschaften eines philosophischen Problems

oder Begriffs durch Bewegung darzustellen. >

,0as nonverbale Rollenspiel
fordert beim Philosophieren vor allem die Fahigkeit zur spezifischen
Beobachtung, die in einem Dialog zugunsten des verbalen Ausdrucks zurtck
gedrangt wird: Jemand spielt nicht nur ein Problem, sondern er oder sie sieht
auch, wie die anderen sie durch Korperbewegungen darstellen. Dies intensiviert
auch die reproduktive Tétigkeit. Denn bevor man ein philosophisches Problem
pantomimisch umgesetzt, muss man es durchdenken und danach uberlegen, wie
man das Problem mit einer oder mehreren Kérperbewegungen ausdrickt. Das
nonverbale Rollenspiel umfasst einen pantomimischen Dialog zwischen

mindestens zwei Partnern zu einem philosophischen Problem, das mit Hilfe von

250 Vgl. Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,

Basel, Berlin 2003, 154

1 Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 154

252 Vgl. Margarete Wenzel: Philosophische Spiele fir Grof3 und Klein. Miinchen 1995, 43
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Koérpersprache ausgedriickt wird.“>

Ad 2.

,Das verbale Rollenspiel umfasst im Allgemeinen die Widergabe eines
Theaterstucks, eines Buchausschnitts oder eines Marchens durch darstellendes
Spiel. Beim Philosophieren steht dabei die Fahigkeit im Mittelpunkt, das
Wesentliche eines Problems herauszustellen. Wahrend beim darstellenden Spiel
die Fahigkeit zur Rollenubernahme wichtig ist, sollte beim Philosophieren die
Fahigkeit, eine Rolle zu verdndern, im Vordergrund stehen: Jemand spielt genau
das Gegenteil einer vorgegebenen Rolle und macht beispielsweise einen guten
Konig zu einem bosen Konig. Diese Rollenveranderung kann spielerisch geubt

werden.“?>

Ad 3.

,Fur die Intensivierung der Interaktionsprozesse in einer philosophischen
Dialoggemeinschaft ist vor allem das spontane und soziale Rollenspiel von
Bedeutung, dessen Thematik und Rollen die Philosophierenden selbst
bestimmen. Durch die Gestaltung eines sozialen Rollenspiels wird a) die
Phantasie der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer angeregt, ein sie
interessierendes philosophisches Problem durch eine Rollendarstellung zu
realisieren.“?*®

»In einem selbst ausgedachten Rollenspiel muss sich jeder Philosophierende die
verbalen und handlungsbezogenen Aspekte seiner Rolle selbst Uberlegen und
mit den anderen Spielerinnen und Spielern abstimmen. Dadurch entwickelt sich
vor allem sein Ich-Identitat. Jeder Mitspieler oder Mitspielerin muss nicht nur auf
seine Rolle achten, sondern sich an die festgelegten Spielregeln halten (role

taking), wobei er dadurch die Fahigkeiten zu sozialen ldentitat entwickelt; d.h.

53 Barbara Brining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 154
% Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 155
% Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,
Basel, Berlin 2003, 155
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vorgegebene Normen anerkennen, um Uberhaupt mitspielen zu kdénnen. Das
Rollenspiel erweitert aber auch die personale ldentitat eines Teilnehmers oder
einer Teilnehmerin: Er oder sie kann innerhalb eines Spiels die Einzigartigkeit
seiner oder ihrer Rolle einbringen, indem er oder sie als Individuum mit
spezifischen Bedurfnissen auftritt, von dem andere als solche anerkannt werden
und sich in der Auseinandersetzung mit ihnen behauptet (role making), d.h. seine
Rolle so spielt, wie es seinen Uberlegungen entspricht. Durch das soziale
Rollenspiel entwickelt sich vor allem die philosophische Fahigkeit des
Infragestellens, weil man die eigene Rolle mit der des anderen abstimmen und
sie, um soziale Identitat zu erreichen, gegebenenfalls verandern muss. [...] Das
soziale Rollenspiel ist vor allem auch eines der wichtigsten Medien des
Philosophierens mit Kindern, da es ihnen wie kein anderes Medium die

Maglichkeit gibt, Erkenntnisse in Verhaltensdispositionen umzusetzen [...].“2%

Die Variante, welche ich in einem der folgenden Unterrichtsbeispiele verwendet
habe, ist eine Mischung aus dem verbalen und dem sozialen Rollenspiel. Die
Thematik ist durch das behandelte moralische Dilemma vorgegeben. Diese
Vorgabe ist der Grund, warum es sich bei dem von mir Verwendeten nicht um ein
reines soziales Rollenspiel handelt. Die Schulerlnnen haben zwar jede Freiheit in
der Umsetzung, allerdings haben sie auch eine Rahmenhandlung, an die sie sich

halten sollen. Demnach ist die von mir verwendete Variante eine Mischform.

% Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim,

Basel, Berlin 2003, 155 f.
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4.4 Unterrichtsbeispiele fur den Philosophieunterricht

Im Folgenden finden sich in dieser Arbeit verschiedene Unterrichtsplanungen
bestehend aus: allgemeinen Informationen zur Stundenanzahl, Schulstufe, zu
den Lernzielen und zum Lehrplanbezug. Gefolgt werden diese Angaben von
einer Unterrichtsmatix, welche den zeitlichen Rahmen, die Methoden sowie
Sozialformen und den gesamten Unterrichtsablauf darstellt. Zum besseren
Verstandnis der Matrixdarstellungen gibt es jeweils einen didaktischen
Kommentar, der auf die geplanten Vorhaben noch naher Bezug nimmt.

Im konkreten handelt es sich um zwei aufeinanderfolgende Unterrichtseinheiten.
Diese habe ich allerdings auf verschieden Varianten aufgeteilt. Mir war es ein
besonderes Anliegen, flr jedes der hier behandelten moralischen Dilemmata
einen Unterrichtsvorschlag zu bringen. Daher gibt es eine allgemeine
einfiihrende Unterrichtstunde, welche den Schiilerinnen einen ersten Uberblick
und Begriffsdefinitionen, also eine Basis fur Gedankenexperimente und
moralische Dilemmata verschaffen soll. Anschlielen kann eine (je nach Zeit
natlrlich auch mehr) der drei Varianten als weiterflhrende Unterrichtseinheit
gehalten werden. Jede der moglichen Einheiten behandelt mit methodischer
Vielfalt eines der drei Gedankenexperimente. Zusatzlich habe ich noch eine
kreative und spielerische Umsetzung einer Problematik geplant. Diese ist jedoch
nur fur ein etwaiges Wabhlpflichfach vorgesehen, da eine solche Umsetzung den
Rahmen des Regelunterrichts sprengen wirde.

Bei der methodischen Umsetzung war mir die Interaktivitat, Kreativitat und
Selbststandigkeit der Schulerlnnen besonders wichtig. Da die Thematik sehr gut
fur Diskussionen und freie Reden geeignet ist, finden sich auch in den Stunden
unterschiedliche Methoden, wie Diskussionen im Rahmen des Unterrichts
aufbereitet werden kdnnen. In meinen Augen ist es auch von grof3er Bedeutung,
dass die Schulerlnnen teamfahig sind, daher habe ich auch einige
Gruppenarbeiten in die Unterrichtsplanungen eingebaut. Wie schon im Kapitel 3
erwahnt ist es wichtig, der Thematik genigend Raum zu verschaffen, um den

Schulerinnen die Zeit zu geben, ihr moralisches Verstandnis zu entwickeln.
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4.4 .1 Unterrichtseinheit 1

Allgemeine Informationen

Fach: Philosophie
Stundenzahl: 1 Unterrichtseinheit
Klasse: 8 (12. Schulstufe)
Thema der Unterrichtseinheit: Einfihrung Gedankenexperimente/ moralische
Dilemmata
Stundenziele:
- Die Schulerlnnen lernen den Terminus Gedankenexperimente kennen
- Die Schilerlnnen kennen den Ursprung von Gedankenexperimenten/
moralischen Dilemmata
- Die Schulerlnnen kennen den ,Pflichtbegriff‘ und konnen diesen reflektiert
in Diskussionen und Meinungsbildungen anwenden.
- Die Schilerlnnen koénnen Szenarien von Gedankenexperimenten
verstehen und kritisch reflektieren
Lehrplanbezug:
- Probleme des Wertebegriffs und der Begrindung von Normen
- Aktuelle Anwendungsbereiche der Ethik

Unterrichtsmatrix

Zeit Inhalt Methodik Sozialform | Medien/Material
Begrifung +
10 Min. ,Blitzrecherche®: ,Was Handy-Internet Partnerarbeit Handy
sind Recherche
Gedankenexperimente
15 Min. Mind — Map zu L — S Gesprach / Plenum Tafel
Gedankenexperimenten Diskussion
an der Tafel
10 Min. Text Text lesen Einzelarbeit Text (kopiert)

,Das Moral — Gen"“

5 Min Reflexion des Textes Diskussion Plenum -

Tabelle 6: Unterrichtsmatrix 1
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Unterrichtsverlauf und didaktischer Kommentar

Die Unterrichtseinheit fokussiert sich auf die Einfuhrung in die Thematik der
Gedankenexperimente. Diese Stunde ist dafir gedacht, dass sie vor jede Stunde
die ein spezielles Gedankenexperimente bearbeitet, als Einstieg gesetzt werden
kann.

Nachdem zunachst die Lehrperson die Schulerlnnen begruf3t hat beginnt direkt
ohne vorweggenommene einleitende Worte die erste Aufgabe fur die
Schulerlnnen. Es handelt sich um einen direkten Einstieg bei dem die
Schulerlnnen sofort aktiv werden konnten. Mit ihrem Sitznachbar (also in
Partnerarbeit) sollen die Schulerlnnen mit Hilfe ihrer Smartphones (sollten
einzelne Schulerlnnen kein Smartphone besitzen, ist dies kein Problem, da zu
zweit nur jeweils eines bendtigt wird) im Internet eine ,Blitzrecherche® machen.
Das bedeutet, dass die Schulerlnnen im Internet schnell und effizient Daten und
Fakten Uber Gedankenexperimente suchen und sammeln sollen. Dabei wird ihre
Teamfahigkeit gefordert. Sie mussen sich in kurzer Zeit organisieren und wissen,
wie man schnell und mit den richtigen Suchbegriffen recherchiert und gleichzeitig
die wichtigsten Informationen herausfiltert. Die Schulerlnnen haben dafur funf
Minuten Zeit. Bei dieser Methode setzt man zugleich an der Lebenswelt der
Schulerlnnen an, denn sie verwenden taglich inr Smartphone, kennen die
Bedienung und haben Spal3 daran, damit zu hantieren.

Im Anschluss werden im Plenum die Ergebnisse besprochen und diskutiert. Die
wichtigsten und sinnvollsten Ergebnisse werden auf der Tafel mit Hilfe einer
,Mind-Map*“ dargestellt und festgehalten. Die Lehrperson hat dabei die Aufgabe,
fehlende Punkte und Informationen zu erganzen und den Schilerlnnen
naherzubringen. Die ,Mind-Map* sollten die Schulerinnen parallel in ihren
Unterlagen festhalten. Gefolgt wird die Arbeit mit der ,Mind-Map® von einem Text
mit dem Namen ,Das Moralgen®. Dieser Text behandelt die Aussage, dass dem
Menschen das moralische Handeln angeboren ist. Dies wird vom Harward
Forscher Marc HAUSER behauptet und begrundet. Diesen Text sollen die
Schulerlnnen lesen und die wichtigsten Aussagen markieren. Der Text ist dazu
gedacht, dass die Schulerlnnen eine gewisse Vorstellung von Moral und
moralischem Handeln bekommen. Es werden auch die beiden wesentlichen
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Ansatze, wie Handlungen moralisch beurteilt werden kénnen, zum einen
utilitaristisch und zum anderen deontologisch angesprochen. Ich denke, dass
dieser Text die Schilerlnnen zum Nachdenken anregt und sehr gut fur den
Einstieg in diese Thematik geeignet ist. Nachdem der Text in Einzelarbeit
gelesen wurde, gibt es Zeit zur Reflexion. Dabei werden die Textpassagen,
welche die Schulerinnen als besonders wichtig erachten, und auch etwaige
Unklarheiten diskutiert und besprochen. Das soll mit der Methode des
Lehrerlnnen-Schulerinnen Gesprachs geschehen. An diese Unterrichtsseinheit,
welche als Einstieg in diese Thematik gedacht wird, kann jede der drei folgenden

Varianten angeknupft werden.
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4 4.2 Unterrichtseinheit 2 — Variante 1
Allgemeine Informationen

Fach: Philosophie

Stundenzahl: 1. von 2 Unterrichtseinheiten (bestenfalls eine Doppelstunde)

(anschlieRend an die EinflGhrungseinheit)
Klasse: 8 (12. Schulstufe)
Thema der Unterrichtseinheit: Moralisches Dilemma ,Das Trolley Problem®

Stundenziele:

Die Schulerlnnen kennen das Trolley Problem und dessen Auspragungen.
Die Schulerlnnen lernen, sich in den Handelnden hineinzuversetzen.

Die Schilerlnnen kdénnen Szenarien von Gedankenexperimenten
verstehen und kritisch reflektieren.

Die Schulerlnnen kdnnen unterschiedliche Positionen einnehmen und
diese argumentieren und vertreten.

Die Schulerlnnen verstehen Dilemmasituationen und die damit

einhergehenden Konflikte ihrer Losungsmadglichkeiten.

Lehrplanbezug:

Probleme des Wertebegriffs und der Begriindung von Normen

Aktuelle Anwendungsbereiche der Ethik
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Unterrichtsmatrix

Zeit Inhalt Methodik Sozialform | Medien/Materia
|
10 Min. Erklarung: - Frontal Tafel/Beamer/
Das Trolley Problem Handout
10 Min. | Vorstellen der Varianten - Frontal Tafel/ Beamer /
Handout
10 Min. Herausarbeitung des L-S Gesprach Plenum Einzelarbeit

,Dilemma Kerns*

10 Min. Vorbereitung der Erklarung der Gruppenarbeit Erklarung
Debatte Rahmenbedingung Durchzahlen
en und Vergabe der Falle

Diskussionsregeln
Gruppenbildung

10 Min. Vorbereitung in den - Gruppenarbeit
Gruppen auf die Debatte

Tabelle 7: Unterrichtsmatrix 2 - Variante 1

Unterrichtsverlauf und didaktischer Kommentar

Diese Unterrichtseinheit ist flir zwei Stunden geplant und behandelt das Trolley
Problem und seine Varianten. Die Stunde sollte im Anschluss an die
,EinfGhrungsunterrichtseinheit” gehalten werden. Bestenfalls besteht die
Mdglichkeit die zwei Stunden hintereinander, also in einer Doppelstunde
abzuhandeln. Dies ware flr die Schilerlnnen und das Ergebnis besser. Zunachst
erklart die Lehrperson, worum es sich bei dem Trolley Problem handelt, und
erklart die diversen Varianten dazu. Hierbei hat die Lehrperson die Tafel/ den
Beamer zur Verflgung und handigt den Schulerlnnen nach dem inhaltlichen
Input ein Handout aus, worauf die Erklarung des Trolley Problems und zwei
Varianten festgehalten wurden. Dieses Handout wird ihnen bei der Umsetzung
ihrer selbstorganisierten Debatte als Unterstutzung dienen. Nachdem die
Lehrperson das wichtigste erklart hat sollen die Schulerlnnen den Kern des

Dilemmas gemeinsam in Form eines Lehrerlnnen-Schulerinnen Gesprachs
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herausarbeiten und diskutieren. Danach sind die Schilerlnnen gut genug
vorbereitet, um eine Debatte zu fuhren.

Bevor es aber zum aktiven Teil (in der zweiten der Doppelstunde) kommt, muss
dieser naturlich gut vorbereitet werden. Die Lehrperson erklart das Vorhaben der
Debatte und welche Diskussions- bzw. Gesprachsregeln beachtet werden
mussen, damit die Debatte auch gut funktioniert. Vorweg wird eine ,Moderatorin®
bzw. ein ,Moderator” bestimmt, welche/r die Aufgabe hat, bei der Debatte darauf
zu achten, dass jede ,Partei zu Wort kommt, die Diskussion ausgewogen ist und
die Gesprachsregeln beachtet und eingehalten werden. Er/Sie ist unparteiisch
und soll das Gesprach leiten.

Dann muss die Klasse in vier Gruppen geteilt werden. Damit es dabei nicht zu
einer zu grofRen Unruhe kommt, werden die Gruppen mit der Methode des
Durchzahlenes von 1-4 gebildet. Die vier Gruppen finden sich in den vier Ecken
es Raumes zusammen und haben die verbleibenden 10 Minuten der Stunde Zeit,
sich zu organisieren, zu besprechen, zu diskutieren und sich vorzubereiten.
Besonders wichtig ist bei dieser Methode, dass die Schulerlnnen lernen, sich in
bestimmte Szenarien hineinzuversetzen, reflektiert zu diskutieren und zu
argumentieren. Hinzu kommt, dass die Schulerinnen gleichzeitig lernen,
selbststandig Debatten zu organisieren und zu fuhren.

Naheres folgt aber in der nachsten Einheit, der zweiten Stunde der geplanten

Doppelstunde.
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4.4.3 Unterrichtseinheit 2 — Variante 1 (Fortsetzung)
Allgemeine Informationen

Fach: Philosophie

Stundenzahl: 2. Einheit einer Doppelstunde

Klasse: 8 (12. Schulstufe)

Thema der Unterrichtseinheit: Moralisches Dilemma ,,Das Trolley Problem®

Unterrichtsmatrix

Zeit Inhalt Methodik Sozialform | Medien/Mater
ial
15 Min. Debatte 1: - Debatte Welche Medien
Gruppe 1 vs. Gruppe 2 auch immer die
Argumentation
der SuS
unterstitzen.
5 Min. Reflexion Debatte 1 Reflexion/ Plenum -
Diskussion
15 Min. Debatte 2: - Debatte Welche Medien
Gruppe 3 vs. Gruppe 4 auch immer die
Argumentation
der SuS
unterstitzen
5 Min. Reflexion Debatte 2 Reflexion/ Plenum -
Diskussion
10 Min Reflexion / Fazit Reflexion/ Plenum -
Diskussion

Tabelle 8: Unterrichtsmatrix 2 - Variante 1 (Fortsetzung)

Unterrichtsverlauf und didaktischer Kommentar

Die zweite Einheit der geplanten Doppelstunde ist sehr aktiv gestaltet. Die
Schulerlnnen mussen viel Eigeninitiative ergreifen und haben in der Gestaltung
einige Freiheiten. Ich bin der Meinung, vor allem bei Doppelstunden ist es
besonders wichtig, dass es Abwechslung gibt. Zunachst fihren die Schilerlnnen
der Gruppe 1 und 2 die erste Debatte. Die anderen beiden Gruppen haben die

Aufgabe, sich Notizen zu machen und die Debatte gut zu beobachten.
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Die beiden Gruppen haben fur ihre Debatte eine Variante des Trolley Problems in
der Vorbereitung erhalten und missen jeweils einen Standpunkt vertreten.
Welchen Standpunkt sie vertreten, wird ihnen von der Lehrperson vorgegeben.
Die Umsetzung, Argumentation etc. ist den Schulerlnnen Uberlassen. Wichtig ist
nur, dass die beiden Gruppen unterschiedliche Standpunkte vertreten, um eine
angeregte Debatte zu erzeugen. Nachdem die von einem zuvor bestimmten
Moderator bzw. Moderatorin geleitete Debatte beendet wurde ist es wichtig, die
genannten Fakten, Ergebnisse, Fragen etc. zu reflektieren und im Plenum zu
besprechen.

Nachdem dies passiert ist folgen die Gruppe 3 und 4, welche ebenfalls eine
Variante des Trolley Problems bekommen haben, zu dem sie zwei
unterschiedliche Positionen vertreten. Die ,Spielregeln® sind die gleichen wie bei
Debatte 1. Auch hier wird im Anschluss die Diskussion reflektiert und
besprochen.

Abschlie3end sind die Schulerlnnen dazu aufgefordert ein allgemeines Feedback
und ein Fazit zum Trolley Problem im Allgemeinen und den geflhrten Debatten

zu geben.
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4.4 .4 Unterrichtseinheit 2 — Variante 2
Allgemeine Informationen

Fach: Philosophie
Stundenzahl: 1 Unterrichtseinheit
Klasse: 8 (12. Schulstufe)
Thema der Unterrichtseinheit: Das Heinz Dilemma
Stundenziele:
- Die Schulerlnnen kennen das Heinz Dilemma.
- Die Schulerlnnen lernen, sich in den Handelnden hineinzuversetzen.
- Die Schulerlnnen koénnen Szenarien von Gedankenexperimenten
verstehen und kritisch reflektieren.
- Die Schulerlnnen verstehen Dilemmasituationen und die damit
einhergehenden Konflikte ihrer Losungsmadglichkeiten.
Lehrplanbezug:
- Probleme des Wertebegriffs und der Begriundung von Normen
- Aktuelle Anwendungsbereiche der Ethik

Unterrichtsmatrix

Zeit Inhalt Methodik | Sozialform | Medien/Mater
ial
5 Min. Youtube Video - Plenum Beamer/Video

Heinz Dilemma
https://www.youtube.com/watc
h?v=5czp9S4u26M
(Stand: 12.03.16)

10 Min. Reflexion des Videos Diskussion Plenum Text
+ Text ,Diebstahl aus Liebe*

5 Min Schiilerlnnen schreiben sich - Einzelarbeit Heft / Notizen
Pro- und Contra-Argumente
zum Heinz Dilemma auf

20 Min Diskussion Fish-Bowl Plenum Kreis/Sesselkreis

10 Min | Reflexion/ Fazit des Dilemmas | L-S Gesprach Plenum -

Tabelle 9: Unterrichtsmatrix 2 - Variante 2
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Unterrichtsverlauf und didaktischer Kommentar

Zum Beginn dieser Unterrichtseinheit zeigt die Lehrperson den Schilerinnen als
direkten Einstieg in die Thematik ein Video aus Youtube, welches auf
verstandliche Art und Weise das ,Heinz Dilemma*“ naherbringt. Es wird durch
gesprochenen Text und bewegte Zeichnungen das Heinz Dilemma dargestellt
und erlautert. Diese ,spielerische” Erarbeitung der Thematik zieht Schuilerlnnen
gleich vom Beginn der Unterrichtsstunde in ihren Bann. Das Video ist auf
Englisch, da es sich aber um eine 8. Klasse handelt, setze ich voraus, dass dafur
genugend Englischkenntnisse vorhanden sind. Fur etwaige Unklarheiten und
zusatzlichen Erklarungen ist die Reflexionszeit nach dem Video gedacht, damit
wirklich alle Schulerlnnen ,abgeholt® werden und einen ungefahr gleichen
Wissensstand bekommen. Dabei haben die Schulerinnen die Mdglichkeit, ihre
Meinungen zu dul3ern und Fragen zu stellen. Diese werden dann sofort im
Plenum gemeinsam geklart. Zusatzlich zum Video bekommen die Schilerinnen
von der Lehrperson einen Text namens ,Diebstahl aus Liebe“. In diesem werden
die wichtigsten Fakten und Informationen zum Heinz Dilemma festgehalten und
kurz und kompakt erlautert. Danach haben die Schulerlnnen funf Minuten Zeit,
Gedanken und Argumente stichwortartig in Einzelarbeit aufzuschreiben. Diese
kurze Einzelarbeit ist als kleine Vorbereitung flir die folgende ,Fish Bowl*
Methode gedacht. Die Notizen sollen die Schulerlnnen bis zum nachsten Schritt,
der eben genannten ,Fish Bowl“ Methode, flr sich behalten.

Bei der ,Fish Bowl“ Methode handelt es sich um zwei Sesselkreise/ Kreise die
gebildet werden. Es gibt einen inneren Kreis und einen auf’eren Kreis. Im inneren
Kreis wird rege diskutiert und der auf3ere Kreis hort aufmerksam zu. Der innere
Kreis hat aber immer einen freien Platz, sodass jemand vom aulReren Kreis
jederzeit in die Diskussion einschreiten kann. Wer in den inneren und wer in den
aulleren Kreis kommt wird mit Durchzahlen festgelegt. Somit gibt es keine
Unstimmigkeiten oder ,Grippchenbildungen®.

Die ,Fish-Bowl“ Methode ist eine gute Alternative zur klassischen Debatte.
Zusatzlich kommt immer wieder ,frischer Wind“ in die Diskussion durch den

haufigen Wechsel von Auf3en- und Innenkreis. Im Normalfall wird so die
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Diskussion nie unterbrochen oder beginnt zu stocken. Beendet wird die
Diskussion von der Lehrperson. Nachdem die Schulerlnnen ausreichend Zeit
hatten ihre Meinungen kund zu tun, beendet die Lehrperson die Methode und
geht in den letzten Punkt der Unterrichtseinheit Uber. Die letzte Zeit der Stunde
ist wieder dazu gedacht, alle Ergebnisse, Meinungen etc. zu sicher und vor allem
zu reflektieren. Ich empfinde es als besonders wichtig, eine Unterrichtseinheit
immer ,bewusst‘ abzuschliel3en. Dazu eignet sich die Reflexion sehr gut, denn
hier wird das gelernte der Stunde kurz wiederholt, das Wichtigste hervorgehoben

und letzte Fragen und Unklarheiten geklart.
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4 .45 Unterrichtseinheit 2 — Variante 3
Allgemeine Informationen

Fach: Philosophie

Stundenzahl: 1 Unterrichtseinheit
Klasse: 8 (12. Schulstufe)

Thema der Unterrichtseinheit: Rettungsboot Dilemma

Stundenziele:

Die Schulerlnnen kennen das Rettungsboot Dilemma.

Die Schulerlnnen lernen, sich in den Handelnden hineinzuversetzen.

Die Schilerlnnen koénnen Szenarien von Gedankenexperimenten
verstehen und kritisch reflektieren.

Die Schulerlnnen verstehen Dilemmasituationen und die damit

einhergehenden Konflikte ihrer Losungsmadglichkeiten.

Lehrplanbezug:

Probleme des Wertebegriffs und der Begrindung von Normen

Aktuelle Anwendungsbereiche der Ethik

Unterrichtsmatrix

Zeit Inhalt Methodi Sozialform | Medien/Materi
k al
5 Min. 10 Schulerinnen werden m.H.
eines Los ausgewahlt, sie Erklarung Plenum Los

bekommen ein Szenario
vorgegeben, welches sie
stehgreifartig darstellen sollen

10 Min. | Die 10 Schilerinnen spielen das | Rollenspiel | Gruppenarbeit/ -

Szenario nach Plenum

10 Min. Was soll dieses Szenario L-S Plenum -

zeigen? — Ermittlung des Kerns | Gesprach
des Dilemmas

5 Min. Rettungsboot Dilemma nach Text lesen Einzelarbeit Text (Onora Neill
Onora O’Neill — Life Boat Earth)

Aufklarung/Reflexion von Seiten

20 Min. der Lehrperson L-S Frontal -

Brett des Karneades / juristische | Gesprach
Betrachtung

Tabelle 10: Unterrichtsmatrix 2 - Variante 3
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Unterrichtsverlauf und didaktischer Kommentar

Direkt nach der Begrifung der Schilerlnnen werden aus dem ,Lostopf, welcher
von der Lehrperson schon vorab vorbereitet wurde, 10 Schulerlnnen ausgelost,
die ein bestimmtes Szenario aus dem Stehgreif nachspielen sollen. Die
Schulerinnen bekommen von der Lehrperson Fakten und Randdaten des
Szenarios, in diesem Fall das Rettungsboot Dilemmas, gesagt und gleich im
Anschluss haben sie funf Minuten Zeit, dies in der Methode des ,Rollenspiels®
darzustellen. Diese Methode macht den Schulerlnnen nicht nur Spalf3, sondern
lockert den Unterricht auf und hilft den Schuilerlnnen, sich besser in andere
Personen hineinzuversetzen. Das es sich hier im Konkreten um ein Dilemma
handelt wird, den Schulerlnnen vorweg nicht gesagt. Lediglich die Situation wird
ihnen geschildert, die sie schauspielerisch darbieten sollen. Nach der
Stehgreifszene stellt die Lehrperson die Schilerlnnen vor die Frage, was dies
nun Uberhaupt soll und was mit dieser Situation ausgesagt werden soll?. Dabei
soll im Lehrerlnnen-Schulerlnnen Gesprach der Kern des Dilemmas gefunden
und in weiterer Folge herausgearbeitet werden. Im Anschluss bekommen die
Schulerlnnen einen Textausschnitt des Aufsatzes von Onora O’Neill ,Lifeboat
Earth®. Dieser soll den Schulerlnnen das Szenario noch besser verdeutlichen und
die Dilemmasituation darstellen. Sobald alle Schilerlnnen den Text in
Einzelarbeit gelesen haben hat die Lehrperson noch Zeit, diesen zu besprechen.
Da dieses Thema ein juristisch viel diskutierter Fall ist und auch Aktualitatsbezug
(Nachrichten?) haben kann, ist es in meinen Augen sehr wichtig, darauf naher
einzugehen. Den Bezug zu der juristischen Fragstellung kann die Lehrperson mit
dem ,Brett des Karneades” und die gerichtlichen Losungsmaoglichkeiten noch
anschaulicher erklaren. Dies und eine Reflexion Uber das besprochene Dilemma

soll die Stunde abschliel3en.
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4.3.6 Unterrichtseinheit - Wahlpflichtfach

Zeit Inhalt Methodik Sozialform | Medien/Material
45 Min. Brett des fiktive Gruppenarbeit sind der Kreativitat
Karneades Gerichtsverhandlung der SuS Uberlassen

Tabelle 11: Unterrichtsmatrix Wahlpflichtfach

Sofern es der Lehrplan und die Unterrichtszeit zulasst, ware eine weitere Idee,
das Brett des Karneades und den damit verbundenen bekannten juristischen
Fall, in einer fiktiven Gerichtsverhandlung nachzuspielen. Dabei wirde es
Mandanten, einen Richter, Anwalte, Zeugen etc. geben, dadurch werden zwei
Parteien gebildet, die die unterschiedlichen rechtlichen Losungen zu vertreten.
Allerdings bin ich mir dessen bewusst, dass fur solch ausgefallene
Unterrichtseinheiten meistens die Zeit fehlt. Wahlpflichfacher jedoch wirden den
nétigen Raum dafir bieten, sofern sich die Schilerinnen in dieser Thematik mehr
vertiefen wollen. Bei der Anwendung dieses ,Spiels® in einem Wabhlpflichtfach
kann dies mit Vorankundigung naturlich so realistisch wie moglich vorbereitet und
in weiterer Folge nachgestellt werden. Das liegt dann ganz in den Handen der
Schulerinnen, wie realitatsnah sie die Gerichtsverhandlung gestalten mdéchten.
Ich empfinde es als eine sehr schone und unterhaltsame Methode, um eine eher
trockene Angelegenheit zu behandeln. Durch die Forderung der Kreativitat bei
der freien Umsetzung und den schauspielerischen Aspekt haben die
Schulerinnen die Mdglichkeit, sich intensivst mit der Thematik
auseinanderzusetzen. Ich bin der Meinung, dass eine solche Einheit zwischen
den ubrigen Unterrichtseinheiten, die man im Schulalltag erlebt, in Erinnerung

bleibt und gleichzeitig einen Mehrwert mit sich bringt.
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5. Materialien zu den Unterrichtseinheiten

Unterrichtsstunde 1: Text — ,Das Moral-Gen* **’

Menschen sei der
Drang zu moralischem
Béﬁéln angebore
Die Unterscheidung zwi
nicht nur eine gesellschaftlic
sondern ein genetisches Grun
kommt der Sinn fiirs Gute, un

%7 Hubertus Breuer: ,Das Moral-Gen.“ — In: Profil 2007 / (14), 2007, 84-86.
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‘coverstory

n einer verletzten,
blutiiberstromten Frau achtlos voriiberge-
hen, bloff weil man den neuen Anzug nicht
beschmutzen will? Einen guten Freund um
zweitausend Euro betriigen? Oder eine ge-
brechliche Tante téten, um friihzeitig an
ihr Erbe zu gelangen? Konfrontiert mit
solchen Szenarios, denken sich die meisten
Menschen wohl: ,Kaum méglich.“ Und
das ist auch gut so. Denn ohne moralische
Skrupel kimen wir nur schwerlich mitein-
ander aus.

Doch was steckt dahinter? Vielleicht ist
es nur die verinnerlichte Angst vor Bestra-
fung. Oder eine unbewusste, eigenniitzige
Kalkulation, nach der sich Menschlichkeit
letzten Endes doch auszahlt. Der Glaube,
Gutes tun zu miissen, kénnte aber auch
nicht viel mehr als eine raffinierte Illusion
der Evolutionsgeschichte sein.

Woméglich sind wir lediglich ,,Uberle-
bensmaschinen®, programmiert auf die
ziellose Reproduktion unserer Gene, wie
der britische Evolutionsbiologe Richard
Dawkins in seinem 1976 erschienenen
Klassiker ,Das egoistische Gen“ meinte;
mit seiner provokanten Sicht, selbst der
Altruismus des Einzelnen sei auf den Ego-
ismus seiner Gene zuriickzufiihren, prigte
er die Sicht des Menschen jahrzehntelang.

Inzwischen weht ein anderer Wind
durch Labore, Lehrsile und populirwissen-
schaftliche Biicher. Immer nachdriicklicher
prisentieren Verhaltensforscher, Psycholo-
gen, Tierexperten und gar Mathematiker
eine optimistischere Version der condition
humaine: Der Mensch ist im Grunde sei-
nes Wesens weit besser als sein Ruf.

Moralische Grundregeln stecken wo-
méglich schon in uns, wenn wir das Licht
der Welt erblicken. Unabhingig von Kul-
tur, Bekenntnis oder Geschlecht gibt es ein
fundamentales Normgeriist, das allen
Menschen gemeinsam ist. Im Kopf ist ein

Moral und Ethik

spezielles Netzwerk aufgespannt, welches
das ethische Bewusstsein am Laufen hilt.
Demnach treibt den Menschen nicht nur
der blinde Trieb, sich als Tiichtigster ge-
gen Konkurrenten durchzusetzen, sondern
er will durchaus kooperieren (siche Kasten
rechts). Kurzum: Maximen wie Thomas
Hobbes’ ,homo hominem lupus est* (der
Mensch ist dem Menschen ein Wolf) miis-
sen nicht der Weisheit letzter Schluss sein.
Selbst unsere behaarten Vettern, die Pri-
maten, verfiigen {iber einen Sinn fiir Fair-
ness und Einfiihlungsvermégen, zentrale
Bestandteile der menschlichen Moral (siehe
Kasten Seite 89). Doch ob sie in Kategorien
von Gut und Bose denken, ist zweifelhaft.
Der Mensch dagegen verurteilt die Selbst-
bereicherung von Konzernbossen genauso
wie Trickbetriiger, ist entsetzt iiber sexuel-
len Kindesmissbrauch und riigt notorische
Liigner. Den moralischen Instinkt, der un-
ser Gespiir fiir das Rechte und Schlechte
lenkt, prigt aber nicht die Umwelt. Dies
behauptet der Kognitionspsychologe Marc
Hauser von der Harvard University in
Cambridge, USA. Er will entdeckt haben,
dass die Moral in unseren Genen steckt.

Moralkonstanten. Als Hauser vor fiinf Jah-
ren gemeinsam mit dem Linguisten Noam
Chomsky iiber den Sprachinstinkt des
Menschen forschte, kam ihm die Idee, dass
auch Moral dhnlich funktionieren konne.
Beide Systeme basieren auf Regeln. Und
so wie alle Sprachen grammatische Grund-
strukturen teilen, gibt es auch in der Moral
Konstanten, etwa das Gebot, nicht zu t6-
ten. Mit diesem zugegebenermafien eher
schlichten Befund gewappnet, wandte sich
Hauser, renommierter Experte fiir Tierin-
telligenz, an seine Fachkollegen und er-
kundigte sich, welche Wissenschafter die
Analogie bisher genauer unter die Lupe
genommen hatten.

Die Moral ist Gegenstand der Ethik — das verbindet und trennt diese beiden doch oft synonym
gebrauchten Begriffe. Wahrend die Moral die sittlichen Normensysteme einer Gesellschaft
umfasst, reflektiert die Ethik iiber das Wesen der Moral. Sie fragt etwa, welche Rolle bei der
Bewertung einer Handlung die Gesinnung, ihre Folgen oder die Grundrechte spielen. Dabei
analysiert die Ethik nicht nur bestehende Normen. Sie sucht vielmehr vor allem Klarheit zu

wo he Weg!
oder im Wirtschaftsleben.

86 profil 14 = 2. April 2007

oft noch fehlen: beispiel:

in der G

Tatsichlich waren sie nicht die Ersten,
die sich auf dieses Terrain wagten. Bereits
Moralphilosoph John Rawls hatte dem
Thema Anfang der siebziger Jahre in sei-
nem Klassiker ,, Theorie der Gerechtigkeit
einige Zeilen gewidmet. Spiter wurde die
Idee von zwei Rechtsphilosophen aufge-
griffen, die Anfang der neunziger Jahre bei
Chomsky studiert hatten. Matthias Mahl-
mann von der Freien Universitit Berlin
postulierte vor sieben Jahren in einer Mo-
nografie eine ,Universalgrammatik der
Moral“. Und John Mikhail vom George-
town University Law Center in Washing-
ton, D. C,, verfolgt heute dhnliche Hypo-
thesen. Doch kein Naturwissenschafter
hatte diese Theorie bisher mit ausgefeilten
Experimenten auf den Priifstand gestellt.
Hauser stellte sich dieser Herausfor-
derung. Das vorliufige, durchaus kontro-
vers diskutierte Ergebnis seiner Forschun-
gen legte er vergangenen September in
einem Buch mit dem Titel ,Moral Minds“
Vvor.

»Wenn Kinder ihre Muttersprache er-
lernen, denken sie nicht groff dariiber
nach®, erklirt Hauser in seinem Biiro im
neunten Stock des William-James-Gebiu-
des mit Blick tiber den Harvard-Campus.
,»Es passiert ganz natiirlich, dhnlich wie ih-
nen im Mutterleib ihre Arme gewachsen
sind.“ Bei dem moralischen Kompass ver-
halte es sich dhnlich. Nur dessen Mechanik
sei so unbekannt, dass selbst Jahrtausende
intensiven Nachgriibelns iiber Moral diese
nicht erhellen konnten.

Es gibt im Wesentlichen zwei unter-
schiedliche Ansitze, Handlungen mora-
lisch zu beurteilen: den utilitaristischen
(hier zihlen allein die Konsequenzen) und
den deontologischen (bei dem es um die
Handlung und nicht um deren Folgen
geht). Doch so, wie es Philosophen gerne
hitten, denken wir nicht. Hauser stellte in
Experimenten fest, dass unsere ethischen
Urteile unbekannten Regeln folgen. Die
traditionellen Konzepte der Philosophen
seien dagegen nur Modelle, um die Intui-
tionen zu rekonstruieren.

Test im Internet. Hauser dringt in das In-
nerste des moralischen Denkens ein, in-
dem er Menschen mit Szenarien konfron-
tiert, die sie ethisch beurteilen miissen. Er
hat einen Moraltest ins Internet gestellt, »
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Unterrichtsstunde 2 Variante 1: Handout Trolley Problem 2%
Das Eisenbahn Dilemma / Das Trolley Problem

Beim Eisenbahn Dilemma oder auch Trolley Problem genannt, ist ein
moralisches/ethisches Gedankenexperiment. Es gibt viele verschieden Varianten
und zwei davon sind hier angefuhrt. Ganz allgemein geht es darum, dass ein Zug
aulRer Kontrolle geraten ist und unbegrenzt entweder auf eine oder mehrere
Personen zurast, welche nicht rechtzeitig fliehen kdnnen. Du als aulRenstehende
Person hast die Méglichkeit in das Geschehen einzugreifen, jedoch wird dabei
entweder eine oder mehrere Personen sterben. Egal wie du dich entscheidest, es

wird Opfer fordern. Was wurdest du tun? Warum wirdest du so handeln?

=

1. Out-of-control
2. You are nearby

trolley hurtling
towards five people

and, by pressing a
switch, could

on the track, who

face certain death
divert the trolley
onto a spur saving

five lives

»

3. Only one person
is killed if the
trolley is diverted
onto the spur

Abbildung 1: Spur Variante - Trolley Problem®®

,DU stehst neben den Gleisen, wahrend ein unkontrollierbarer Zug, dem die
Bremsen versagt haben, auf dich zurast. Auf den vorausliegenden Schienen sind
funf Menschen angebunden. Wenn du nichts tust, wird der Zug die flnf
Menschen Uberfahren und diese in weiterer Folge sterben. Aber du stehst zum
Gluck in der Nahe eines Weichensignals. Betatigst du dieses und veranderst die
Weichen wird der aulder Kontrolle geratene Zug auf das Nebengleis geleitet.

Allerdings ist dabei leider ein Haken, denn auf dem Nebengleis ist ebenfalls eine

258
259

Handout erstellt von Ines Hanusch
http://www.prospectmagazine.co.uk/features/ethics-trolley-problem (Zugriff: 24.03.2016)
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Person angebunden. Auch beim Verandern der Weichen wird zwangsweise eine

Person getdtet werden. Was kannst du tun?*?%°

Ft i

1. The same 2.Youareona
out-of-f:ontrol footbridge
trolley is about overlooking the
to kill five track, nextto a
people

fat man. If you
A Push him over, gl
<«—— his bulk will
stop the trolley

3. Five lives
would be saved,
but the fat man
will be killed

Abbildung 2: Fat Man Variante - Trolley Problem®®’

,Du stehst auf einer Fuligangerbriicke und blickst Uber die darunterliegenden
Schienen. Du siehst den Zug immer naherkommen und auf den davorliegenden
Schienen sind funf Menschen angebunden. Es stellt sich die Frage, ob diese funf
gerettet werden kdonnen. Auch hier hat die Moralphilosophie listig arrangierte
Falle, bei denen sie gerettet werden kdnnten. Ein stark Gbergewichtiger Mann
lehnt am Gelander und beobachtet die Schienen. Wenn du ihn von der Briicke
stoRt, fallt er auf die Schienen vor den funf angeketteten Personen. Er ist so
korpulent, sodass seine Masse den Zug zum Stehen bringen warde. Traurig aber
ist, dass er dabei sterben wirde. Wirdest du die funf Leben sichern und den

libergewichtigen Mann von der Briicke stoRen?*?%2

2% David Edmonds: Would you Kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 183

261 http://www.prospectmagazine.co.uk/features/ethics-trolley-problem (Zugriff: 24.03.2016)

%2 David Edmonds: Would you kill the fat man?.The Trolley Problem and What Your Answer Tells
Us about Right and Wrong. USA: 2015, 184
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Unterrichtsstunde 2 Variante 2: Text — ,Dieb stahl aus Liebe
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B AUS DER PRAXIS — FUR DIE PRAXIS

M Soziale Stimulation

Sehr oft wurde ein zentrales Element des Modells von Kohlberg
nicht beachtet. Kohlberg vertritt die Meinung, dass die moralische
Entwicklung umso schneller verlauft, je mehr soziale und ent-
wicklungsfordernde Stimulation stattfindet (Garz 1998, 32). Damit
ist gemeint, dass didaktisch-methodisch Anreize zur Verfiigung ge-
stellt werden sollten, um Impulse zur Aufwartsentwicklung im be-
stehenden Stufenschema zu setzen.

Durch Vorbildwirkung und Partizipation in Primdrinstitutionen wie
Familie und Peergroups wird im Normalfall Werteerziehung vollzo-
gen. Uber Wertekonflikte des realen Lebens wird das Denken der
Betroffenen herausgefordert und das Handeln modifiziert. In mo-
dernen Gesellschaften mit Klein- und Kleinstfamilien und Berufsta-
tigkeit der Eltern ist die Schule gefordert, Aufgaben zu tiberneh-
men, die friher von der Familie erfuillt wurden. Es ist mittlerweile
eine — auch durch Lehrpldne kodifizierte - Aufgabe der Schule, An-
gebote zur Friedens-, Werte- und Sozialerziehung zu entwickeln
und nachhaltige MaRnahmen zu setzen. Mit den Dilemmage-
schichten von Kohlberg kann dieser Auftrag erfiillt werden. In Di-
lemmageschichten treten zwei Werte in einer Problemsituation zur
Losung dem Edukanden entgegen. Entscheidet man sich fiir Wert
A, verletzt man Wert B und vice versa. Die bekannteste Dilemma-
geschichte ist das von Kohlberg erfundene Heinz-Dilemma.

B Das Heinz-Dilemma (nach Garz 1996)

Irgendwo in Europa stand eine krebskranke Frau kurz vor dem Tode.
Es gab ein Medikament, eine Radiumverbindung, voh dem die Arzte
annahmen, dass es sie wiirde retten kénnen. Dieses Medikament wur-
de von einem Apotheker entwickelt und hat sehr viel Geld fiir die Ent-
wicklung und Produktion verschlungen. Der Apotheker verlangte fiir
das Medikament allerdings das Zehnfache der Gestehungskosten, ném-
lich € 1500, fir eine Monatsration. Der Mann der kranken Frau,
Heinz, bat alle seine Bekannten, ihm das Geld zu borgen. Er konnte
den Betrag allerdings nur zur Hdlfte aufbringen. Er sagte dem Apothe-
ker, dass seine Frau im Sterben liege. Heinz bat den Apotheker, ihm
das Medikament entweder billiger oder auf Raten zu verkaufen. Der
Apotheker lehnte dies aus wirtschaftlichen Uberlegungen ab, da nicht
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absehbar war, wie viele Rationen Heinz fiir seine Frau brauchen wiir-
de. Nachdem er (Heinz) alle legalen Mittel ausgeschépft hatte, ver-
zweifelte er und lberlegte, ob er in die Apotheke einbrechen sollte, um
das Medikament zu stehlen.

Mit folgenden Fragen konnen Lernende konfrontiert werden:
Sollte Heinz das Medikament stehlen?

Ist Heinz verpflichtet, das Medikament zu stehlen?

Wenn Heinz seine Frau liebt (oder weniger liebt), sollte Heinz das
Medikament stehlen?

Angenommen, die sterbende Frau ist nicht seine Frau, sollte Heinz
auch dann das Medikament stehlen?

Ist es fiir Menschen wichtig, alles, was in ihren Krdften steht, zu
tun, um andere zu retten?

In diesem Dilemma treten zwei Werte gegeneinander an:
1. Die (mdgliche) Rettung von Menschenleben
2. Der Schutz des Eigentums

Dilemmageschichten sollen nicht belehrend und frontalunterricht-
lich im Unterricht dargebracht werden. Vielmehr soll ein konstruk-
tivistisches Element beriicksichtigt werden, wenn erste — und noch
unvollkommene - Lésungen von Lernenden , konstruiert” werden.
Der Lehrende sollte diese halbfertigen Losungen herausfordern.
Ganz besonders sollten die Peers ermutigt werden, die Losungen
der anderen ernsthaft in Frage zu stellen. Aktivitat, Diskussion, Grup-
penarbeiten, Rollenspiele etc. sollten als didaktisch-methodisches
Stilmittel in einem modernen Werteerziehungsunterricht eingesetzt
werden. Werteerziehung mit Dilemmageschichten stellen eine Al-
ternative zum herkémmlichen verkiindenden Werteerziehungsun-
terricht dar, der oftmals belehrend und wissentransferierend reali-
siert wurde. Mit diesem neuen Ansatz ist die Hoffnung verbunden,
dass ein hoheres Ausmal an Nachhaltigkeit erzielt werden kann.
Das Messen und Wagen der Nachhaltigkeit, wie im Falle der mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Facher, ist fir diesen Weg noch
ausstandig.
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Unterrichtsstunde 2 Variante 3: Handout Text Onora O’Neill

Das Rettungsboot Dilemma
Text: Life Boat Earth — Onora O’Neill )
»otellen wir uns vor, auf einem Rettungsboot befinden sich sechs Uberlebende.

Hinsichtlich der Versorgung mit Vorraten gibt es zwei mogliche Situationen:
(1) Nach allen vernlnftigen Berechnungen sind bis zur Rettung ausreichend
viele Vorrate vorhanden. Entweder befindet sich das Boot in der Nahe der
Klste oder es ist reichlich mit Vorraten versorgt oder es ist die notige
Ausrustung vorhanden, um Wasser zu destillieren, Fische zu fangen usw.
(2) Nach allen vernlnftigen Berechnungen ist es unwahrscheinlich, dass die
Vorrate fiir alle sechs Uberlebenden bis zur Rettung ausreichen.
Wir kénnen Situation (1) die Situation Rettungsboot mit guter Versorgung nennen
und Situation (2) die Situation Rettungsboot mit Unterversorgung. [...] In einem
Rettungsboot mit guter Versorgung ist es fur alle mdglich, bis zur Rettung zu
Uberleben. Keine Tétung kdnnte als unvermeidbar gerechtfertigt werden und
wenn jemand getotet wird, dann kdnnte in besonderen Situationen allenfalls
Selbstverteidigung rechtfertigend sein. [...] In einem Rettungsboot mit
Unterversorgung ist es nicht fur alle moglich, bis zur Rettung zu Gberleben.
Einige Todesfalle sind unvermeidbar, aber manchmal gibt es keine bestimmte
Person, deren Tod nicht zu verhindern ist. [...] Wenn wir uns ein Rettungsboot
vorstellen, auf dem bestimmte Bereiche fiur die (vormals) Erste-Klasse-
Passagiere bereitgestellt werden und auf dem die Nahrung und das Wasser fur
alle Passagiere in eben diesen Bereichen verstaut sind, so haben wir ein
passendes, wenn auch grobes Modell der gegenwartigen Lage der Menschen
auf dem Rettungsboot Erde. Denn selbst unter der Annahme, dass es
gegenwartig fiir alle genug zum Uberleben gibt, haben doch einige die Kontrolle
Uber die Mittel zum Uberleben und damit indirekt auch (iber das Uberleben
anderer. Manchmal kann die Austbung der Kontrolle sogar auf einem
Rettungsboot mit guter Versorgung den Hunger und den Tod von einigen der
Menschen herbeiflihren, die keine Kontrolle besitzen. Auf einem unterversorgten
Rettungsboot mussten in jedem Fall ein paar Menschen sterben und obwohl
einige dieser Todesfalle Tétung sein mogen, sind es [...] moglicherweise
gerechtfertigte Totungen. Entsprechende Situationen kdnnen auf dem
Rettungsboot Erde entstehen, sie sind entstanden und werden weiterhin
auftreten und wir sollten uns nun mit diesen Situationen beschéftigen.“?%*

%64 Onora Nell [O’Neill]: ,Rettungsboot Erde*: In: Liibbe, Weyma (Hg.): Tédliche Entscheidungen.
Allokation von Leben und Tod in Zwangslagen. Paderborn: 2004, 38 f.
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Resiumee

Gedankenexperimente und moralische Dilemmata begegnen uns nicht nur in
diversen Wissenschaften, sondern auch in alltaglichen Situationen. Demnach ist
es von Bedeutung, ihnen Aufmerksamkeit zu schenken insbesondere auch im
Rahmen der schulischen Bildung. Folgende Zitate unterstreichen meine Ansicht
zu diesem Thema: Die Bedeutung von Gedankenexperimenten im
Philosophieunterricht ist unbestritten®°. ,Sie erzeugen Lust am Denken und
wirken einem ,faktizistischen Kriechen® entgegen, indem sie Phantasie,
Maglichkeitssinn und hypothetisches Denken férdern. Damit sind sie ein
unverzichtbares Mittel gegen kognitive, emotionale und kulturelle Blockierungen

von Kreativitat*.?%®

~Werden im Unterricht haufiger Gedankenexperimente
eingesetzt, entwickeln die Schuler/nnen Fahigkeit und Bereitschaft, auch selbst
Gedankenexperimente auszudenken, um mit ihrer Hilfe Erkenntnisse zu
gewinnen, zu argumentieren und ihre Position zu verdeutlichen.“**’

Die in dieser Arbeit erlauterten drei Dilemmata eignen sich besonders fir die
Anwendung im Schulunterricht der 12. Schulstufe. Die Dilemmata haben
differenzierten Ansatze aber eine ahnliche Aufgabenstellung, namlich eine
moralisch ,richtige Entscheidung in Bezug auf die Wertigkeit von
Menschenleben zu treffen. Dadurch bieten sie den Schilerlnnen manigfalitge
Blickwinkel. Dabei ist auch besonders wichtig, dass Lehrpersonen den
Schulerlnnen vermitteln, diverse Argumentationen, Denkweisen etc. kritisch zu
reflektieren. Durch Diskussionen und Teamarbeit werden Schilerlnnen angeregt,
allgemeine Ansichten zu reflektieren und die eigene Meinung zu festigen. Den
Schulerlnnen sollte auch verdeutlicht werden, dass es besonders in moralisch/
ethischen Dilemmasituationen kein eindeutiges ,Richtig“ oder ,Falsch® gibt. Mit

den Worten des Psychologen Georg LIND mdchte ich abschliel3en]...] :

265 \/gl. Wulff D . Rehfu: Didaktik der Philosophie. Grundlage und Praxis. Diisseldorf 1980, 194 f.
%% Joachim Sikora: Handbuch der Kreativ- Methoden. Heidelberg 1976, 64

%7 Helmut Engels: ,Gedankenexperiment.“- In: Rehfus Wulff D., Becker, Horst (Hg.): Handbuch
des Philosophie - Unterrichts. Dusseldorf 1986, 399
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~»Moral muss trainiert werden®, sie ist eine Bildungsaufgabe, so wie Rechnen und

Schreiben.“?%®

%68 Nikolas Westerhoff: ,Ethische Zwickmiihlen“; Wen retten? Wen Opfern?* In: Psychologie
Heute 2008/ (1), 2008, 47
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Abstract

In meiner Diplomarbeit werden ethische/moralische Gedankenexperimente und
Dilemmata und ihre Anwendbarkeit auf den Philosophieunterricht dargestellt und
kritisch reflektiert. Die Arbeit gliedert sich in zwei Themenblocke und vier Teile.
Der erste Themenblock behandelt den theoretischen und der zweite den
Anwendungsteil mit Themenschwerpunkt Fachdidaktik. Vorweg wird erlautert,
worum es sich bei moralischen Dilemmata handelt und ich welchem Kontext jene
behandelt werden. Im Anschluss gehe ich naher auf drei unterschiedliche
Gedankenexperimente, ihre Implikationen und Hintergriinde ein und stelle auch
ihren philosophischen Gehalt dar. Den Schwerpunkt lege ich auf drei berihmte
Dilemmata: Das Trolley Problem, das Heinz Dilemma und das Rettungsboot
Dilemma. Gemeinsamkeiten finden die drei unterschiedlichen
Gedankenexperimente mit der Frage: ,Wie viel ist ein Menschenleben wert?*.
Alle drei haben den ethischen Aspekt gemeinsam, das Abwagen zwischen
Menschenleben und anderen Menschenleben bzw. anderen Werten. In weiterer
Folge gehe ich auf die methodische Umsetzung im Philosophieunterricht ein.
Welchen  Nutzen und  Lerneffekt erzielt die  Anwendung von
Gedankenexperimenten im Unterricht und mit welchen didaktischen Methoden
und Aufbereitungen kann in der Unterrichtspraxis gearbeitet werden. Dies wird
unter Berucksichtigung des Lehrplans und der Kompetenzorientierung
ausgearbeitet. Abschlielend hebe ich Kritikpunkte in Form einer kritischen
Reflexion zu den einzelnen Dilemmata und auch allgemein zu dieser Thematik

hervor.
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