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Zusammenfassung

Diese Studie beruht auf der Annahme, dass die unterschiedliche Kompetenz von Lehrern im
Beruf das Ergebnis von Lerngelegenheiten ist. Fiir diese Studie ist das etablierte Strukturmo-
dell zur Lehrerkompetenz von Baumert und Kunter (2011) theorieleitend. Die Spezifizierung
der Komponenten des fachdidaktischen Wissens fir das Fach Biologie folgt dem ,Pentagon-
Modell”“ von Park und Chen (2012). Dieses dimensioniert das fachdidaktische Wissen von Lehr-
kraften der Naturwissenschaften in finf Facetten, , Wissen liber kontextuelle Rahmenbedin-
gungen”, ,Wissen Uber fachspezifische Instruktionsstrategien”, ,Wissen lber Beurteilung”,
»Wissen lber das didaktisches Potenzial, Fachcurriculum” sowie , Wissen liber Schiilerkogni-
tion”. Hauptforschungsaufgabe ist es, die Gesamtheit des themenspezifischen fachdidakti-
schen Inhaltswissens fiir den Kompetenzbereich ,,Bewertung” zu erheben sowie empirisch be-
griindete Hinweise zu erhalten, wie Lerngelegenheiten die Entwicklung des fachdidaktischen
Wissens beeinflussen und wie effektive Fortbildungen im Rahmen der sogenannten ,dritten
Phase” der Biologielehrerbildung zu gestalten sind. Die Forschungsfragen dieser Studie wer-
den entsprechend modellgeleitet ausformuliert.

Zum einen wird das gesamte domanen- und themenspezifische fachdidaktische Inhaltswissen
einer definierten Stichprobe von Biologielehrkraften im Beruf erhoben.

Forschungsfrage |

Welche themenspezifischen, inhaltlichen Ausdifferenzierungen lassen sich innerhalb
der finf Wissensfacetten des fachdidaktischen Wissens fiir den Kompetenzbereich
,Bewertung” insgesamt identifizieren?

Des Weiteren wird die Kontextabhangigkeit der inhaltlichen Ausdifferenzierung des fachdi-
daktischen Wissens fir den Kompetenzbereich ,,Bewertung” untersucht.

Forschungsfrage Il

Welche inhaltlichen Ausdifferenzierungen lassen sich innerhalb der fiinf Wissensfacet-
ten des fachdidaktischen Wissens flir den Kompetenzbereich ,Bewertung” als kontext-
abhangig beziehungsweise kontextunabhangig kategorisieren?

Dariber hinaus wird der Forschungsfrage nachgegangen, wie sich das themenspezifische fach-
didaktische Inhaltswissen (CoRe) durch ausgewdhlte Lerngelegenheiten weiterentwickelt.
Diese Untersuchung erfolgt in einem Pre-Post-Design.

Forschungsfrage Il
Wie entwickelt sich das themenspezifische fachdidaktische Inhaltswissen (CoRe) durch
ausgewahlte Lerngelegenheiten weiter?

Es interessiert weiterhin, wie sich ausgewahlte Lerngelegenheiten auf die Koharenz der flinf
Komponenten des fachdidaktischen Wissens zum Kompetenzbereich ,Bewertung” auswirken.

Forschungsfrage IV
Wie wirken sich ausgewahlte Lerngelegenheiten auf die Koharenz der flinf Komponen-
ten des fachdidaktischen Wissens zum Kompetenzbereich , Bewertung” aus?



Fiir die Erhebung wird ein schulrelevanter, fortpflanzungsmedizinischer Kontext mit bioethi-
scher Brisanz zugrunde gelegt, ,Leihmutterschaft — die reproduktionsmedizinische Emanzipa-
tion von der Natur?“ und dieser einer Sachanalyse unterzogen. Das Forschungsdesign und
seine Qualitatssicherung sowie die verwendeten Methoden werden beschrieben. Instru-
mente der Datenerhebung stellen leitfadengestiitzte, problemzentrierte Experteninterviews
aus drei Interviewwellen dar. Die Auswertungstechniken folgen dem Regelwerk der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse, das sich im modernen sozialwissenschaftlichen Methodeninventar etab-
liert hat. Ein Hauptteil der Auswertung basiert auf der strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015). Erganzend wurden CoRes, Content Representations, nach Loughran, Milroy,
Berry, Gunstone und Mulhall (2001) mittels der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2015) angelegt. Mit den methodentypischen Darstellungsformen werden die zentralen
Inhalte der verschiedenen Komponenten des fachdidaktischen Wissens der beforschten Lehr-
krafte leicht zuganglich abgebildet. Das erhobene CoRe stellt die Artikulation des oft impliziten
fachdidaktischen Wissens der Stichprobe dar. Die Messung der Weiterentwicklung des fach-
didaktischen Wissens durch Lerngelegenheiten erfolgte durch forscherische Analyse.

Die Ergebnisdarstellung orientiert sich an den Oberkategorien des fachdidaktischen Wissens.
Diese wurden deduktiv der zugrunde gelegten Konzeptualisierung nach Park und Chen (2012)
entnommen. Die weitere Ausdifferenzierung des Kategoriensystems zum Inhaltswissen lber
Bewertungskompetenz folgte zum Zwecke einer vergleichenden Analyse der deutschen Refe-
renzstudie von Alfs (2012). Im Laufe des Forschungsprozesses konnten untere Ebenen das Ka-
tegoriensystem weiter ausdifferenziert und somit induktiv erweitert werden. Diese wurden
theoriegeleitet durch Ankerzitate untermauert.

Angeregt durch die Qualitative Inhaltsanalyse von Textausziigen der Experteninterviews durch
,teilnehmende Beobachtung”, Gesprache und Mitschriften zum Untersuchungsfeld in den
Fortbildungsphasen (Lettau & Breuer 2017, S. 9), als auch durch das Studium kritischer Litera-
tur zu bioethisch orientierter Bildungsarbeit, wurde ein neues Strukturierungsmodell fiir den
Biologieunterricht entwickelt. Dieses entstand quasi ,,vor Ort” in Kontakt mit den ,Betroffe-
nen”, beziehungsweise den ,alltagsweltlich Handelnden” (Lettau & Breuer, 2017, S. 9). Die fur
gualitative Forschung typische Offenheit im Forschungsprozess zeigte sich im Rahmen der
Modellierung der neuen Strukturierungshilfe fiir den bioethischen Unterricht in besonderer
Deutlichkeit, da die Genese des Modells urspriinglich weder planbar noch prognostizierbar
war. Erst wahrend der Forschungsarbeit ergab sich eben diese Fokussierung, Modifizierung
und erweiterte Neuorientierung des Interesses. Dieses ,Pyramidenmodell fiir das bioethische
Lernen”, siehe Kapitel 15, gibt eine gestufte Struktur fiir den Unterricht vor. Bei der unter-
richtlichen Behandlung eines bioethischen Dilemmas wird mit der Lerngruppe (liber sechs ver-
schiedene Schritte letztlich ein gemeinsames Urteil oder ein fairer Kompromiss ausgehandelt.
In einem ethikintegrierten Biologieunterricht wird mit dem neuen Konzept, liber die personli-
che Haltung eines jeden Schiilers hinaus, der gemeinsame Wertekanon der Lerngruppe aus-
gelotet, zu diesem Kanon unerlaubte Handlungsoptionen ausgeschlossen, und ein fiir eine
Mehrheit akzeptables Urteil oder ein fairer Kompromiss argumentativ entwickelt. Damit gibt
das Pyramidenmodell der Lehrkraft ein Instrument in die Hand, aus erzieherischer Perspektive
abzulehnende Handlungsvorschldge oder Urteile einzelner Schiiler auszuschlieBen. Dieses di-
daktische Modell ist als Antwort auf die Kritik von Pddagogen der Stichprobe generiert wor-
den. Danach lassen die bekannten Strukturierungshilfen fiir den bioethischen Unterricht keine
erzieherische Handhabe gegeniiber unangemessenen Werturteilen zu, da jedes beliebige Ur-



teil, solange es nur eine gute Argumentstruktur besitzt, per se im Rahmen der Meinungsfrei-
heit zu dulden sei. Das neue Modell dieser Studie berticksichtigt, dass notwendige Entschei-
dungsprozesse in lebendigen Demokratien nicht auf dem Level einer Vielzahl divergierender
Einzelurteile verharren konnen, sondern auf einem Mehrheitsbeschluss beruhen miissen. Die-
ser Kernprozess demokratischen Denkens und Handelns kann mit dem ,,Pyramidenmodell fir
das bioethische Lernen” wirklichkeitsnah nachvollzogen werden. Damit lehnt sich dieses
Strukturierungsmodell an das Alltagserleben der Schiiler in einer historisch gewachsenen, rei-
fen demokratischen Gesellschaft an. Fiir qualitative Forschung ist die Generierung neuer The-
orien und Modellvorstellungen charakteristisch (Freikamp, 2008). Damit entspricht diese Stu-
die dem inharenten Anspruch des gewahlten Forschungsstils.

Die Gesamtheit der Datensadtze aus 29 Interviews wurden mittels einer weiteren Methode
analysiert. Diese wurde erst wahrend des Forschungsprozesses entdeckt, fiir besonders viel-
versprechend eingeschatzt, und mit einhergehender Erweiterung der urspriinglichen Zielset-
zung angewendet. Im Rahmen dieser Methodentriangulation wurden alle Interviews zur Iden-
tifizierung von sogenannten , PKC-Episoden” herangezogen (Park & Chen, 2012). PCK-Episo-
den stellen Analyseeinheiten innerhalb der Interviews zu spezifischen Unterrichtssituationen
dar, in denen Interaktionen zwischen Schiilern und Lehrkraft sowie das padagogische Han-
deln, als Reaktion auf die berufliche Anforderung von Lehrkraften, beschrieben werden. Iden-
tifizierte PCK-Episoden werden in forscherischer Absicht interpretiert, indem die im Lehrer-
handeln diagnostizierbaren Komponenten des fachdidaktischen Wissens, in einer reflection-
on-action Phase, erfasst und als ,PCK-Maps“ (ebd.) kartographiert werden. Das pikto-
grammartige Analysewerkzeug der PCK-Karte macht die Koharenz der fiinf Komponenten des
fachdidaktischen Wissens sichtbar und zusatzlich quantifizierend messbar. Der Theorie fol-
gend, entschliisseln PCK-Karten die innere Struktur des fachdidaktischen Wissens und seine
mentalen Reprasentationen. Auf der Basis dieser Modellierung wird das fachdidaktische Wis-
sen als eine Synthese seiner konstituierenden Elemente betrachtet sowie die koharente Natur
dieser Komponenten unterstrichen. Die urspriinglich von Park und Chen (2012) entwickelte
Methodik der sog. ,Tiefenanalyse des fachdidaktischen Wissens” durch Kartographie wurde
an das vorliegende Forschungsdesign adaptiert. Textvignetten bekommen im Kontext der neu
entwickelten Methodenkombination dieser Studie eine erweiterte Bedeutung, da sie auf ide-
altypische Weise PCK-Episoden generieren. Die Befunde dieser grofRen Teiluntersuchung wer-
den vorgestellt und mit Blick auf die Beantwortung der Forschungsfragen und unter Riickbe-
zug auf die der Untersuchung zugrundeliegenden Ziele analysiert.

Aus den Ergebnissen der Studie lieRen sich fiinf Theorien generieren, die, wie die Theorien 1,
2 und 3, den eingesetzten Forschungsmethoden neue, vielversprechende Funktionen fir zu-
kiinftige Forschungsaufgaben zuweisen.

Theorie 1: Pilotierung spezifischer Fortbildungsbedarfe durch PCK-Kartierung
PCK-Kartierung als Instrument der Pilotierung spezifischer Fortbildungsbedarfe zum Kom-
petenzbereich Bewertung im Biologieunterricht

Theorie 2: Formatives Assessment durch PCK-Kartierung
PCK-Kartierung als Instrument der Prozesserfassung der Weiterentwicklung des fachdidak-
tischen Wissens durch Lerngelegenheiten, Instrument fiir individuelle und kollektive be-
gleitende Lernverlaufsdiagnosen, formatives Assessment




Theorie 3: Vignetten zur Generierung von PCK-Episoden
Vignetten als Instrument zur Generierung von PCK-Episoden, die als Analyseeinheit der
PCK-Kartierung dienen

Mit dem ,Fortbildungsstrukturmodell”, Theorie 4, wird andererseits ein richtungsweisender
Rahmen fiir effiziente Lehrerfortbildungen angeboten sowie Leitlinien, die eine inhaltliche Ori-
entierung zur Férderung von Bewertungskompetenz ermaoglichen.

Theorie 4: Fortbildungsstrukturmodell und inhaltliche Leitlinien
Modulare Fortbildungsstruktur mit inhaltlich spezifizierten Leitlinien zur Férderung der
Wissensfacetten von Bewertungskompetenz, basierend auf den Ergebnissen der Qualita-
tiven Inhaltsanalyse

Unter Hinzuziehen des ,Pyramidenmodells fiir das bioethische Lernen”, Theorie 5, kdnnen
demokratische gesellschaftliche Prozesse zur Erarbeitung eines gemeinsamen Werturteils
oder eines fairen Kompromisses unter Berlicksichtigung des gemeinsamen Wertekanons und
der spezifischen Moral einer Gruppe simuliert werden:

Theorie 5: Pyramidenmodell flr das bioethische Lernen
Gestufte, didaktische Strukturierungshilfe fir das bioethische Lernen unter besonderer
Bericksichtigung emotional-intuitiver Vorpragungen von Schiilern sowie einer gemeinsa-
men Urteilsbildung bei Respektierung unterschiedlicher Positionen und des bestehenden
Konflikts

In dieser Forschungsarbeit wurde durch Qualitative Inhaltsanalyse beziehungsweise PCK-Kar-
tierung zum einen das gesamte fachdidaktische Inhaltswissen des Samplings zum anderen der
Einfluss ausgewahlter Lerngelegenheiten auf die inhaltliche Entwicklung des fachdidaktischen
Wissens und seine Kohadrenz gemessen. Die durch die umfangreiche Methodentriangulation
generierten Erkenntnisse wurden zur Modellierung einer neuen Strukturierungshilfe flr den
bioethischen Unterricht sowie fiir die Modellierung einer Fortbildungsstruktur genutzt. Die
konkretisierten inhaltlichen Leitlinien fiir Lehrerfortbildungen zum Kompetenzbereich Bewer-
tung lieBen sich unmittelbar aus den Befunden der Qualitativen Inhaltsanalyse ableiten. Im
Rahmen der Lehrerbildung kann der Einsatz von problemspezifizierten Textvignetten mit an-
schlieBender PCK-Kartierung moglicherweise zu einer deutlich verbesserten Effizienz von Fort-
bildungsmalRnahmen beitragen. Die neu entwickelten Modelle und Theorien sollten in weite-
ren forscherischen Anstrengungen auf ihren Nutzen fir die schulische Praxis, fir das Lernen
im Beruf sowie als Instrumente der fachdidaktischen Forschung geprift werden. Limitationen
in Bezug zum Auflésungsgrad und der Generalisierbarkeit der Ergebnisse dieser Studie sowie
Implikationen fiir kiinftige Forschungsaufgaben werden abschlieBend dargelegt.
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1 Einleitung

Die Messung von Schiilerkompetenzen ist seit dem PISA-Schock 2000 zu einem duRerst pro-
minenten Untersuchungsgegenstand der empirischen Bildungsforschung avanciert. Schulleis-
tungsstudien, Vergleichsarbeiten oder zentrale Abschlusspriifungen stellen auf der Schiiler-
ebene Daten bereit, die umfassend lber Ergebnisse institutionalisierter Lehr-Lern-Prozesse in
Schule und Unterricht informieren (Konig, 2010). Im Gegensatz dazu ist die empirische Unter-
suchung der Kompetenzen von Lehrpersonen im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Schule und
Unterricht noch ein junges Forschungsfeld. So bemerken Baumert und Kunter (2006, S. 469),
dass es ,einen erheblichen Mangel an empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung der
professionellen Kompetenz von Lehrkraften fiir die Qualitdt von Unterricht gebe.”

Auf der Basis eigener schulischer Erfahrung und Sozialisation wird wohl kaum jemand der Be-
hauptung ,,auf den Lehrer kommt es an“ widersprechen, wenn es um Aspekte guten Unter-
richts und der damit verbundenen erfolgreichen Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung
von Schiilern geht (Lipowsky, 2006). Und in der Tat erfahrt die Lehrkraft aus wissenschaftlicher
Sicht eine herausgehobene Bedeutung fiir die Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung
von Schule und Unterricht. Unter Zugriff auf elaborierte Modelle der empirischen Schul- und
Unterrichtsforschung (Slavin, 1994; Ditton, 2000), wie beispielsweise das Angebots-Nutzungs-
Modell von Helmke (2003), wurde die Bedeutung der Lehrperson fiir die Qualitat des Unter-
richts systematisiert. Im Vergleich zu den zahlreichen Bedingungsfaktoren, die die Leistungen
der Schiiler im Allgemeinen beeinflussen kénnen, wie beispielsweise ihr soziobkonomischer
Status, ihre Intelligenz oder Motivation, ist der Einfluss der Lehrperson als eher gering zu be-
zeichnen. Werden jedoch in empirischen Untersuchungen fiir eine gegebene Schilergruppe
allein solche Bedingungsfaktoren fokussiert, die im Wirkungsbereich von Schule liegen und
die verdnderbar sind, so kommt Lehrkraften ein zentraler Stellenwert zu (Bromme, 1997; Dar-
ling-Hammond, 2000; Ditton, 2000; Lipowsky, 2006).

Die padagogische Literatur weist eine Vielzahl an innovativen Vorschlagen und Empfehlungen
fiir erfolgreiches Lehrerhandeln aus. Die damit verkniipften MaBnahmen zur Verbesserung
von Unterrichtsqualitat sind aber oft nicht durch empirische Forschung belegt. Hattie (2003)
untersuchte in seiner viel beachteten Forschungssynopse, der 50.000 Einzelstudien zugrunde
lagen, welche durch Schule beeinflussbaren Faktoren die grofSte Wirkung auf den Lernerfolg
von Schiilern haben. Dabei zeigte sich, dass Leistungsunterschiede von Schilern durch das
Wissen, das Handeln sowie die Einstellungen ihrer Lehrkrafte zu 30 Prozent erklart werden
konnen. Ihn interessierte die Frage ,, What works best?”, Flir Lipowsky (2011b) macht die Hat-
tie-Studie deutlich, ,dass nicht alles, an was wir glauben, tatsachlich wirkt. Es gibt bestimmte
Mythen, die durch die Studie von Hattie entzaubert werden.” Die Ergebnisvielfalt der umfang-
reichen Studie lasst sich nicht in eine knappe Form fassen. Fir diesen Zusammenhang ist ent-
scheidend, dass als zentrales Resultat der Hattie'schen Forschungsbilanz die Lehrperson selbst
Mittelpunkt der Wirksamkeit von Unterricht ist. Dabei wird die Rolle der erfolgreichen Lehr-
kraft von Hattie prazisiert. Es gilt nicht einfach ,,the teacher matters” - ,der Lehrer zahlt”, son-
dern ,what teachers do matters.” Damit wird Uber eine scheinbar kleine Akzentverschiebung
eine Kernaussage deutlich gemacht, namlich die, dass nicht jedes Lehrerhandeln wirksam ist.
Hattie belegt, dass weniger die personalen Merkmale eines Lehrers als ein bestimmtes Leh-
rerhandeln zu den wirkungsmachtigsten Einflussfaktoren fiir das erfolgreiche Lernen gehort.
Damit haben Lehrkrafte auf die leistungsnahen Personlichkeitsmerkmale von Schiilern einen
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bedeutsamen Einfluss (Konig, Wagner & Valtin, 2011). Mit Blick auf die Schilerlernleistungen
kommt es damit auf definierbare Qualitdten des unterrichtlichen Handelns an, die es exakt zu
beschreiben gilt, um sie dann in den Lehrerbildungsphasen zielfiihrend zu entwickeln (Steffens
& Hofer, 2011).

Zentrale Herausforderung fiir Lehrkrafte ist die Entwicklung des Fachwissens ihrer Schiler.
Seitens der Schiler wird diese Aufgabe wesentlich durch das Vorwissen, die Intelligenz und
die Motivation beeinflusst, seitens der Lehrer durch das Professionswissen (GrofRschedl|, Mah-
ler, Kleickmann & Harms, 2014). Die professionelle Kompetenz im Lehrerberuf wird in unter-
schiedlichen theoretischen und empirischen Ansatzen beschrieben. Daraus ergibt sich inner-
halb der Forschungsdisziplin eine Begriffs- und Theorieheterogenitdt, die evidenzbasierte
Uberpriifungen herausfordern. Das Professionswissen wird in allen aktuell diskutierten Kom-
petenzmodellen als ein komplexes, mehrdimensionales Konstrukt betrachtet. Die Konzeptua-
lisierung und Operationalisierung des Professionswissens und seiner Dimensionen stehen im
Fokus der aktuellen Lehr- und Lernforschung. Dabei besteht weitgehend Einigkeit darlber,
dass Wissen und Konnen, und damit deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen,
zentrale Komponenten der professionellen Kompetenz von Lehrkraften darstellen (Kunter et
al., 2011). Weniger Ubereinstimmung herrscht iber die unterschiedlichen Dimensionen des
Professionswissens und ihrer mentalen Repradsentationen (Besser & Krauss, 2009; Bromme,
1997; Stern, 2009). Da dieser Dissens zum einen auf unterschiedliche theoretische Grundan-
nahmen zurtickzufiihren ist, zum anderen auf einen Mangel an empirischer Forschung, wird
die vorliegende Untersuchung hinsichtlich ihrer Theorieleitung eindeutig verortet.

Diese Erhebung basiert auf dem Expertenparadigma, das durch die Begriinder der kognitions-
psychologischen Expertenforschung definiert wurde und das bis dahin dominierende Prozess-
Produkt-Paradigma (Helmke, 2009; Krauss, 2011) ergénzt. Ziel des Expertenparadigmas ist es,
die Lehrkraft im Beruf in den Vordergrund des Forschungsprozesses zu riicken. Die der Studie
zugrundeliegende Stichprobe berlicksichtigt daher ausnahmslos Biologielehrkrafte der Praxis.
Dem Expertenparadigma folgend wird das erfolgreiche Lehrerhandeln in Abhdngigkeit vom
Wissen und Kénnen der Lehrkraft analysiert. Wissen gilt nach diesem Ansatz als zentrale Di-
mension der professionellen Kompetenz. Damit orientiert sich diese Forschungsperspektive
an kognitiven Merkmalen, die als mentale Reprdsentationen in expliziten und impliziten Lern-
prozessen aufgebaut werden und Voraussetzung fiir erfolgreiches Lehren sind. Sie folgt der
Annahme, dass diese kognitiven Merkmale Lern- und Verdanderungsprozessen unterworfen
sein kdnnen und dass mit zunehmender Erfahrung und Wahrnehmung von Lerngelegenheiten
eine Ausdifferenzierung des Wissens erfolgt (Kunter et al., 2011). Diese, dem viel beachteten
Forschungsprogramm COACTIV zugrundeliegende Theorieleitung, folgt die vorliegende Stu-
die. Die Untersuchung ausgewahlter Lerngelegenheiten auf die Entwicklung des fachdidakti-
schen Wissens zur ethischen Bewertungskompetenz kniipft damit an zentraler Stelle an die
theoretischen und empirischen Grundlagen der COACTIV-Studie von Kunter et al. (2011) an.

Empirische Befunde zum inhaltsbezogenen Expertenwissen und zur mentalen Feinstruktur
des fachdidaktischen Wissens kdnnen fiir die Entwicklung von Fort- und Weiterbildungspro-
grammen fir die verschiedenen Phasen der Lehrerbildung im Fach Biologie von grofem Inte-
resse sein. Diesbezligliche Forschungsergebnisse konnten zur bestmdoglichen Entfaltung des
fachdidaktischen Wissens von Lehrkraften eingesetzt werden, mit der libergeordneten Ziel-
setzung, dadurch letztlich das Lernen der Schiiler zu optimieren. Schlussendlich soll diese Un-



tersuchung, konkretisiert am Inhaltswissen zum reproduktionsmedizinischen Kontext zur For-
derung von Bewertungskompetenz, Erkenntnisse Giber das Zusammenspiel der Facetten des
fachdidaktischen Wissens gewinnen, um damit zu klaren, was Lehrerexpertise wirklich aus-
macht.

Um diese Aufgaben meistern zu kénnen, wird in dieser Studie auf aktuellem Forschungsstand
das fachdidaktische Wissen als Dimension des Lehrerwissens nach dem Pentagon-Modell von
Park und Chen (2012) konzeptualisiert und operationalisiert. Es werden fliinf Wissensfacetten
des fachdidaktischen Wissens zugrunde gelegt:

e Wissen liber kontextuelle Rahmenbedingungen

e Wissen Uber Instruktionsstrategien

e Wissen Uber Beurteilung

e Wissen Uber das didaktische Potenzial, Fachcurriculum
e Wissen Uber Schilerkognition

Ihre qualitative Entwicklung entlang eines Fortbildungsprogramms sowie einer anschlieSen-
den Lerngelegenheit durch eigene unterrichtliche Praxis werden beschrieben. Fir wesentlich
befunden wurde die inhaltliche Orientierung an einem fiir die teilnehmenden Lehrkrafte pra-
xisrelevanten, spezifischen Thema. Nach Neuweg (2007) sollte zur Untersuchung des fachdi-
daktischen Wissens bei Lehrern im Beruf an noch unbekannten, aber als bedeutsam fir die
eigene Praxis eingestuften Kontexten und Konzepten gearbeitet werden, um das Forschungs-
design nicht durch erworbene Automatismen der Probanden zu stéren. Bei erfahrenen Lehr-
kraften kbnnen automatisierte Strategien zum Phanomen einer deutlich verringerten Explika-
tionsfahigkeit fihren, welches Neuweg (2007) als das ,,Schweigen der Konner” beschreibt. Un-
ter diesen Aspekten zeigt der reproduktionsmedizinische Kontext , Leihmutterschaft” zur For-
derung von Bewertungskompetenz Passung. Literaturrecherchen und Gesprache mit Biologie-
lehrkraften auf Tagungen und Fortbildungen zeigen, dass die Férderung von Bewertungskom-
petenz als eine grolle, problembehaftete Aufgabe angesehen wird (Eilks et al., 2011; Langlet,
1999; Meisert, 2010). Sie gehort damit keineswegs zu den Alltagsroutinen. Die unterrichtliche
Gestaltung wird als schwierig empfunden und bioethische Betrachtungen oft bewusst ausge-
klammert. Es erscheint daher fraglich, ob Biologielehrkrafte die normativen Vorgaben der
Kernlehrplane der Lander addaquat umsetzen. Auch unter dieser Perspektive erscheint eine
breiter aufgestellte, empirisch gewonnene Datenerhebung von nicht unerheblichem Interesse
zu sein.

Dazu wurde im Vorfeld ein Interviewleitfaden entwickelt. Nach Pilotierung wurden die Exper-
ten vor und nach der Intervention durch das Fortbildungssetting sowie nach der weiteren
Lerngelegenheit durch Unterrichten interviewt. Die Experteninterviews wurden aufgezeich-
net, anonym transkribiert und mit Unterstitzung des Computerprogramms MAXQDA11 aus-
gewertet. Die Kodierung erfolgte dabei anhand des Leitfadens. Ziel der Qualitativen Inhalts-
analyse der Transkripte der ersten und zweiten Interviewwelle war es, das fachdidaktische
Inhaltswissen zu den fliinf Wissensfacetten von Bewertungskompetenz interpretierend zu ge-
nerieren und als das gesamte fachdidaktische Wissen der beforschten Lehrkrafte in einem
Kategoriensystem zu erfassen. Die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens entlang der Ab-
folge von Fortbildung und eigener unterrichtlicher Praxis wurde deskriptiv nach Loughran et
al. (2001, 2004, 2006) in Kurzaussagen als CoRe, Content Representation, erfasst. Dazu wurden
die Transkripte aller Interviewwellen inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Dokumentation des
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fachdidaktischen Wissens in drei Stufen erfolgte dabei tabellenférmig in einem Pre-Post-De-
sign, so dass die Weiterentwicklung des fachdidaktischen Wissens durch das Fortbildungsset-
ting der Studie und durch den darauffolgenden eigenen Unterricht ausgewahlter Lehrkrafte
transparent und Ubersichtlich abgebildet wurde. Durch die Verwendung zweier inhaltsanaly-
tischer Verfahren werden zum einen im generierten Kategoriensystem die gesamten themen-
spezifischen Elemente des fachdidaktischen Wissens des Samplings identifizierbar zum ande-
ren die Weiterentwicklung des fachdidaktischen Inhaltswissens im Pre-Post-Design der Core-
Tabelle nach ausgewadhlten Lerngelegenheiten analysierbar. Weiterhin wird das kategorial be-
stimmte fachdidaktische Inhaltswissen der ersten und zweiten Interviewwelle mit dem einer
Referenzstudie zur Forderung ethischen Bewertens am Kontextthema , Griine Gentechnik”
(Alfs, 2012) verglichen, um kontextabhangige sowie kontextunabhdngige Reprdsentationen
des fachdidaktischen Wissens im Rahmen bioethischer Bewertungskompetenz zu diagnosti-
zieren.

Darilber hinaus wird eine Grundannahme verfolgt, nach der Lehrkrafte fir ihre Arbeit die
Komponenten des fachdidaktischen Wissens auf kohdrente Weise verbinden miissen (Loug-
hran, 2008; van Driel et al., 1997). Aktuelle Forschung zeigt, dass diese Wissensfacetten auf
komplexe Weise interagieren, sich nicht zwingend koharent weiterentwickeln und sich in der
Praxis andern. In Konsequenz sind die Natur und Dynamik der flinf Komponenten des fachdi-
daktischen Wissens, theoretisch modelliert im Pentagon-Modell, nicht entschieden (Park &
Chen, 2012). Abell (2008) und van Driel et al. (1997) fordern das gesamte Zusammenwirken
dieser Wissensfacetten zu erforschen, statt beispielsweise nur Beziehungen zwischen zwei de-
finierten Komponenten zu untersuchen. In ihrem Forschungsprojekt zur Kartierung der In-
tegration der funf Wissensfacetten des fachdidaktischen Wissens entwickelten Park und Chen
(2012) ein Analysewerkzeug, mit dem die Vernetzung und Integration der fiinf Komponenten
des fachdidaktischen Wissens in einem Piktogramm sichtbar und messbar gemacht werden
konnen. Dabei liefert das Pentagon-Modell den konzeptuellen und den analytischen Rahmen.
Nach dieser theoretischen Modellierung wird das fachdidaktische Wissen als eine Synthese
seiner Komponenten betrachtet sowie deren koharente Natur unterstrichen. Die vorliegende
Untersuchung legt diese Modellierung des fachdidaktischen Wissens theoretisch zugrunde
und greift auf die Methodik der Tiefenanalyse des expliziten fachdidaktischen Wissens von
Park und Chen (ebd.) zuriick. Diese Forscher definierten sogenannte PCK-Episoden, die in Un-
terrichtsvideos dokumentierte Instruktionsphasen von Lehrkraften darstellen, als Analyseein-
heit fir den Verknipfungsgrad der einzelnen Komponenten des fachdidaktischen Wissens. In
der vorliegenden Studie werden ebenfalls PCK-Episoden als Analyseeinheiten zugrunde ge-
legt. In Abwandlung der Methode der beiden Wissenschaftler (ebd.) werden im vorliegenden
Forschungsprojekt die PCK-Episoden ausschlieRlich in den transkribierten Interviews identifi-
ziert. Sie werden dann als Analyseeinheit definiert, wenn sie als eigenstdandige und abgrenz-
bare Reflexionsphase Uber unterrichtliches Denken und Handeln erkennbar werden und
gleichzeitig drei von Park und Chen (ebd.) definierte Bedingungen erfiillen. Das in den PCK-
Episoden erfassbare deklarative fachdidaktische Wissen und der jeweilige Verkniipfungsgrad
seiner Komponenten wurden in die piktogrammartige, graphische Form der , PCK-Maps“
Uberfiihrt. Die Koharenz der Subdimensionen des fachdidaktischen Wissens wurde auf diese
Weise sichtbar, messbar und analysierbar gemacht. Damit konnte die Entwicklung des fachdi-
daktischen Wissens der Lehrkrafte nach ausgewahlten Lerngelegenheit visualisiert werden
und Schliisse auf deren Wirksamkeit gezogen werden. Die Entwicklung des Vernetzungsgrades
der Komponenten des fachdidaktischen Wissens durch den Einfluss von Lerngelegenheiten
wurde Uberdies auf diese Weise in Anndherung quantifizierbar. Damit wurde den explizierten,
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gualitativen Analyseschritten in sinnvoller Weise ein quantifizierender Schritt hinzugefiigt
(Mayring 2015, S. 130). Die Identifizierung der PCK-Episoden in den Experteninterviews wurde
durch Forschertriangulation validiert, um subjektive Einfllisse zu minimieren.

Fiir die Gestaltung des Fortbildungsprogramms der vorliegenden Studie wurden Erkenntnisse
verschiedener Bildungsforscher herangezogen, die mogliche Determinanten wirksamer Wei-
terbildungsprogramme systematisch untersucht haben (van Driel et al., 1997; Eilks & Ralle,
2002; Lipowsky, 2016a; von Unger, 2014). Als wirksame Einflussfaktoren auf Professionalisie-
rungsmaBnahmen wurden finf verschiedene Merkmale theoretisch untersucht und zur Kon-
zeptualisierung des Fortbildungsprogramms genutzt:

(1) Zeit

(2) Motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten
(3) Deklaratives Professionswissen

(4) Reflexionsphasen und Selbstwirksamkeitserleben

(5) Professionelle Lerngemeinschaft — Mentoring

~— —

Unter Berlicksichtigung dieser Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit von Fortbildungsmalnah-
men wurde das Forschungsdesign in den theoretischen und praktischen Rahmen der partizi-
patorischen Aktionsforschung gestellt. Partizipative Forschung griindet auf der Wertschat-
zung der Wissensbestiande und Fahigkeiten alltagsweltlicher Akteure. Dies zeichnet jedoch
auch andere Formen qualitativer Forschung aus. Partizipative Forschung geht charakteristi-
scherweise darliber hinaus, da es hier immer auch um die Weiterentwicklung dieser Kompe-
tenzen geht, so dass Fort- und Weiterbildungen immer auch integraler Bestandteil von parti-
zipativen Entwicklungsprozessen sind (von Unger, 2014). Die daraus resultierenden Lern- und
Befahigungsprozesse beschrdanken sich nicht auf die Schulungen, sondern richten sich auf da-
ran anschlieRende Handlungsprozesse und Reflexion. Damit fokussiert partizipative For-
schung auf die Perspektiven der Praxisakteure und stoBt Lernprozesse durch die Zyklen kol-
lektiver Aktion und kollektiver als auch individueller Reflexion an. Durch partizipative For-
schung werden alltagsweltlichen Experten neue Perspektiven aufgezeigt und ihre Handlungs-
fahigkeit gestarkt (Neumann, 2011). Als Teilnehmer eines partizipativen Forschungssettings
nehmen Lehrkrafte im Beruf an den Entwicklungen in einem festen sozialen Beziehungsgefiige
teil. Gleichzeitig wirken sie am Forschungsprozess durch ihr lebensweltliches Wissen, ihre
sprachlichen Kompetenzen und ihre sozialen Kontakte mit. Partizipative Forschung setzt dabei
auf echte Teilhabe.

In diesem Zusammenhang wurden auch Uberlegungen aus der Forschung zur Expertiseent-
wicklung beachtet, die der Reflexionsfahigkeit eine bedeutende Rolle beim Lehrerhandeln in
seinen berufstypischen, komplexen und veranderlichen Anforderungssituationen zuschreiben
(Gruber & Mandl, 1996; Rambow & Bromme, 2000). Die Notwendigkeit zur Reflexion wird zur
Bewaltigung noch unbekannter Herausforderungen deutlich, wenn automatisiertes Kénnen
von Lehrkraften nicht die gewiinschten Wirkungen zeigt und deklaratives Wissen dann die
Basis fuir Handlungsreflexionen bildet. Nach Gruber, Heid und Bauer (2005) fihrt erfolgreiches
Reflektieren zur Verdanderung der Wahrnehmung, zum Aufbau neuer Handlungsroutinen so-
wie zu Differenzierungen im deklarativen Wissen und fordert damit die Expertiseentwicklung
von Lehrkraften. Vor dem Hintergrund sich schnell wandelnder Anforderungen zielt die Lehr-
erbildung nicht nur auf die Vermittlung von Wissen und Kénnen, sondern auch darauf, selbst-



erfahrene Unterrichtspraxis auf der Basis deklarativen Wissens zu analysieren und zu reflek-
tieren (Terhart, 2000; KMK 2016). Nach Schmelzing, Wiisten, Sandmann und Neuhaus (2010)
wird trotz der zentralen Bedeutung des fachdidaktischen Wissens und des Reflektierens fiir
die Lehrerexpertise beiden Aspekten und ihrer Zusammenhange empirisch nicht hinreichend
nachgegangen.

Die vorliegende Studie fokussiert daher besonders auf die Bedeutung von Handlungsfahigkeit
und Reflexivitat im Beruf. Zum Forschungsdesign gehoren somit ein Fortbildungssetting mit
einer anschlieBenden Phase eigenen Unterrichts. Die Wirkung dieser Lerngelegenheit auf die
Ausdifferenzierung des fachdidaktischen Wissens und die Koharenz seiner Komponenten wird
in einem anschlieenden Experteninterview festgehalten, so dass die Messung des deklarati-
ven fachdidaktischen Wissens insgesamt in drei Interviewwellen, jeweils vor der Intervention,
nach der Intervention sowie nach der eigenen unterrichtlichen Praxis erfolgte. Die Aussagen
in den Interviews konnen als Reflexionen tber didaktisches Denken und unterrichtliches Han-
deln sowie als Entdeckung des impliziten Wissens von Kénnern nach Neuweg (2007) gewertet
werden. Damit erwies sich insbesondere mit Blick auf die Bedeutung der Reflexionsfahigkeit
im Bildungsprozess von Lehrkraften das Pentagon-Modell zum fachdidaktischen Wissen von
Park und Chen (2012) als ideale Theoriegrundlage. Es impliziert, dass der Prozess der Integra-
tion und Verkniipfung der Komponenten des fachdidaktischen Wissens komplex ist und dass
das Fehlen von Kohédrenz zwischen den Elementen fiir die Entwicklung des fachdidaktischen
Wissens problematisch ist. Ein gut entwickeltes fachdidaktisches Wissen sollte demnach eine
starke Verknupfung aller Elemente aufweisen, so dass die gesamte mentale Struktur wirksam
ist und bessere Schilerlernleistungen zur Folge hat. Entsprechend lasst sich als eine weitere
Grundannahme folgern, dass die Erweiterung einer einzelnen Komponente des fachdidakti-
schen Wissens ohne korrespondierendes Wachstum der anderen Elemente nicht zur Verbes-
serung der Unterrichtspraxis fihrt. Neuanpassungen und Reorganisationen von Wissen inner-
halb von Lernprozessen, ausgel6st durch , reflection in action” und , reflection on action”, soll-
ten die Koharenz der Komponenten des fachdidaktischen Wissens starken (ebd.). Der Erfolg
der im Forschungsvorhaben angebotenen Lerngelegenheiten sollte damit am Grad der Koha-
renz der untersuchten Einzelelemente des fachdidaktischen Wissens messbar sein und durch
die von Park und Chen (ebd.) entwickelten PCK-Karten auch in dieser Studie sichtbar gemacht
werden kdnnen.

Depaepe, Verschaffel und Kelchtermanns (2013) stellen in ihrem systematischen Uberblicks-
artikel zur Forschung zum fachdidaktischen Wissen fest, dass das fachdidaktische Wissen me-
thodisch sehr unterschiedlich erfasst werden kann. Neben Tests, Fragebodgen, c-Maps, Doku-
mentenanalysen und diagnostischen Beobachtungen in Workshops oder Unterricht, spielen
Interviews eine grofle Rolle, wie sie auch in dieser Studie Verwendung finden. Die Forscher
stellen insgesamt sechs Hauptforschungslinien fest:

(1) Die Natur des fachdidaktischen Wissens
(Nature of teachers’ PCK)

(2) Die Beziehung zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen
(Relation PCK — CK)

(3) Die Beziehung zwischen dem fachdidaktischen Wissen und Vermittlungsstrategien
(Relation PCK — instructional practice)



(4) Die Beziehung zwischen dem fachdidaktischen Wissen und dem Lernerfolg der
Schiler
(Relation PCK — student learning outcomes)

(5) Die Beziehung zwischen dem fachdidaktischen Wissen und Personenmerkmalen
(Relation PCK — personal characteristics)

(6) Die Entwicklung von fachdidaktischem Wissen
(Development of teachers™ PCK)

Nach dieser Kategorisierung lasst sich die vorliegende Untersuchung methodisch in die Haupt-
forschungslinien (1) und (6) einreihen, da beide durch das vorliegende Forschungsdesign mit-
einander verknlpft werden.

2 Erkenntnisinteresse

2.1 Das Forschungsvorhaben

Mit dieser Studie wird am fortpflanzungsmedizinischen Kontext , Leihmutterschaft - die repro-
duktive Emanzipation von der Natur” zur Férderung ethischer Bewertungskompetenz die Ent-
wicklung des fachdidaktischen Wissens von erfahrenen Biologielehrkraften durch ausge-
wahlte Lerngelegenheiten und Reflexion erforscht. Theoriegrundlage ist das Pentagon-Modell
von Park und Chen (2012) fiir Lehrer der Naturwissenschaften. Es bildet die Basis fiir die Kon-
zeptualisierung und Operationalisierung der fiinf Wissensfacetten des fachdidaktischen Wis-
sens. Deren Auspragungen werden deskriptiv diagnostiziert. Die Koharenz der Komponenten
des fachdidaktischen Wissens zur Bewertungskompetenz und die Veranderung des Vernet-
zungsgrades durch den Einfluss von Lerngelegenheiten werden im quantifizierenden Verfah-
ren der PCK-Kartierung visualisiert und analysiert. Ein tiefes Verstandnis der Interaktionspro-
zesse der Komponenten des fachdidaktischen Wissens kénnte Einblicke er6ffnen in die innere
Natur des fachdidaktischen Wissens und sein Entwicklungspotenzial. Es konnte Grundlage fiir
das Design wirksamer Programmstrukturen in den Lehrerbildungsphasen sein, damit die Ent-
faltung des fachdidaktischen Professionswissen der Lehrkrafte beglinstigen, um dem Ziel ei-
nes erfolgreicheren naturwissenschaftlichen Unterrichts naher zu kommen.

Damit lasst sich dieses Forschungsvorhaben in die aktuelle Lehr- und Lernforschung der Na-
turwissenschaften verorten, in der Analyse und Férderung des fachdidaktischen Wissens, als
bedeutsame Dimension des Professionswissens, zurzeit zentrale Forschungsschwerpunkte
sind. Die vorliegende Studie folgt der empirisch begriindeten Vermutung, dass das fachdidak-
tische Wissen der Lehrkraft die Qualitat des Unterrichts beeinflusst und damit direkt oder in-
direkt auch die Schiilerlernleistungen bewirkt (Hill, Ball, Blunk, Goffney & Rowan, 2007). Diese
hypothetische Wirkungskette wird durch verschiedene Studien untermauert, die das deklara-
tive, fachdidaktische Wissen einer Lehrkraft als einen Pradiktor fur die Schilerlernleistung
nachweisen (Baumert et al., 2004; Hill et al., 2005). Die Studie von Jittner und Neuhaus (2013)
belegt durch einen Vergleich von Kontrastgruppen, dass das fachdidaktische Wissen ein spe-
zifisches Professionswissen von Biologielehrkraften ist und sich signifikant von dem von Dip-
lombiologen oder Diplompadagogen unterscheidet. Beide fachlichen Dimensionen, das fach-
didaktische Wissen und das Fachwissen, wurden als erklarungsmachtigste Faktoren des Ex-
pertenwissens im Lehrberuf identifiziert (Baumert et al., 2004; Shulman, 1987). Jingste em-
pirische Forschung in den Naturwissenschaften zeigt, dass das Fachwissen und das fachdidak-
tische Wissen separate Wissensdimensionen sind und signifikant in Zusammenhang stehen
(GroRRschedl et al., 2014; Kirschner et al., 2017). Das Fachwissen erweist sich dabei als eine

7



bedeutsame Vorbedingung fir das fachdidaktische Wissen, aber als nicht hinreichende Vo-
raussetzung fur den Lernerfolg von Schiilern (Ball, Lubienski & Mewborn, 2001; Friedrichsen
et al., 2009).

Desweiteren bindet diese Studie an Erkenntnisse an, die zeigen, dass wirksame Lerngelegen-
heiten im Lehrberuf auch informelle Formen des Lernens darstellen, die nicht institutionell
organisiert werden (Heise, 2009; Hollick, 2013). Dazu gehoren die eigenen Lehrerfahrungen
im Unterricht oder der Wissenserwerb durch ein Selbststudium. Die theoretischen Grundan-
nahmen sind, dass durch die Interaktion mit fragenden und antwortenden Schiilern im Unter-
richt Einblicke in themenbezogene Schiilervorstellungen ermoglicht sowie lernwirksame Ver-
mittlungsstrategien entwickelt werden. Verschiedene Bildungsforscher gehen davon aus, dass
durch die eigene Lehrtatigkeit im Zusammenspiel mit Schiilern weitere fachspezifische Kom-
petenzen aufgebaut werden. Anders als die Resultate zur Wirksamkeit von formalen Fortbil-
dungsangeboten sind die Ergebnisse hinsichtlich der Lerneffekte durch informelle Lerngele-
genheiten widerspriichlich. Flir angehende Lehrkrafte in den ersten beiden Phasen der Aus-
bildung erweist sich die eigene Lehrerfahrung als Pradiktor fir die Qualitat des Fachwissens
und des fachdidaktischen Wissens (GroRschedl, Harms, Kleickmann & Glowinski, 2015). Die
Studien von Clermont et al. (1994) und Friedrichsen et al. (2009) belegen, dass die eigene
Lehrerfahrung im Unterricht eine zentrale Lerngelegenheit fir die Weiterentwicklung des
fachdidaktischen Wissens bei Lehrkraften im Beruf ist. Unterstiitzend dazu identifiziert die
Studie von van Driel, Verloop und de Vos (1997) die Bedeutung eines tief verstandenen Fach-
wissens in Kombination mit eigener Lehrtatigkeit fiir die Weiterentwicklung des fachdidakti-
schen Wissens. Andere Studien dagegen zeigen fiir Lehrer im Beruf keinen positiven Zusam-
menhang zwischen der Lehrerfahrung und dem fachdidaktischen Wissen (Brunner et al., 2006;
Schmidt et al., 2007). GroRschedl et al. (2014) konnten ebenfalls keine positive Beziehung zwi-
schen der Lehrerfahrung durch eigenen Unterricht und der Entwicklung des Fachwissens und
fachdidaktischen Wissens feststellen. Das Forschungsprogramm COACTIV zeigte, dass inner-
halb der beruflichen Laufbahn von Mathematiklehrkraften ihr Fachwissen nicht weiterentwi-
ckelt wird, sondern sogar stagniert (Kleickmann et al., 2013).

An diese ungeklarte Forschungslage bindet die vorliegende Studie an. Sie verfolgt das Ziel, zu
einem tieferen Verstandnis der Interaktionsprozesse der finf Komponenten des fachdidakti-
schen Wissens beizutragen und damit grundlegende Einblicke in die innere Natur des fachdi-
daktischen Wissens und deren Dynamik zu gewinnen. Der hier angestrebte Erkenntnisgewinn
ist aber nicht loszulésen von den zentralen, domanen- und themenspezifischen Reprasentati-
onen des fachdidaktischen Wissens der Lehrkrafte. Diese ,Content Representations”, CoRe,
nach Loughran et al. (2006) missen erhoben und die Veranderungen im Rahmen der angebo-
tenen Lerngelegenheiten analysiert werden. Hierzu wird ein bereits bewahrtes, wissenschaft-
liches Kategoriensystem deduktiv genutzt und durch den eigenen Forschungsprozess induktiv
erweitert. Das der aktuellen Lehrerprofessionsforschung entlehnte Kategoriensystem nach
Alfs (2012) stellt die Basis fir die nationale Anschlussfahigkeit dieser Studie dar und stellt sie
dariiber hinaus durch die theoretische Anbindung an das Pentagon-Modell von Park und Chen
(2012) auch in angloamerikanische und damit in internationale Beziige.

2.2 Die Entstehungssituation aus dem Projekt: WERTEERZIEHUNG IM BIOLOGIEUNTERRICHT
Im Rahmen der Veranstaltungsreihe ,Forum Fachdidaktik Biologie” des Departments fiir Bio-
logie der Universitat zu Koéln wurde das von Lehramtsstudierenden des Faches Biologie und
Biologielehrkraften der gesamten Region jahrlich immer gut besuchte 6ffentliche Forum im
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Jahre 2014 dem Thema WERTEERZIEHUNG IM BIOLOGIEUNTERRICHT gewidmet. Als Gastred-
ner trugen die damalige Vorsitzende des Deutschen Ethikrates, Frau Prof. Dr. Christiane Woo-
pen, Frau Dr. Christiane Schell vom Bundesamt fir Naturschutz, Herr Prof. Dr. Friedhelm Jae-
ger, Ministerialrat des Ministeriums fiir Klimaschutz, Umwelt, Landwirtschaft, Natur- und Ver-
braucherschutz des Landes NRW sowie Frau Prof. Dr. Corinna HORle, Leiterin der Didaktik Bi-
ologie der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, zu einer viel beachteten Auseinanderset-
zung zur Bedeutung bioethischer Themen im modernen Biologieunterricht bei. Die im Kontext
des 6ffentlichen ,,Forums Fachdidaktik Biologie” angebotenen Workshops ,, Bewertungskom-
petenz — Fordern und Diagnostizieren: Aktuelle Unterrichtsbeispiele fir Biologielehrkrafte im
Beruf und Lehramtsstudierende des Faches Biologie” waren tiberbucht und zeugten damit von
einem besonderen Interesse der Lehrkrdfte, mehr Kompetenzen zum Thema erwerben zu
wollen. Die hohe Motivation und der offen kommunizierte Bedarf an Fortbildung zum Thema
Bewertungskompetenz zeigten sich in den Wortmeldungen des 6ffentlichen Forums sowie in
den Gesprachen mit den Teilnehmern der Workshops. Die 90-minttigen Workshops wurden
von den Teilnehmern als grofRe Unterstlitzung und Bereicherung fiir den eigenen Kompetenz-
erwerb eingeschatzt. Sie legten aber gleichzeitig offen, dass der Fortbildungsbedarf gerade fiir
Biologielehrkrafte im Beruf dariiber hinaus sehr grof3 ist. Die Berufspraktiker waren zwar ver-
pflichtet, gemal den Vorgaben der neuen kompetenzorientierten Kernlehrplane im Fach Bio-
logie in NRW, Bewertungskompetenz zu férdern, hatten dazu jedoch bis dahin in Ausbildungs-
und Weiterbildungbeziligen nie die Gelegenheit gehabt, diesbeziigliche Kompetenzen didak-
tisch angeleitet zu erwerben.

Aus dieser konkreten Erfahrung heraus erwuchs die Idee, das fachdidaktische Wissen zur Be-
wertungskompetenz von Biologielehrkraften im Beruf und dessen Veranderung durch ver-
schiedene Lerngelegenheiten zu untersuchen. Fir dieses Forschungsprojekt wurde ein flnf-
teiliges Fortbildungssetting entwickelt, das den beteiligten Berufsakteuren im Sinne der parti-
zipativen Aktionsforschung eine groRRe eigene Beteiligung ermoglichte und den Austausch in
Arbeitsgruppen vorsah. Diese Fortbildung wurde den berufstatigen Lehrkraften, die sich in
den Workshops schon eingebracht hatten, angeboten. In diesem Zusammenhang wurde ihnen
auch die Moglichkeit eroffnet, an einer wissenschaftlichen Studie, in der die Ausdifferenzie-
rung des fachdidaktischen Wissens zum Kompetenzbereich , Bewertung” erfasst werden
sollte, mitzuwirken. Schon mit der Kick-off Veranstaltung im April 2015 wurde offen kommu-
niziert, dass die anvisierte Studie in der Tradition der Expertiseforschung stehen wiirde, in der
die Begriindungsstrukturen der Lehrkrafte fiir ihre Unterrichtskonzepte interessierten und es
daher nicht um die Bewertung des Lehrerwissens, sondern um eine Aufnahme der Konzepte
und Schwierigkeiten hinsichtlich der Integration von Bewertungskompetenz in den Unterricht
gehe. Es wurde von Anfang an Wert daraufgelegt, das Expertenwissen der beteiligten Akteure
herauszuarbeiten und den Lehrkraften den Wert ihres professionellen Wissens deutlich zu
machen.

Bevor das Forschungsdesign, die methodischen Schritte und die Ergebnisse dargestellt und
diskutiert werden, sind zentrale Sachanalysen, Konzepte und wissenschaftliche Modelle, die
diese Forschungsarbeit im Kern beriihren, auf jeweils aktuellem Forschungsstand Vorausset-
zung fur das Gesamtverstandnis und damit von besonderem Interesse. Das bioethische Kon-
textthema des Fortbildungsprogramms: ,Leihmutterschaft - die reproduktionsmedizinische
Emanzipation von der Natur?” fordert personlich und gesellschaftlich zu werteorientierten
Stellungnahmen heraus. Es rekurriert auf Emotionen, unbewussten kulturellen Vorpragungen
und umfasst aus biomedizinischer Perspektive die Gesamtheit der aktuellen Techniken der



Fortpflanzungsmedizin. Es erscheint in besonderer Weise geeignet, im Fortbildungsbereich fiir
das Fach Biologie exemplarisch die Herausforderungen eines fachintegrierten Ethikunterrichts
zu spiegeln und gleichzeitig die Bewaltigung aufzuzeigen.

3 Kontext: Leihmutterschaft - die reproduktionsmedizinische Emanzipation von der
Natur?

Das Thema Leihmutterschaft ist vielleicht eines der letzten Tabus der Fortpflanzungsmedizin.
Wer ein Kind von jemand anderem gebaren ldsst, wird nicht selten stigmatisiert (Calla, 2017).
Im November 2016 wurde das Thema zum ersten Mal in Paris auf einem internationalen Kol-
loquium diskutiert. Experten verschiedenster Disziplinen sprachen lber Motive, Verfahren
und Auswirkungen der Leihmutterschaft (ebd.).

Die Britin Kim Cotton war 1985 die erste als Leihmutter bezeichnete Frau der Welt. Ein unge-
wollt kinderloses Paar trat mit dem Wunsch an sie heran, ihr Kind auszutragen (Huber, 2011).
Die Leihmutter erhielt damals 6500 englische Pfund fiir ihren Dienst und weitere 15.000 Pfund
von einer Zeitung, an die sie ihre Geschichte verkauft hatte. 1991 gebar Kim Cotton dieses Mal
die Zwillinge eines guten Freundes, liel§ sich dafiir aber nicht bezahlen. Schon 1988 griindete
sie selbst eine Agentur fir ungewollt kinderlose Paare, die eine Leihmutter suchen: COTS
(Childlessness Overcome Through Surrogacy). Im August 2015 wurde das 960. Baby auf Ver-
mittlung dieser Agentur von einer Leihmutter ausgetragen. Normalerweise zahlen Wunschel-
tern etwa 10.000 englische Pfund fiir das Austragen eines Kindes durch eine Leihmutter (Pe-
ters & Rehren, 2017).

Das Problem der Unfruchtbarkeit, die Unfahigkeit, eigene Kinder zu haben und damit trotz-
dem das Konzept Familie zu leben, war schon im Altertum bekannt. Auch die Idee der Leih-
mutterschaft ist im Prinzip nicht neu. Der dlteste dokumentierte Fall einer Leihmutterschaft
wurde im Alten Testament, Genesis 16, zwei tausend Jahre vor Christus beschrieben. Die Die-
nerin Hagar gebar ein Kind fiir Abraham, da dessen Frau Sarah scheinbar zu alt war, um
schwanger zu werden (Oelsner & Lehmkuhl, 2016, S. 22). Damit nutzte schon der Stammuvater
der drei groRen monotheistischen Weltreligionen eine Leihmutter, um seinen Wunsch nach
einem Stammbhalter wahr werden zu lassen. Die Geschichte zeigt viele dahnliche Falle, das Prob-
lem der Unfruchtbarkeit zu I6sen. Als Leihmitter eines Wunschkindes wurden in zahlreichen
Landern der Welt Sklavinnen und Konkubinen eingesetzt. Genetische Eltern des Kindes waren
der Vater als Auftraggeber und die Leihmutter selbst. Dies war, anders als heute, nur auf eine
Weise moglich. Die Zeugung des Kindes erfolgte durch den natirlichen Geschlechtsverkehr.

Tragt eine Frau fir eine andere Frau ein Kind aus, so ist die Debatte heute dariber oft angst-
und tabubesetzt. Leihmutterschaft wird als Symptom einer individualistischen oder sogar de-
kadenten Gesellschaft gebrandmarkt, als eine Gefahr fiir die klassische Familie oder als Kolo-
nialisierung und Ausbeutungsform des weiblichen Kérpers angesehen (Oelsner & Lehmkuhl,
2016). Das Leihmutter-Baby Gammy, das von seinen australischen Auftragseltern im Jahre
2015 in Thailand zurickgelassen wurde, steht stellvertretend fir zahlreiche dhnliche Falle, die
weltweit publiziert wurden.

Betrachtet man das schon im Altertum bekannte Phdnomen etwas distanzierter und ohne Fo-
kussierung auf reiRerische Einzelfalle, dann kann die Leihmutterschaft als eine weitere Option
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reproduktionsmedizinischer Assistenz gesehen werden. Es lassen sich unter medizinischer
Perspektive verschiedene Formen der Leihmutterschaft unterscheiden. Der juristische Um-
gang mit dem Thema ist international betrachtet sehr uneinheitlich und teilweise nicht ge-
klart. Wahrend in einigen Landern, zum Beispiel in GroBbritannien, kein Geld gezahlt werden
darf, ist die Leihmutterschaft in anderen Landern kommerzialisiert. Dies trifft auf die Ukraine,
einige US-Staaten, Kambodscha, Bangladesch oder Laos zu. In Israel wird die Leihmutterschaft
unter festgelegten Bedingungen fiir heterosexuelle Paare sogar vom Staat subventioniert. In
vielen anderen Landern, wie zum Beispiel in Deutschland, gilt ein strenges Verbot. Dieses hin-
dert deutsche Paare jedoch nicht daran, im Ausland eine Leihmutter zu suchen (Kénig, 2017).

Eine Vielzahl reproduktionsmedizinischer Techniken wird Gberall auf der Welt und damit in
Landern unterschiedlichster kultureller und religioser Pragung angewendet. Sie ermdglichen
bisher vollig unbekannte diagnostische und therapeutische Interventionen, lassen aber auch
neue komplexe bioethische Probleme entstehen, die nicht unabhangig von den kulturellen
Einstellungen diskutiert und beurteilt werden konnen (llkilic, 2005). Seit der Geburt von Louise
Brown, die 1978 als erster Mensch auRerhalb des Mutterleibs gezeugt wurde, verdanken welt-
weit Uber funf Millionen Menschen den reproduktionsmedizinischen Techniken ihr Leben
(Schreiner, 2018). Der Wunsch vieler Frauen und Manner nach einem eigenen Kind, welches
sie ohne Assistenz auf natiirlichem Wege nicht bekommen kdnnten, kann seitdem oft erfillt
werden.

»Kinder zu zeugen, zu gebaren und grolRzuziehen, eine Familie zu griinden und in

dieser die korperliche und seelische Heimat zu finden, ist fiir viele Menschen ein

wesentliches Lebensziel und stiftet Sinn. Die Fortpflanzung kann also ein wesentli-

ches Element eines gelingenden Lebens sein, und die Medizin kann sie unterstit-

zen: Fortpflanzungsmedizin ist flr die Paare, bei denen sie erfolgreich ist,
ein Mittel zur Verwirklichung des individuellen Lebensentwurfs”
(Woopen, 2014, S. 1).

Individuelle Lebensentwiirfe lassen sich durch MaBnahmen der Fortpflanzungsmedizin auch
dann verwirklichen, wenn unter natlirlichen Bedingungen keine Reproduktion moglich ist und
dies unabhangig von einer gesundheitlichen Beeintrachtigung. Damit ist es erstmalig in der
Geschichte der Menschheit moglich, dass auch Alleinstehende und gleichgeschlechtliche
Paare potenziell Vater oder Mutter werden. Dadurch, dass heute auch unbefruchtete Eizellen
aullerhalb des Korpers zur Verfligung stehen, wird jeder einzelne Schritt im Fortpflanzungsge-
schehen frei gestaltbar. Keimzellen als auch Embryonen kénnen eingefroren konserviert oder
nach Bedarf gespendet werden. Die Keimbahn kann manipuliert werden, eine Schwanger-
schaft in Auftrag gegeben und der eigene Nachwuchs von einer fremden Frau ausgetragen
werden (ebd.). Es wird dabei nicht nur die Zeugung vom eigentlichen Geschlechtsakt getrennt,
sondern auch die Herkunft der Keimzellen von den biologischen und sozialen Beziigen der
Fortpflanzung abgeldst. Durch den Einsatz von kiinstlichen Befruchtungsmethoden, der In-
Vitro-Fertilisation und Leihmiittern ist auch die raumliche Trennung von Befruchtung und
Schwangerschaft moglich geworden. Gleichzeitig hat sich der Kreis der an der Fortpflanzung
beteiligten Personen erweitert. Eichinger (2013, S. 66) beschreibt das Resultat dieser Entwick-
lung als ,fundamentale Entgrenzung der Fortpflanzung®. Es ist langst keine Seltenheit mehr,
dass Samenzellen Uber weltweit agierende Samenbanken erworben werden kénnen. Oft wer-
den prazise Spenderprofile und genetische Prognosen zu den phanotypischen Merkmalen po-
tenzieller Nachkommen gleich mitgeliefert. Nicht nur die Vermeidung genetisch bedingter Er-
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krankungen liegt im Interesse der Wunscheltern, sondern es werden auch moglichst treffsi-
chere Aussagen insbesondere zur erwarteten Intelligenz und Sportlichkeit verlangt. Es heift,
Gliick kann man nicht kaufen, wahre Liebe auch nicht. Fiir 5.000 bis 100.000 Dollar kann je-
doch das natirliche Produkt eines Liebesaktes, die Geburt eines Kindes, in Auftrag gegeben
werden. Neben Samen- und Eizellen, wobei die Eizellen nicht einmal die eigenen sein missen,
bedarf es lediglich einer bereitwilligen gesunden Frau, die das Wunschkind austragt und zur
Welt bringt. Auch wenn dies noch ungewohnt klingt, so ist es langst zehntausendfach prakti-
zierte Wirklichkeit. Fir viele ungewollt kinderlose Paare sind die Techniken der Fortpflan-
zungsmedizin die einzige Chance, sich den groBen Traum einer eigenen Familie zu erfiillen.
Die reproduktionsmedizinische Assistenz unterstiitzt damit unabhangig von der Vielzahl mog-
licher Beweggriinde die individuellen Lebensentwiirfe zahlreicher Menschen.

Der Deutsche Ethikrat (2014) stellt zu diesen neuen ethischen Herausforderungen wegwei-
sende Fragen: ,,Welche Herausforderungen fiir unser Verstandnis von Selbstbestimmung, Fa-
milie und Gesellschaft bringen die Eingriffsmoglichkeiten der Fortpflanzungsmedizin mit sich?
Soll die Zeugung sogenannter Drei-Eltern-Babys zugelassen werden? Welche individuellen
und sozialen Chancen und Probleme kénnen Eizellspende und Leihmutterschaft, aber auch
das langfristige Einfrieren eigener Eizellen fiir die beteiligten Frauen, Kinder und die Familien
mit sich bringen? Welcher Handlungsbedarf ergibt sich daraus fir die Politik?“ Der medizini-
sche Fortschritt fordert damit den einzelnen und die Gesellschaft heraus, sich den neuen Op-
tionen und ihrer ethischen Brisanz zu stellen. Wie weit darf der Kinderwunsch gehen? St6Rt
er nur an technische Grenzen oder miissen auch ethische Grenzen gezogen werden? Die Leih-
mutterschaft ist in allen Kulturen umstritten und nur in einigen Landern gesetzlich geregelt.
In Deutschland ist die Leihmutterschaft zurzeit durch das Embryonenschutzgesetz verboten.

Einrichtungen des Bildungssystems kdnnen von diesen Entwicklungen nicht unberihrt blei-
ben. Insbesondere der Biologieunterricht mit seiner normativen Setzung der Férderung ethi-
scher Bewertungskompetenz steht im Fokus eines Bildungsauftrages, der zukunftsweisend ist
und Orientierung auf dem groRen Markt der Moéglichkeiten geben soll. Im Folgenden werden
daher zentrale deskriptive, rechtliche und ethische Aspekte des Kontextthemas dargelegt.
Eine aktuelle erste Erhebung zu Alltagsvorstellungen und Prakonzepten von Schilern zum
Thema Leihmutterschaft wird vorgestellt sowie grundlegende Implikationen fiir die Curricu-
lum- und Schulbuchentwicklung.

3.1 Deskriptive Aspekte: Biomedizinische Grundlagen

Ungewollte Kinderlosigkeit ist durch das Leiden an einer Unfruchtbarkeit, die auch als Inferti-
litdt oder Sterilitat bezeichnet wird, gekennzeichnet. Bereits 1967 wurde die Zeugungs- oder
Empfangnisunfahigkeit durch die Scientific Group on the Epidemiology of Infertility der Welt-
gesundheitsorganisation (WHO) als Krankheit anerkannt. Nach der WHO-Definition liegt eine
Infertilitat oder Sterilitdt vor, wenn bei einem Paar entgegen seinem ausdricklichen Willen
nach mehr als 24 Monaten trotz regelmaRigem, ungeschitztem Sexualverkehr keine Schwan-
gerschaft eintritt (Straul8, Beyer, Henning, Hoppe & Starker, 2004).

In Deutschland trifft dies nach einer Studie des Bundesministeriums fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (2015) auf etwa jede zehnte Partnerschaft zu. Millionen Menschen in
Deutschland sind kinderlos, obwohl sie sich Nachwuchs wiinschen. Viele hatten gerne ein
zweites Kind, doch eine weitere Schwangerschaft stellt sich nicht ein. Fruchtbarkeitsstérungen
sind damit keineswegs selten. Doch dariiber reden will fast niemand (Hyatt, 2017). Ungewollte
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Kinderlosigkeit ist ein intimes Thema, das nur schwer 6ffentlich zu diskutieren ist. Unfrucht-
barkeit ist auch nicht ausschlieBlich Frauensache. Ein unerfiillter Babywunsch ist ebenso oft
durch den Mann oder beide Partner bedingt, namlich zu jeweils einem Drittel (Schweizer-
Arau, 2015). Verfolgt man nach Oelsner und Lehmkuhl (2016, S. 20) die Diskussion der letzten
dreilRig Jahre, fallt auf, dass die Reproduktionstechniken heute weitgehend anerkannt und als
eine Bereicherung der Familienplanung gesehen werden.

3.1.1 Kinderwunsch und Unfruchtbarkeit

Es lassen sich zwei Gruppen mit einer Fertilitatsproblematik unterscheiden. Zur ersten Gruppe
gehort eine zunehmende Zahl von Paaren, die kinderlos bleibt, weil sie ihren Kinderwunsch zu
lange hinauszogert, sei es, weil der fir eine Familiengriindung geeignete Partner fehlt, oder
weil finanzielle Sicherheit, die Ausbildung oder das Erreichen einer beruflichen Position Vor-
rang haben (Stock et al., 2012). Viele Paare unterschatzen, wie rasch die Fruchtbarkeit bei
Frauen und in geringerem Mal auch bei Mannern mit zunehmendem Alter abnimmt. Die
Chancen einer 35-Jahrigen, gesunden Nachwuchs zu bekommen, halbieren sich im Vergleich
mit einer um 10 Jahre jingeren Frau. Manner bleiben zwar langer zeugungsfahig, doch ab dem
30. Lebensjahr nimmt auch bei ihnen die Qualitat der Keimzellen kontinuierlich ab. Die zweite
Gruppe bilden jene Paare, die aus biologisch-medizinischen Griinden kinderlos bleiben.
Fruchtbarkeitsstorungen kénnen genetische, hormonelle oder psychische Ursachen haben
(Satterlin & HoBmann, 2007). Der haufigste Grund flir Unfruchtbarkeit bei Frauen wie bei
Mannern ist eine Infektion mit Chlamydien. Diese Bakterien werden durch ungeschiitzten Ge-
schlechtsverkehr ibertragen und kdnnen unter anderem einen Eileiterverschluss bei Frauen
oder Entziindungen der Nebenhoden und der Prostata bei Mannern verursachen (ebd.) Bei
einem Drittel der Frauen sind Hormonstorungen oder eine Fehlfunktion der Eileiter der Grund
fiir Unfruchtbarkeit. Bei jeder fiinften Betroffenen werden Verwachsungen der Gebarmutter
oder des Gebarmutterhalses diagnostiziert. Die wenigsten Ursachen fir Infertilitat sind ange-
boren, sondern werden durch Krankheiten, eine ungesunde Lebensweise oder auch Operati-
onen erworben. Zu Fertilititsstérungen kénnen starkes Uber- oder Untergewicht, einseitige
Erndhrung, GbermaRiger Alkoholkonsum, extreme kdrperliche Belastung und Stress beitragen
(Sttterlin & HoBmann, 2007).

Beim Mann darf Unfruchtbarkeit nicht mit Impotenz gleichgesetzt werden. Die Spermien der
meisten zeugungsunfahigen Manner haben lediglich keine hinreichende Qualitat. Die Samen-
flissigkeit eines gesunden Mannes enthalt etwa 20 Millionen Spermien pro Milliliter. Sind
zwei Drittel dieser Spermien missgebildet oder mehr als die Halfte davon bewegungseinge-
schrankt, ist der Mann mit groRer Wahrscheinlichkeit unfahig, ein Kind zu zeugen. Schlechte
Samenqualitat ist oft hormonell bedingt. Manchmal geht sie auch auf eine Hodenverletzung,
angeborene Fehlbildung, Krankheiten, Krampfadern, Medikamente, GbermalRiges Rauchen
und Trinken oder Umwelteinflisse zurlick (Richter, 2017). Die Ursachen fiir Unfruchtbarkeit
sind fir beide Geschlechter nicht immer eindeutig. Bei jedem zehnten Paar bleibt der Grund
fir den unerfillten Babywunsch ungeklart (ebd.).

Zunehmend wird von betroffenen Paaren die Reproduktionsmedizin bemiiht, einen Ausweg
aus der ungewollten Kinderlosigkeit aufzuzeigen. Dabei stellen Verfahren der ovariellen Sti-
mulation, der intrauterinen Insemination, der In-Vitro-Fertilisation sowie der intrazytoplasma-
tischen Spermieninjektion gangige Formen der assistierten Reproduktion dar (Ebner & Died-
rich, 2013). In zahlreichen Fallen fiihren allerdings auch die modernen reproduktionsmedizi-
nischen Techniken nicht zum gewiinschten Ziel. Solchen Paaren bleibt dementsprechend nur
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noch die Wahl zwischen Adoption und Leihmutterschaft (Depenbusch & Schultze-Mosgau,
2013).

Historisch betrachtet war bis Mitte der 1960er Jahre die Adoption die einzige Moglichkeit ei-
ner legalen Kinderwunscherfiillung, wenn ein Paar auf natirliche Weise keinen Nachwuchs
bekommen konnte. Die Motive fiir eine Adoption lagen dabei in der Vergangenheit weniger
in der Optimierung der Lebensqualitat der Eltern, eher ging es um Nachfolgeregelungen und
Dynastieerhalt (Oelsner & Lehmkuhl, 2008). Uberwiegend waren Adoptionen aus der Not ge-
boren. In Kriegs- und Krisenzeiten musste ein Heer verwaister Kinder versorgt werden, Eltern
wurden fur Kinder gesucht (Dérwald, Walger, Oelsner & Lehmkuhl, 2013). Heute hat sich die
Intention umgekehrt. Es gibt wesentlich mehr Paare, die Eltern werden moéchten, als zu ver-
mittelnde Kinder. In Deutschland werden pro Jahr nur noch etwa 1500 Adoptionen gezahlt
(Oelsner & Lehmkuhl, 2016). Die Zahl der Geburten durch medizinisch assistierte Schwanger-
schaft liegt weit hoher. Eltern erfillen sich immer haufiger, vielleicht auch wegen der an-
spruchsvollen Bewerbungsverfahren fiir Adoptionen in Deutschland, ihren Kinderwunsch mit-
tels Fortpflanzungsmedizin (ebd.).

3.1.2 Formen von Leihmutterschaft

Unter Leihmutterschaft wird das Austragen eines Kindes durch eine Frau im Auftrag anderer
Menschen verstanden. Nach der Geburt tbergibt die Leihmutter das Kind an die Wunschel-
tern (Depenbusch & Schultze-Mosgau, 2013). Die vereinbarte und tatsachlich realisierte Wei-
tergabe des Kindes durch die Auftragsmutter an die Wunscheltern ist das zentrale Kriterium
einer Leihmutterschaft. In der Regel werden zwei Arten der Leihmutterschaft unterschieden,
die klassisch-genetische Leihmutterschaft und die gestationale Leihmutterschaft.

Bei der traditionellen, genetischen Form wird die Leihmutter, die auch als , Tragemutter” be-
zeichnet wird, direkt mit den Spermien eines Spenders oder des Wunschvaters inseminiert
und ist somit auch die genetische Mutter des Kindes (Ramm, 1996). Eine genetische Leihmut-
terschaft kann auch ohne reproduktionsmedizinische Assistenz auf einem unkonventionellen
Weg durch Geschlechtsverkehr des Wunschvaters mit der Leihmutter herbeigefiihrt werden.
Damit ist eine solche Leihmutter die leibliche, die genetische und austragende gebarende
Mutter. Gibt sie ihr Kind an den leiblichen Vater weiter, so libernimmt dessen Partnerin die
Rolle einer sozialen Mutter.

Gegen Ende der achtziger Jahre wurden diese klassischen Maoglichkeiten der Leihmutterschaft
durch die gestationale Form erweitert (Bernard, 2014, S. 21). Diese Bezeichnung leitet sich
vom medizinischen Begriff der Gestation (lateinisch gestatio: das Tragen) ab und findet im
klinischen Sprachgebrauch fiir die Schwangerschaft in ihrem physiologischen Verlauf Verwen-
dung. Nach dieser historisch jlingeren Variante von Leihmutterschaft wird der Frau ein junger
Embryo implantiert, der aus der kiinstlichen Befruchtung einer fremden Eizelle hervorgegan-
gen ist. In diesem Fall sind die genetische Mutter und die austragende Leihmutter nicht iden-
tisch. In der Regel werden bei der gestationalen Leihmutterschaft die Keimzellen der Wun-
scheltern verwendet. Es kann allerdings auch auf gespendete Ei- und Samenzellen zuriickge-
griffen werden. Die Leihmutter tragt in diesem Fall ein fremdes, nicht genetisch verwandtes
Embryo aus. Nach der Geburt ist sie lediglich die sogenannte Tragemutter, die sich verpflichtet
hat, das Kind an die Wunscheltern weiterzureichen (Ramm, 1996). Die Auftrags- oder Trage-
mutter Gbernimmt damit allein eine Gebarfunktion und ist erblich nicht verwandt mit dem
Embryo beziehungsweise dem Kind. Diese Formen der reproduktionsmedizinischen Assistenz
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sind auf komplexe technische Eingriffe und Verfahren angewiesen (Depenbusch & Schultze-
Mosgau, 2013; Ebner & Diedrich, 2013).

3.1.2.1 Medizintechnische Aspekte: Klassisch-genetische Leihmutterschaft

Die traditionelle assistierte Form der Leihmutterschaft beruht auf dem Verfahren einer dono-
genen Insemination wie sie auch von Samenbanken durchgefiihrt wird. Im Rahmen der Prak-
tiken von Leihmutterschaft wird dabei vorzugsweise auf die Spermien des Wunschvaters zu-
rickgegriffen. Das Kind ist auf diesem Wege mit dem Vater des Wunschelternpaares genetisch
verwandt. Ziel der Insemination ist es, gut aufbereitete Spermien zum optimalen Zeitpunkt in
den Uterus der Leihmutter zu geben (Dorn, 2013). Dazu werden zunachst die Spermien so
aufbereitet, dass die Konzentration morphologisch intakter Spermien erhéht wird. Einige Mil-
liliter der Spermienflissigkeit werden dann mit einem Katheter in die Gebarmutter eingefiihrt.

Auf natirliche Weise gelangen nur wenige Samenzellen zur Eizelle, viele verbleiben in der Va-
gina, Cervix oder in der Gebarmutterhohle. Im Verlauf dieser Wanderung durch den inneren
Genitaltrakt der Frau erfahren sie eine Reihe von Veranderungen, ohne die die Samenzellen
nicht befruchtungsfahig waren. Dazu gehoren die Hyperaktivierung der Motilitat und die Ak-
rosomreaktion. Die Motilitat bezeichnet die Fahigkeit zur eigenen Bewegung, die bei Sper-
mien morphologisch durch den Spermienschwanz gewahrleistet wird. Wahrend der Passage
durch den weiblichen Genitaltrakt wird die Motilitdt durch das umgebende Milieu stark ange-
regt, so dass heftige Schlage des Flagellums tGberhaupt erst eine Fortbewegung und die Durch-
dringung der Zona pellucida der Eizelle ermdglichen (Cooper & Yeung, 2000). Das Schliisseler-
eignis fur die Akrosomreaktion ist die Bindung spezifischer Oberflaichenproteine der Spermi-
enkopfmembran an arteigene Sequenzen von Zuckerresten der Glykoproteine der Zona pel-
lucida und die darauffolgende Enzymfreisetzung. Es steht aulRer Zweifel, dass die Akrosomre-
aktion in vivo nur tiber den beschriebenen Kontakt mit der Zona pellucida ablauft. Heute kennt
man eine Fille von Faktoren, die diese Rezeptor-Ligand-Interaktion entweder férdern oder
hemmen (Ludwig, Frick & Rovan, 1996). Progesteron (Morales et al., 1994; Uhler et al., 1992),
Interleukine (Naz & Kaplan, 1994) und Proteinkinasen (Morales et al., 1994; Rotem et al.,
1992) stimulieren die Akrosomreaktion. Neuropeptide und lonenlésungen von Kalzium, Zink
und Magnesium wirken ebenso forderlich (Anderson et al., 1994; Bielfeld et al., 1994). Dage-
gen beeinflussen z.B. Sauerstoffradikale (Coetzee et al., 1992) oder Phosphodiesterasen (Te-
sarik et al., 1992) die Akrosomreaktion nachteilig. Im Laboratorium werden die natirlichen
Veranderungen der Spermien, die sie wahrend ihrer Wanderung zur Eizelle erfahren und die
sie erst befruchtungsfahig machen, auf kiinstliche Weise nachgeahmt. Zuerst werden die
Spermien von allen anderen Substanzen, die sie begleiten, isoliert, da das Samenplasma die
Befruchtung inhibierende Faktoren enthalt. In einem normalen Sperma befinden sich Millio-
nen unbeweglicher Samenzellen oder solche mit eingeschrankter Motilitat. Daher werden im
Anschluss die Spermien mit der besten Beweglichkeit selektiert und konzentriert, um die In-
semination durchzufiihren (Cooper & Yeung, 2000). In vitro kdnnen durch direkte, intrazyto-
plasmatische Implantation von Spermatozoen in die Oozyte (ICSl) die natirlichen Barrieren
zur Ganze elegant liberwunden und sogar bei fehlerhafter Enzymausstattung der Spermato-
zoen eine Befruchtung und damit eine Schwangerschaft erzielt werden. Ludwig, Frick und Ro-
van (1996, S. 56) fordern daher aus medizintechnisch-genetischer Perspektive den diagnosti-
schen Nachweis einer positiven Akrosomreaktion, da die Akrosomreaktion und der genetisch
intakte Status bei Spermatozoen hochsignifikant korreliert sind.
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Um die Chance der Befruchtung einer reifen Eizelle zu erhéhen, muss die Spermienibertra-
gung dem Zyklus der Frau angepasst werden, so dass die Insemination zeitlich méglichst nahe
am Ovulationstermin liegt. Der Eisprung kann entweder anhand der Konzentration des Lutei-
nisierenden Hormons (LH) im Urin bestimmt oder durch Verabreichung des Hormons Huma-
nes Choriongonadotropin (HCG) im Zeitraum von 32 — 40 Stunden vor der Insemination aus-
gelost werden (ebd.). Als Risiken einer donogenen Insemination gelten neben den Gefahren,
die auch eine natiirliche Schwangerschaft mit sich bringen kann, eine zusatzliche Infektions-
rate von 0,18 Prozent und das ovarielle Uberstimulationssyndrom durch die Hormonbehan-
lung (Dorn, 2013; Nawroth & Rémer, 2015).

3.1.2.2 Medizintechnische Aspekte: Gestationale Leihmutterschaft

Die Techniken, die zu einer gestationalen Leihmutterschaft fiihren, sind komplexer. Diese
Form der Leihmutterschaft setzt eine ovarielle Stimulation der Eizellspenderin, eine In-Vitro-
Fertilisation und einen daran anschlieRenden Embryonentransfer in die Tragemutter voraus.
Die hormonelle, ovarielle Stimulation der Eizellspenderin flihrt zu einer Polyovulation, also zu
einer gleichzeitigen Reifung mehrerer Eizellen im Eierstock. Dazu wird durch Medikamenten-
gabe der Hormonspiegel des Luteinisierenden Hormons (LH) und des Follikelstimulierenden
Hormons (FSH) so weit erh6ht, dass aus mehreren herangereiften Follikeln Eizellen gewonnen
werden kénnen. Um die Freisetzung unreifer Eizellen zu verhindern und den Zeitpunkt der
Ovulation genau einzustellen, werden zusatzlich Analoga des Gonadotropin-Releasing-Hor-
mons (GnRH) verabreicht (Griesinger & Diedrich, 2007). Die Eizellen werden fiir die weiteren
Schritte der folgenden In-Vitro-Fertilisation mit der Flissigkeit im Innern der Follikel durch
eine sehr feine Kanlile abgesaugt. Diese Punktion ist kein komplizierter chirurgischer Eingriff,
sondern ein schnelles und einfaches Verfahren, das dennoch im Operationssaal stattfindet,
um Infektionsschutz zu gewahrleisten und einen Qualitdtsverlust der gewonnenen Eizellen zu
vermeiden. Die Patientin wird wahrend der flnf bis zehnminitigen Behandlung leicht sediert
und kann schon wenige Stunden danach das Krankenhaus verlassen. Die Eizellentnahme wird
von einer transvaginalen Ultraschallsonde tiberwacht (Nawroth & Romer, 2015). Diese Vagi-
nalsonde wird in den seitlichen Scheidengewdlben platziert und die Punktionsnadel unter
Durchstechung der Scheidenwand in die Ovarien eingefiuhrt (Ludwig, 2013). Louise Brown, das
erste Baby, das im Jahre 1978 bei einer In-Vitro-Fertilisation gezeugt wurde, ging noch aus
Eizellen hervor, die mittels einer aufwendigeren Bauchspiegelung durch den Bauchnabel ge-
wonnen wurden. Der Trend fort von der klassischen Leihmutterschaft hin zum gestationalen
Verfahren wurde nicht zuletzt durch die Erleichterung der chirurgischen Eizellentnahme durch
die transvaginale Follikelpunktion beglinstigt (Bernard, 2014, S. 21).

Im Anschluss an die Follikelpunktion werden die gewonnenen Eizellen in ein Kulturmedium
Uberfihrt und auf den richtigen Reifegrad hin tberpriift. Zwei bis drei Stunden nach der Punk-
tion wird zu den Eizellen die aufbereitete Spermiensuspension gegeben und der Ansatz zwei
Stunden lang inkubiert (Ebner & Diedrich, 2013). Danach werden die Eizellen hinsichtlich einer
erfolgreichen Befruchtung untersucht, wobei die Beschaffenheit der Vorkerne und Polkérper
besondere Aufmerksamkeit erhalt. Die Befruchtungsrate via In-Vitro-Fertilisation betragt 60
Prozent (ebd.). Die Spermien werden in der Regel durch Ejakulation des Wunschvaters gewon-
nen und nach dem gleichen Verfahren wie bei der klassischen Leihmutterschaft behandelt.
Falls das Ejakulat nur Spermien zu geringer Qualitat enthalt, kann entweder auf einen Samen-
spender zuriickgegriffen werden oder es kann eine Probe aus dem Nebenhoden des Wunsch-
vaters auf funktionstilichtige Spermien untersucht werden, um diese anschliefend bei einer
intrazytoplasmatischen Spermieninjektion (ICSI) zu verwenden. Bei dieser Methode wird ein

16



morphologisch intaktes Spermium mit einer Befruchtungsrate von 80 Prozent direkt in die
Eizelle injiziert (Ebner & Diedrich, 2013; Nawroth & Rémer, 2015).

In den darauffolgenden Tagen werden die Embryonen in Kultur gehalten und beobachtet, um
sie nach den Kriterien der Entwicklungsdauer und der Morphologie nach ihrem Uberlebenspo-
tenzial zu bewerten (Beyer & Diedrich, 2013, S. 226). Einen Tag nach der Zugabe der Spermi-
ensuspension werden ein bis drei Embryonen im Zwei- bis Achtzellstadium in die Gebarmutter
der Leihmutter Gbertragen (ebd.). Da die Erfolgsquote der IVF nicht sehr hoch ist, werden in
der Regel mehrere Embryonen transplantiert, wobei jeder einzelne durch die Vorbehandlun-
gen zusatzlich zur Zwillingsbildung neigt. Fiir diesen Embryonentransfer muss der Zyklus der
Leihmutter zuvor mit dem Zyklus der Eizellspenderin durch die Verabreichung von Hormonen
synchronisiert worden sein, damit die Gebarmutterschleimhaut fiir eine Einnistung vorberei-
tet ist (Depenbusch et al., 2013, S. 289). Nicht transferierte Embryonen werden verworfen
oder in flissigem Stickstoff eingefroren, um sie bei ausbleibender Schwangerschaft in einem
spateren Zyklus verwenden zu kénnen. Zur Vorbereitung des Embryonentransfers wird zu-
nachst die Vagina desinfiziert. AnschlieBend wird der Embryo mit Hilfe eines flexiblen Kathe-
ters im Uterus der nicht narkotisierten Leihmutter positioniert (Beyer & Diedrich, 2013).

Fir die Eizellspenderin besteht bei diesem Verfahren vor allem das Risiko eines ovariellen
Uberstimulationssyndroms. So kommt es in 30 Prozent der stimulierten Superovulationen zu
Unwobhlsein, Ubelkeit und Erbrechen und auBerdem durch vermehrte Ansammlung von
Lymphflissigkeit in der Bauchhohle zu Spannungsgefiihlen im Abdomen. In 0,2 bis 5 Prozent
der Fille kommt es allerdings zu einem schweren ovariellen Uberstimulationssyndrom, in des-
sen Rahmen ein enormer Austritt von Lymphflissigkeit in die Bauch- und Brusthohle, eine
beeintrachtige Leberfunktion, Durchblutungsstérungen der Niere, Atemnot und Thrombosen
die Patientin in Lebensgefahr bringen (Hess, Kriissel & Baston-Biist, 2013, S. 321). Drei Prozent
aller Patientinnen empfinden nach der Follikelpunktion starke bis sehr starke Schmerzen. An-
sonsten liegen die hdchsten Risiken der Eizellentnahme in méglichen Anasthesiekomplikatio-
nen. In 0,1 bis 1 Prozent der Falle kommt es zu Infektionen (Ludwig, 2013).

Auch fiir die Leihmutter besteht das Risiko eines ovariellen Uberstimulationssyndroms. Zudem
besteht bei der Ubertragung von mehr als einem Embryo eine erhéhte Wahrscheinlichkeit
einer Mehrlingsschwangerschaft, die fiir die austragende Frau mit der Gefahr von Bluthoch-
druck und anhaltenden Blutungen nach der Entbindung einhergeht. Friihgeburten sind bei
Mehrlingsschwangerschaften die Regel. AuBerdem kommt es haufiger zu Nabelschnurkompli-
kationen und zu Aborten (Schréer & Weichert, 2013). Bei Mehrlingsschwangerschaften nach
assistierter Reproduktion wird haufig zu einer Mehrlingsreduktion geraten, weil Mehrlings-
schwangerschaften grundsatzlich Risikoschwangerschaften sind. Die Gberzahligen Embryonen
werden durch einen aktiven Eingriff, den sogenannten Fetozid, getotet. Die abgetoteten Feten
verbleiben bis zur Geburt des liberlebenden Kindes im Mutterleib (Breunlich, 2016). Der Fe-
tozid selbst birgt die Gefahr des Absterbens aller Feten und das Risiko psychologischer Prob-
leme der austragenden Frau (Schroer & Weichert, 2013, S. 335).

Auch bei einer Leihmutterschaft ohne Mehrlingsreduktion kann die Leihmutter psychosozia-
len Belastungen ausgesetzt sein. So gaben in einer englischen Studie neun Prozent der Leih-
mitter an, wahrend der Schwangerschaft in psychologischer Behandlung gewesen zu sein.
Nach der Entbindung griffen zwolf Prozent der Tragem(itter auf psychologische Unterstiitzung
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zurlick (Jadva et al., 2003, S. 2200). Die offenkundigen seelischen Belastungen von Leihmiit-
tern werden unter ethischer Perspektive, siehe Kapitel 3.3., zu beleuchten sein. Fiir die schu-
lische Forderung ethischer Bewertungskompetenz im Kontext der aktuellen reproduktions-
medizinischen Techniken ist diese Facette des Themas ein zentraler Aspekt, gerade auch im
Hinblick auf betroffene Werte und Normen. Eine diesbezligliche inhaltliche Schwerpunktset-
zung betrifft entsprechend auch eine thematisch spezifizierte Lehrerfortbildung, wie es im Ka-
pitel 4 ndher ausgefiihrt wird.

3.1.3 Medizinische Indikationen fiir die Beanspruchung einer Leihmutter

Das biologische Alter der Frau gilt als ein wesentlicher Risikofaktor fiir die ungewollte Kinder-
losigkeit. Bei jliingeren Frauen ist die Konzeptionsrate deutlich héher. Ein GroR3teil der Frauen,
besonders hoherqualifizierte, die sich zu reproduktionsmedizinischen Behandlungen ent-
schlieBen, hat die Erfullung des Kinderwunsches jahrelang hinausgezogert und ist zu Behand-
lungsbeginn bereits iber 30 Jahre alt. Zu diesem Aufschub tragen die sozialen und gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen, in denen in Deutschland Elternschaft realisiert wird, bei
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2014). Neben einer Aufklarung
Uber die Altersabhangigkeit der Fertilitat scheint nach wie vor auch eine Sexualaufklarung er-
forderlich zu sein. Nach Raith-Paula (2016) suchen Paare mit Kinderwunsch zunehmend Rat
im Internet. Aus ihrer Schulzeit wissen sie noch, dass die fruchtbare Zeit ,,so um den 14 Tag”
ist. ,Eisprungrechner” bei Google und der Handy-App-Markt fir Menstruationskalender boo-
men (ebd.). Mit einfachen Farbcodes werden die fruchtbaren Tage markiert. Tatsachlich zei-
gen Studien, dass der natirliche Menstruationszyklus einer groRen Schwankungsbreite unter-
liegt und in der Realitdt nicht dem im gesellschaftlichen Bewusstsein fest verankerten 28-
Tage-Zyklus entspricht. In 10.000 untersuchten Zyklen von 210 gesunden Frauen waren ledig-
lich 13 Prozent der Zyklen 28 Tage lang (ebd.). Aktuelle Forschungsdaten zeigen, dass in der
Halfte aller Zyklen erst nach dem 14. Zyklustag der Eisprung stattfindet. Besonders junge
Frauen zeigen spate Eispriinge. So findet bei 20- bis 25-Jahrigen in jedem vierten Zyklus der
Eisprung erst am 20. Zyklustag oder spater statt. In 5 Prozent der Falle findet dagegen der
Eisprung bereits vor dem 12. Zyklustag statt. Wird die fiinftigige Uberlebenszeit von Spermien
mit eingerechnet, kann eine Frau bei Sexualkontakt bereits am Ende ihrer Monatsblutung
schwanger werden (Raith-Paula, 2016).

Bereits 2004 konstatierte das Robert-Koch-Institut, dass ungewollte Kinderlosigkeit oft eine
Folge unvollstandigen Wissens Uber die fruchtbare Zeit der Frau ist, und nur die Halfte der
Paare Geschlechtsverkehr zum richtigen Zeitpunkt hatte. Fragwiirdiges Halbwissen und grobe
Vereinfachungen der oft genutzten elektronischen Kinderwunschberater sind bis heute eine
wesentliche Ursache dafiir, dass sich eine ersehnte Schwangerschaft nicht einstellt (Raith-
Paula, 2016; Raith-Paula, Frank-Herrmann, Freundl & Strowitzky, 2012). Fiir die Diagnose und
den Beginn reproduktionsmedizinischer MalRnahmen ist daher eine sorgfaltige Sexualanam-
nese notwendig, in der das aktuelle Sexualverhalten und das biologische Grundlagenwissen
flr eine Zeugung thematisiert werden (Arbeitsgruppe NFP, 2015).

Angaben zu den Haufigkeiten spezifischer Ursachen der ungewollten Kinderlosigkeit sind nicht
immer eindeutig. Oft liegen verschiedene Ursachen kombiniert vor. Einige Quellen unterschei-
den dabei nach priméarer und sekundarer Sterilitat (Straul? et al., 2004). Von primarer Sterilitat
wird dann gesprochen, wenn noch nie eine Empfangnis erfolgte. Bei einer sekundaren Sterili-
tat kam es mindestens einmal zu einer natiirlichen Konzeption. Infertilitdt kann sich daher
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auch auf Paare beziehen, die weniger Kinder haben als gewiinscht. Dem , Deutschen IVF-Re-
gister”, das 1982 eingefiihrt wurde, lassen sich Daten Uber die Indikationen fiir die Behand-
lungen mit kiinstlicher Befruchtung in Deutschland entnehmen (ebd.). Die in diesem Register
gefluhrten Angaben erlauben keine statistischen Aussagen lber die Gesamtbevolkerung, da
nur die Befunde der mit Methoden der kiinstlichen Befruchtung behandelten Paare dokumen-
tiert werden. Die Eintragung ins Deutsche IVF-Register ist gemal} ,,Berufsordnung” seit 1999
verpflichtend. Dies ist in den ,,Richtlinien zur Durchfiihrung der assistierten Reproduktion” der
Bundesarztekammer festgeschrieben. Die Behandlungszyklen werden kontinuierlich und in
der Regel prospektiv, das heillit mit Beginn der Behandlung, erfasst. Fiir das Jahr 2015 sind
insgesamt 97.796 Behandlungszyklen mit In-Vitro-Fertilisation (IVF) und intrazytoplasmati-
sche Spermieninjektion (ICSl) dokumentiert (Czeromin et al., 2016).

Bei den Paaren, die Techniken der kiinstlichen Befruchtung in Anspruch nehmen, tGberwiegen
bei Frauen als Ursachen fiir die Kinderlosigkeit die Schadigung des Eileiters, eine Tubenpatho-
logie, sowie eine altersbedingte Stérung des Menstruationszyklus. Hormonell bedingte Prob-
leme nehmen ebenfalls mit dem Alter der Frau kontinuierlich zu (Keck, 2013; Rieger, Kimme-
rer & Singer, 2014). Beim Mann ist die eingeschrankte Samenqualitdt der Hauptgrund fir Un-
fruchtbarkeit. Haufig weisen beide Partner Einschrankungen ihrer Fortpflanzungsfahigkeit auf.
Es ist davon auszugehen, dass bei etwa 40 Prozent der Paare Fertilitatsstorungen sowohl bei
der Frau als auch beim Mann vorliegen (Nawroth & Romer, 2015). Der deutliche Anstieg der
ungewollten Kinderlosigkeit beziehungsweise die Inanspruchnahme reproduktionsmedizini-
scher MalBnahmen in Deutschland lasst sich entsprechend nicht monokausal beschreiben
(ebd.). Als Hauptursache wird jedoch mehrheitlich angenommen, dass die Zunahme ungewoll-
ter Kinderlosigkeit mit der Verschiebung der Elternschaft in das héhere Lebensalter zusam-
menhangt, mit dem Risiko einer abnehmenden Fertilitat (Keck, 2013).

Die altersbedingte, natiirliche Verringerung der Fruchtbarkeit der Frau ldsst sich auf die in bei-
den Geschlechtern unterschiedlich verlaufenden Reifeprozesse der Keimzellen zurickfihren.
Im Gegensatz zu den mannlichen Keimzellen, welche aus Spermatogonien immer wieder neu
gebildet werden, entwickeln sich bei der Frau Primordialfollikel bereits zum Zeitpunkt der ei-
genen Embryonalentwicklung in den Eierstdcken. Die Anzahl dieser Primordialfollikel ist pra-
natal im fiinften bis sechsten Schwangerschaftsmonat mit ungefahr 6,8 x 10® am gréRten und
nimmt wahrend der Fetalzeit laufend ab, so dass sich ihre Zahl bis zum Zeitpunkt der Geburt
auf etwa 400.000 bis 500.000 reduziert (Rieger at al., 2014). Die weitere Entwicklung der
Primordialfollikel pausiert danach bis zur Pubertat. Die Eizellen sistieren dabei in einem Zell-
teilungsstadium am Ende der Prophase der 1. Reifeteilung, das man als Diktyotdn bezeichnet.
Mit Beginn der Pubertat stoRt die Hypophyse die weitere Follikelreifung durch Ausschittung
des Follikelstimulierenden Hormons (FSH) an. Zu diesem Zeitpunkt sind etwa noch 50.000 Ei-
zellen vorhanden. Im Laufe der fruchtbaren Jahre einer Frau entwickeln sich davon nur insge-
samt etwa 400 zu meiotisch aktiven Eizellen (Cordes & Gottsching, 2013). Dieser altersbe-
dingte Rickgang potenziell befruchtungsfahiger Eizellen ist bei jlingeren bedeutend langsa-
mer als bei adlteren Frauen. Verantwortlich dafiir ist das in den Follikelzellen gebildete Anti-
Miller-Hormon (AMH). Dessen Konzentration im Blut einer geschlechtsreifen Frau ist pradik-
tiv fur die Bestimmung der sogenannten ovariellen Reserve. Der Fruchtbarkeitsstatus einer
Frau wird damit messbar. Etwa ab dem 37. Lebensjahr beginnt eine rasante Riickbildung der
Follikel, so dass eine immer kleiner werdende Anzahl zur Ovulation fahig ist. Die Konzentration
des Anti-Mdller-Hormons verringert sich und die Konzentration des antagonistischen Follikel-
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stimulierenden Hormons (FSH) steigt an. Ist die Follikelreserve in beiden Eierstocken aufge-
braucht, beginnt die Menopause, die sich klinisch unter anderen durch das Ausbleiben der
monatlichen Blutung darstellt (ebd.).

Als ein weiterer wesentlicher Grund fir moderne Unfruchtbarkeit werden der haufigere
Wechsel von Sexualpartnern und damit ein erhdhtes Infektionsrisiko durch sexuell Gbertrag-
bare Erkrankungen diskutiert. Dabei spielen Chlamydien-Infektionen eine bedeutsame Rolle
(Strauf® et al., 2004). Aber auch eine noch ungeklarte Zunahme entziindlicher Erkrankungen
des Eierstocks und Auswirkungen veranderter Lebensgewohnheiten sowie der Konsum von
Genussmitteln und Drogen zeigen Effekte (ebd.).

Neben diesen Hauptursachen fiir einen unerfillten Kinderwunsch gibt es bestimmte medizi-
nische Indikationen, die nur den Ausweg lber eine Adoption oder Leihmutterschaft zulassen.
Liegen bei einer Frau trotz befruchtungsfahiger Eizellen Dysfunktionen im Uterus oder in den
Eileitern vor, so kann dem Paar mit der gestationalen Form der Leihmutterschaft Hoffnung
gemacht werden. Nicht selten wird dies medizinisch indiziert, wenn zum Beispiel wahrend ei-
ner Krebstherapie die Gebarmutter entnommen werden musste (Depenbusch & Schultze-
Mosgau, 2013, S. 298). Ebenso kann eine schwere Grunderkrankung, die eine Schwanger-
schaft lebensbedrohlich erscheinen ladsst, eine Frau mit intakten Eierstocken bewegen, lber
Leihmutterschaft nachzudenken (Shenfield et al., 2005, S. 2705). Neben heterosexuellen Paa-
ren, bei denen eine Schwangerschaft der Frau ausgeschlossen ist, sind auch homosexuelle,
mannliche Paare auf eine Adoption oder eine Leihmutter angewiesen, um sich ihren Kinder-
wunsch zu erfillen. Im Gegensatz zur Adoption ermdglicht die Beanspruchung einer Leihmut-
ter den Wunscheltern, je nach medizinisch erforderlichem Verfahren, die genetische Ver-
wandtschaft mit dem Kind.

3.2 Juristische Aspekte

Der medizinische Teil des Programms der Leihmutterschaft hat seit seinen Anfangen betracht-
liche Fortschritte gemacht und ist mittlerweile auf hochstem technologischen Niveau ange-
kommen. Die rechtlichen Aspekte der Leihmutterschaft sind in vielen Landern jedoch oft un-
zureichend geregelt. Das Max-Planck-Institut fir auslandisches und internationales Strafrecht
in Freiburg (2017) hat die sehr differente, internationale Rechtslage sorgfiltig recherchiert.
Die Befunde zur nationalen und internationalen rechtlichen Situation kénnen an dieser Stelle
nur lGberblickartig abgebildet werden.

3.2.1 Nationale Rechtslage

In Deutschland sind die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir alle MalRinahmen zur kiinstlichen
Befruchtung durch das Gesetz zum Schutz von Embryonen (Embryonenschutzgesetz, ESchG)
vom 21. November 2011 geregelt. Arzte in Deutschland sind verpflichtet, die ,,Richtlinien tiber
arztliche MaRnahmen zur kiinstlichen Befruchtung” (2014) einzuhalten. Leistungen zur kiinst-
lichen Befruchtung werden nach diesen Richtlinien nur gewahrt, wenn die Personen, die diese
MaBnahmen in Anspruch nehmen wollen, miteinander verheiratet sind. Es dirfen ausschliel3-
lich Ei- und Samenzellen der Ehegatten verwendet werden. Beide Ehegatten miissen zum Zeit-
punkt der Durchfiihrung der MalRnahmen HIV-negativ sein. Bei der Wunschmutter muss be-
reits vor der Behandlung ein ausreichender Schutz gegen die Rotelninfektion bestehen. Eine
Beratung tiber die medizinischen, psychischen und sozialen Aspekte der kiinstlichen Befruch-
tung ist Pflicht. Eine Ausnahme bildet dabei nur die Insemination im gewohnlichen Spon-
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tanzyklus. Wird auf die Technik der intrazytoplasmatischen Spermieninjektion (ICSI) zuriickge-
griffen, muss eine zusatzliche Aufklarung tber genetische Risiken und potenzielle Fehlbildun-
gen des Kindes, moglicherweise mit humangenetischer Beratung und Untersuchung, stattfin-
den. Da das Alter der Frau im Rahmen der Sterilitatsbehandlung einen limitierenden Faktor
darstellt, sollen MalRnahmen zur kiinstlichen Befruchtung bei Frauen, die das 40. Lebensjahr
vollendet haben, nicht durchgefiihrt werden. Ausnahmen sind nur bei Frauen zuldssig, die das
45. Lebensjahr noch nicht vollendet haben und die Krankenkasse nach gutachterlicher Beur-
teilung der Erfolgsaussichten eine Genehmigung erteilt hat. Nach einer Sterilisation besteht
grundsatzlich kein Anspruch auf Leistungen zur kiinstlichen Befruchtung. Ausnahmen bedir-
fen der Genehmigung durch die Krankenkasse. Nach Geburt eines Kindes besteht in der Regel
erneut ein Anspruch auf assistierende, reproduktionsmedizinische MaRnahmen (ebd.).

Im Zusammenhang mit einer Leihmutterschaft verbietet das deutsche Gesetz zum Schutz von
Embryonen (Embryonenschutzgesetz, ESchG, 2011) jegliche arztliche Leistung. Solche arztli-
chen Handlungen werden als Straftaten gewertet und mit einer Freiheitsstrafe bis zu drei Jah-
ren oder einer Geldstrafe geahndet, nach § 1 Abs. 1 ESchG (2011). Ebenso ist die Vermittlung
von Leihmittern in Deutschland nach dem Adoptionsvermittlungsgesetz, AdVermiG (2010),
verboten. Dagegen werden die den Auftrag erteilenden Personen und die Leihmutter selbst
nicht bestraft.

Allerdings diirfen auslandische Mediziner fiir eine in ihrer Heimat erlaubte Kinderwunschbe-
handlung per Eizellspende in Deutschland werben und dabei auch darauf hinweisen, dass
deutsche Arzte die vorbereitende Hormonbehandlung vornehmen kénnen (Kentenich, 2015).
Der Bundesgerichtshof (BGH, Urt. v. 08.10.2015, Az. | ZR 225/13) entschied 2015, es gebe kei-
nen wettbewerbsrechtlichen Unterlassungsanspruch dagegen, dass ein auslandischer Arzt fir
Vorbereitungshandlungen fiir eine Eizellspende in Deutschland werbe. Eizellspenden sind in
Deutschland, anders als Samenspenden, zwar nicht zulassig, das Verbot sei aber nicht dazu
da, den Wettbewerb zwischen Medizinern zu regeln, urteilten die Karlsruher Richter. Der Be-
klagte in diesem Grundsatzurteil ist ein an einem Institut flir Reproduktionsmedizin in
Deutschland tatiger tschechischer Facharzt fiir Gynakologie und Frauenheilkunde. Auf einer
Informationsveranstaltung zur Reproduktionsmedizin in Hamburg im Marz 2008 wies er da-
rauf hin, dass Eizellspenden in der Tschechischen Republik, anders als in Deutschland, nicht
verboten seien. Der tschechische Frauenarzt erklarte bei der Tagung weiter, dass in Deutsch-
land niedergelassene Arzte die fiir Eizelliibertragungen nétigen Vorbehandlungen von Eizell-
spenderinnen und Eizellempfangerinnen vornehmen. Nach Ansicht des Klagers hat der tsche-
chische Arzt dadurch die Gefahr geschaffen, dass sich Frauen an Arzte in Deutschland wenden
und diese entsprechende Vorbehandlungen vornehmen kénnten. Er trage dadurch wissent-
lich dazu bei, dass sich deutsche Arzte an VerstéRen gegen das deutsche Verbot der Eizell-
spende (§ 1 Abs. 1 Nr. 1 und 2 Embryonenschutzgesetz, ESchG, 2011) beteiligten. Die Recht-
sprechung des Bundesgerichtshofs 6ffnet damit ein wenig die Tir fiir potenzielle Wunschel-
tern und erleichtert ihnen mit der Erlaubnis vorbereitender Behandlungen in der Heimatre-
gion den beschwerlichen Weg zu einem eigenen Kind. Schatzungen zufolge reisen jahrlich
mehrere Hundert Frauen oder Paare ins Ausland, in der Hoffnung, dass ihnen dort mit einer
Eizellspende der Kinderwunsch erfiillt werden kann (Kentenich, 2015).

Rechtlich stellt sich damit in Deutschland die Frage, wer als Mutter und Vater des Kindes gilt,
wenn es trotz bestehender Verbote zu einer Leihmutterschaft kommt. Die Mutterschaft regelt
in diesem Land der 1997 neu eingefligte § 1591 des Birgerlichen Gesetzbuches (BGB, 2017).
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Mutter eines Kindes ist demnach die Frau, die es geboren hat. Rechtliche Mutter ist also die
Leihmutter und nicht die spatere Sorgemutter, die den Auftrag erteilt hat. Dies gilt nach deut-
schem Recht selbst dann, wenn die Sorgemutter die genetische Mutter ist. Diese Regelung
kann weder angefochten werden noch kann durch einen Vertrag die genetische Mutter zur
sozialen Mutter gemacht werden. Auch wenn die Wunschmutter in einer auslandischen Ge-
burtsurkunde als ,,Mutter” eingetragen ist, begriindet dies nach deutschem Recht ihre Mut-
terschaft nicht. Die Sorgemutter ist demnach rechtlich nicht mit dem Kind verwandt.

Auch ein ,Sorgevater” kann nach deutschem Recht weder aus einem Vertrag (iber Leihmut-
terschaft noch aus einer auslandischen Geburtsurkunde, in die er als ,Vater” eingetragen
wurde, wirksam seine Vaterschaft begriinden. Allerdings kann er die rechtliche Abstammung
des Kindes von sich herstellen. Hierzu muss er mit Zustimmung der Leihmutter die Vaterschaft
anerkennen (§ 1594 Biirgerliches Gesetzbuch, BGB, 2017). Eine solche Anerkennung wird aber
nur dann wirksam, wenn nicht die Vaterschaft eines anderen Mannes besteht (§ 1594 Abs. 2
Biirgerliches Gesetzbuch, BGB, 2017). Ist die Leihmutter verheiratet, dann ist nach deutschem
Recht ihr Ehemann der Vater des Kindes (§ 1592 Abs. 1 Biirgerliches Gesetzbuch, BGB, 2017),
solange diese Vaterschaft nicht erfolgreich angefochten wurde. Das Kind einer verheirateten
Leihmutter ist also nach deutschem Recht zunachst das Kind von ihr und ihrem Ehemann. Sind
die Leihmutter und ihr Mann keine deutschen Staatsangehdorigen, hat das Kind rechtlich kei-
nen deutschen Elternteil. Daher hat das Kind nicht die deutsche Staatsangehorigkeit. Deutsche
Passbehorden dirfen dem Kind deshalb keinen deutschen Reisepass ausstellen. Eine Ausreise
des Kindes nach Deutschland, z. B. aus der Ukraine oder Indien, ist ohne entsprechende deut-
sche Ausweispapiere nicht moglich (Verwaltungsgericht (VG) Berlin, 10. September 2012, Be-
schluss: Az.: VG 23 L 283.12).

Zu einem anderen Ergebnis kann es nach einer Grundsatzentscheidung des Bundesgerichts-
hofs (BGH, Beschluss vom 10. Dezember 2014: Az. XIl ZB 463/13) dann kommen, wenn eine
auslandische Gerichtsentscheidung die Wunscheltern als rechtliche Eltern ausweist, nicht
aber die Leihmutter. In einem Prazedenzfall wurde ein homosexuelles deutsches Paar vor ei-
nem kalifornischen Gericht als Eltern anerkannt. Der deutsche Bundesgerichtshof akzeptierte
daraufhin das US-amerikanische Gerichtsurteil, so dass das homosexuelle Paar die volle recht-
liche Elternstellung auch in Deutschland erwarb (Hempel, 2014). Der Bundesgerichtshof
grenzte seine Entscheidung allerdings dahingehend ein, dass ein Wunschvater der genetische
Erzeuger sein muss und die Eizelle nicht von der Leihmutter stammen darf. Darliber hinaus
muss die Leihmutter willentlich auf ihre Mutterschaft verzichten (BGH, Beschluss vom 10. De-
zember 2014: Az. XIl ZB 463/13). Weicht die Gesetzeslage der betroffenen Lander voneinan-
der ab, so kann es vorkommen, dass ein von einer Leihmutter ausgetragenes Kind rechtlich
elternlos, staatenlos und sogar ohne Staatsbiirgerschaft ist (Tschudin & Griesinger, 2013). Im
Vergleich zu anderen europaischen Nationen sind die Regelungen in Deutschland restriktiv
(StrauR et al., 2004).

3.2.1 Transnationale Rechtslage

In Europa, dem Kontinent der , Kaufer-Lander”, ist die Tendenz anders als in Deutschland
(Schwarzer, 2015). Darauf deutet die Haltung des Europdischen Gerichtshofes flir Menschen-
rechte (EGMR) hin. Dieser rigte im Juni 2014 Frankreich, weil das Land drei von einem fran-
z0sischen Ehepaar in den USA durch einen Leihmuttervertrag kduflich erworbene Kinder nicht
anerkennen wollte und forderte im Januar 2015 Italien auf, ein illegal im Ausland bestelltes
Kind zu legalisieren. In der Européischen Union ist Leihmutterschaft allerdings noch in 15 der
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28 Mitgliedstaaten verboten, so zum Beispiel in Osterreich, Norwegen, Schweden, Frankreich
und in Deutschland, laut Stand 2014 (Max-Planck-Institut fir auslandisches und internationa-
les Strafrecht, Freiburg, 2017). In einigen Landern ist nur die nichtkommerzielle Leihmutter-
schaft erlaubt. Dies gilt zum Beispiel fiir GroBbritannien, Danemark, Spanien und den Nieder-
landen (Tschudin & Griesinger, 2013).

Direkt hinter der Grenze ist damit erlaubt, was in Deutschland streng verboten ist. Bei VerstoR3
drohen in der BRD bis zu drei Jahre Freiheitsstrafe. In den Niederlanden wird dagegen nur die
offentliche Suche nach einer Leihmutter gesetzlich verfolgt, in Griechenland diirfen alleinste-
hende Frauen ganz legal Leihmitter anwerben. In Belgien und GroRRbritannien ist lediglich die
kommerzielle Leihmutterschaft illegal. Wird eine Frau nicht fir das Austragen eines Kindes
bezahlt, weil sie es aus altruistischen Griinden tut, ist es dort erlaubt. Nach der Fachabteilung
Biirgerrechte des Europdischen Parlaments gilt flir Europas Mitgliedsstaaten die gebarende
Mutter als die rechtliche Mutter des Kindes, unabhangig davon, in welchem Land das Baby zur
Welt kommt (Bos, Burri, Masse-Dessen, McCrudden & Senden, 2014). In der Ukraine, Russland
und Amerika ist dagegen die Wunschmutter automatisch die rechtliche Mutter (Max-Planck-
Institut flr auslandisches und internationales Strafrecht, Freiburg, 2017).

Leihmutterschaft ist in Lindern wie in der Ukraine, Russland, Georgien, Thailand und Indien
sowie einzelnen Bundesstaaten der Vereinigten Staaten sowohl in uneigenniitziger als auch in
kommerzieller Form uneingeschrankt méglich und kann dort auch von homosexuellen Paaren
in Anspruch genommen werden. In der Ukraine ist dies zum Beispiel seit 2002 legal. Leihmut-
terschaft kann dort grundsatzlich auch in Kombination mit Ei- und Samenspende in Anspruch
genommen werden. Nach dem Gesetz hat ein Spender oder eine Leihmutter in der Ukraine
keine elterlichen Rechte. Das geborene Kind ist unter juristischer Perspektive das Kind der
zukunftigen Eltern.

In Neuseeland sind Leihmutterschaftsgesetze im ,,Human Assisted Reproductive Technology
Act 2004“ geregelt. Diese Verordnung verbietet Leihmutterschaft nicht, wenn sie uneigenniit-
zig ist. Gezielte Vereinbarungen zur kommerziellen Leihmutterschaft sind dagegen verboten.

In Kanada verschafft der ,Assisted Human Reproduction Act” seit 2004 Klarheit Gber die
Rechtslage. Leihmutterschaft ist erlaubt, solange diese uneigenniitzig ist. Allerdings kénnen
Kosten vom Wunschelternpaar nach Genehmigung durch den Staat Gbernommen werden, um
die Leihmutter fiir sachbezogene Ausgaben zu entschadigen. Die Provinz Québec jedoch ge-
stattet wiederum weder die kommerzielle noch die nichtkommerzielle Form der Leihmutter-
schaft.

In Japan hat die Japanische Gesellschaft fiir Geburtshilfe und Gynakologie schon 1983 In-Vitro-
Fertilisation und Embryonentransfer untersagt. 2001 wurde dieser Beschluss auf einer Gene-
ralversammlung bestétigt. Die Gesellschaft hatte jedoch keine rechtlichen Moglichkeiten, den
Beschluss durchzusetzen. 2008 hat sich der Japanische Wissenschaftsrat fiir ein prinzipielles
Verbot von Leihmutter-Schwangerschaften auf gesetzlicher Basis ausgesprochen (Max-
Planck-Institut flir auslandisches und internationales Strafrecht, Freiburg, 2017).

Aufgrund der weltweit sehr uneinheitlichen rechtlichen Vorgaben ist ein grenziiberschreiten-
der Leihmuttertourismus bis heute sehr problematisch.
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3.3 Ethische Aspekte

Die aktuellen Entwicklungen der Reproduktionsmedizin werden kritisch nicht nur vor dem Hin-
tergrund rechtlicher, sondern auch ethischer Fragen diskutiert (Deutscher Ethikrat, 2014;
Ramm, 1996). Im Mittelpunkt der Ethik als Moralphilosophie steht das moralische Handeln,
insbesondere hinsichtlich seiner Begriindbarkeit und Reflexivitadt. Die Bioethik als ein Teilge-
biet der Ethik bezeichnet die ethische Reflexion des Umgangs von Menschen mit der belebten
Umwelt sowie mit medizinischen und biotechnischen Anwendungen der Forschung (ebd.). Ei-
nes ihrer Ziele ist es, den gesellschaftlichen Konsens zu biomedizinischen Fragen und Diskus-
sionen zu finden, um eine moralische Grundlage zur Aufstellung von normativen Regeln oder
Konventionen fiir einen verantwortungsvollen Umgang mit Leben zu liefern. Dartiber hinaus
verfolgt die Bioethik das Ziel, Entscheidungsgrundlagen fiir Ethikkommissionen bereit zu stel-
len (Kobald, 2011; Mann, 2008). Das Thema Leihmutterschaft fordert die bioethische Ausei-
nandersetzung heraus, da der gesellschaftliche Diskurs national und international in vollem
Gange ist und die moralischen Grundlagen flir normative Entscheidungen neu verhandelt wer-
den konnten (Bos, Burri, Masse-Dessen, McCrudden & Senden, 2014; Max-Planck-Institut fur
auslandisches und internationales Strafrecht, Freiburg, 2017; Tschudin & Griesinger, 2013).

Ein unerfullter Kinderwunsch muss nicht auf Lebenszeit bestehen. Neben der potenziellen
Aussicht auf eine Spontanschwangerschaft sowie dem Ausweichen auf Varianten einer sozia-
len Elternschaft durch Adoption oder durch Pflegeelternschaft, besteht die Mdéglichkeit mit
Hilfe reproduktionsmedizinischer MaBnahmen, den Kinderwunsch doch noch zu erfiillen. Die-
ser Weg ist oft durch groRen personlichen Einsatz gekennzeichnet und mit hohen Kosten ver-
bunden. In den letzten Jahren haben sich die medizinischen Behandlungsmaoglichkeiten und
ihre Inanspruchnahme deutlich erweitert. Dies wird auf eine zunehmende Enttabuisierung
des unerfillten Kinderwunsches zurlickgefiihrt und damit auf einen Wertewandel (Keck,
2013).

Kritiker gehen davon aus, dass es keine Leihmutter schafft, Gber den ganzen Zeitraum der
Schwangerschaft keine emotionale Bindung zum Kind aufzubauen. Unter ethischer Perspek-
tive ist dies das Hauptargument, warum Leihmutterschaft in Deutschland gesetzlich verboten
ist, und daher eine Leihmutter nicht engagiert werden darf, beziehungsweise sich niemand als
Leihmutter zur Verfligung stellen kann (Kértner, 2013). Wahrend die Befruchtung im Reagenz-
glas und die Spende mannlicher Samenzellen zur Behandlung von Fertilitdatsproblemen in
Deutschland erlaubt sind, bleiben Ei- und Embryonenspenden verboten. Damit wird derjenige
Zweig der Reproduktionsmedizin in Deutschland unterbunden, der mittels Ei- oder Embryo-
nenspende sowie unter Hinzuziehen von Leihmiittern Wunscheltern zu einem, zumindest in
Teilen, genetisch eigenem Kind verhelfen kdnnte. Gegen diese aktuelle rechtliche Regelung
der Eizellspende in Deutschland wird mit dem Gleichheitsgrundsatz von Mann und Frau, wie
er in Artikel 3 des Grundgesetzes festgeschrieben ist, argumentiert, da bei mannlicher Un-
fruchtbarkeit durchaus auf Spendersamen zuriickgegriffen werden darf.

Das Thema Leihmutterschaft beriihrt je nach Befiirwortung oder Ablehnung unterschiedliche
Werte wie das Recht auf reproduktive Selbstbestimmung, Leidminderung, Herstellung von
Gesundheit oder Recht auf Unversehrtheit, Recht auf Leben und Berlicksichtigung der Men-
schenwirde. Ein grundlegender bioethischer Diskurs zur Freigabe der Leihmutterschaft und
der Eizellspende in Deutschland und die damit moglich werdende Vorbereitung auf eine Le-
galisierung ist vonnoten. Der Erlanger Theologe Peter Dabrock, Vorsitzende des Deutschen
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Ethikrates, pladiert am 25. Juli 2018 im Kolner Internetportal, domradio.de, fiir einen interna-
tionalen Diskurs Giber die Fortpflanzungsmedizin. Ethisch bedeutsame Fragen zur Leihmutter-
schaft und Eizellspende bediirfen demnach dringend einer gesellschaftlichen Klarung:

e Sind die voraussichtlichen psychischen und physischen Belastungen einer Leihmutter bzw. ei-
ner Eizellspenderin zumutbar?

e Darf die Leihmutterschaft bzw. die Eizellspende kommerzialisiert werden?

o  Wie soll zwischen einer gewlinschten Leihmutterschaft oder Eizellspende und dem Recht des
Kindes auf Kenntnis seiner Herkunft entschieden werden?

e Ist es vertretbar, einem Kind den Status einer Handels- und Geschéaftsware zu geben?

e Darf ein Attest zur genetischen Gesundheit der Leihmutter bzw. der Eizellspenderin verlangt
werden?

o Welche Personenkreise diirfen zur Leihmutterschaft bzw. zur Eizellspende zugelassen werden,
sind Einschrankungen wiinschenswert?

e Soll eine Leihmutter wahrend der Schwangerschaft oder kurz nach der Geburt des Kindes ein
Ricktrittsrecht bezlglich der eingegangenen Verpflichtungen erhalten?

In diesem Kapitel werden ethische Herausforderungen der kinderwunscherfiillenden Medizin,
die Leihmutterschaft betreffen, in den Mittelpunkt gestellt (Eichinger, 2013; Kentenich, 2015;
Puppinck, 2012). Die die Thematik beriihrenden Werte sind kontrovers interpretierbar und
stehen miteinander in Konflikt. Die Auseinandersetzung mit ihnen ist brisant, gesellschaftlich
aber weder seitens der medizinischen, psychologischen, juristischen oder soziologischen Kon-
sequenzen hinreichend reflektiert. Die notwendige ethische Debatte steckt erst in ihren An-
fangen.

3.3.1 Reproduktive Autonomie vs. Einschrankung der Selbstbestimmung

Die Billigung oder Missbilligung reproduktionsmedizinischer Techniken beruht jeweils auf der
Akzeptanz unterschiedlicher Autonomiekonzepte (van der Ven, Pohlmann & H6Rle, 2017). Das
historisch einflussreichste Autonomiekonzept der Philosophie ist das von Immanuel Kant.
Nach Kant gewinnt der Mensch dadurch Autonomie, dass er als ein vernunftbegabtes Wesen
einem Handlungsprinzip bewusst und willentlich folgt. Im Sinne des kategorischen Imperativs
hat ein solches Handlungsprinzip die Potenz allgemeines Gesetz zu werden. Der Mensch ge-
winnt nach Kant in Anerkennung des Prinzips, durch Selbstverpflichtung, Autonomie. Der Uni-
versalitatsanspruch der Kant'schen Prinzipien macht dieses Konzept fir persénliche Entschei-
dungen in medizinethischen Problemsituationen zu anspruchsvoll (ebd.). Das Autonomiekon-
zept von John Stuart Mills akzentuiert dagegen die Dimension der individuellen Freiheit. Jeder
Mensch hat nach diesem Konzept das Recht, so zu leben, wie er es will, solange nicht die Frei-
heiten anderer beschnitten werden. Die Grundidee des Konzepts ist, dass niemand mehr Er-
kenntnisse Uber Lebensumstande und Gefiihle haben kann als der Betroffene selbst. Beflir-
worter der reproduktiven Selbstbestimmung der Frau fihren daher als Argument deren Recht
auf Mutterschaft an. Kritiker Mills bringen gegen dieses liberale Verstandnis von Autonomie
vor, dass Wertepraferenzen nie losgeldst von ihren sozialen Bedingungen entstehen und sich
nie in volliger Unabhangigkeit auspragen. Die jeweiligen sozialen Kontexte haben demnach
erheblichen Einfluss auf die Selbstbestimmungsfahigkeit und die Wahrnehmung von Hand-
lungsoptionen (ebd.). Diesem relationalen Autonomiekonzept folgend, betonen die Kritiker
von Leihmutterschaft die Gefahren fiir die Selbstbestimmung der Frau. Durch hohe gesell-
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schaftliche Erwartungen kénnte sich diese unter Druck gesetzt fihlen und mit entsprechen-
dem Handeln reagieren. Beflirworter und Gegner von Leihmutterschaft fihren somit haufig
beide die von ihnen aufgezeigten Handlungsoptionen, unabhangig von ihrem liberalen oder
relationalen Verstandnis von Autonomie, auf die Werte Freiheit und Selbstbestimmung zurtick
(ebd.). Von Christiane Woopen (2012, S. 238), Stimme des Deutschen Ethikrates, wird die Fort-
pflanzungsfreiheit als ein hohes Gut gewertet und stellt ein fundamentales Recht dar. Das ak-
tuelle Verbot der Leihmutterschaft bedeutet in Deutschland besonders fiir Personen, die nicht
auf anderem Wege Kinder bekommen kdnnen, eine groRe Einschrankung der reproduktiven
Selbstbestimmung.

Je nach ethischer Gewichtung kann Leihmutterschaft die reproduktive Selbstbestimmung er-
héhen, aber auch zu einer Einschrankung der Autonomie fihren. Von einer Leihmutter wer-
den eine verantwortungsvolle Lebensfiihrung und eine Vielzahl pranataler Untersuchungen
erwartet. Diese binden sie und schranken sie in vielfacher Weise in ihrer Autonomie ein. So
mussen zum Beispiel Leihmitter in Indien in bestimmten Phasen der Schwangerschaft unter
arztlicher Obhut in festen Wohnunterkiinften bleiben (Petersmann, 2014). AuRerdem muss
sich eine vertraglich gebundene Leihmutter bei einer Malformation des Fotus mit der Forde-
rung der Wunscheltern nach einem Schwangerschaftsabbruch auseinandersetzen (Schwarzer,
2015; Shenfield et al., 2005, S. 2706). Dariiber hinaus kann sie mit der arztlichen Empfehlung
oder dem Wunsch der Auftragseltern, eine Mehrlingsreduktion vorzunehmen, konfrontiert
werden. Die grundsatzlichste Frage nach der Autonomie der Leihmutter bezieht sich aber auf
deren Beweggriinde. Mdéchte sie fiir ein befreundetes oder bekanntes Paar, ohne Chance auf
Nachwuchs, aus Menschenfreundlichkeit den Kinderwunsch erfillen helfen? Ist sie damit alt-
ruistisch motiviert und Iasst sich fur ihren Dienst nicht bezahlen? Oder ist der Weg in die Leih-
mutterschaft von der blanken Not gezeichnet, fiir sich selbst oder die eigenen Kinder den Le-
bensunterhalt verdienen zu miissen? Besitzt eine solche Tragemutter Wahlfreiheit, entschei-
det sie autonom? Oder ist das Austragen fremder Kinder der einzig mégliche Schritt in eine
lang ersehnte finanzielle Unabhangigkeit, mit Aussicht auf neue, zukunftstrachtige Perspekti-
ven fir die eigenen Kinder und auch fir sich selbst? Auch die Wunscheltern erfahren mit der
Entscheidung, eine Leihmutter zu engagieren, Einschrankungen ihrer Freiheit. So verpflichten
sie sich, auch bei nicht vorhersehbaren Ereignissen wie beispielsweise einer Scheidung, das
ausgetragene Kind anzunehmen (Shenfield et al., 2005, S. 2706).

Die Vielfalt von Motiven und deren optionale Gewichtung machen deutlich, dass es in der
aktuellen Fortpflanzungsethik um unterschiedliche Bewertungen individueller Optimierungs-
bestrebungen geht und auch darum, wie in Zukunft die gesellschaftlichen, 6konomischen und
intimen Lebensbereiche voneinander abgegrenzt werden sollen (van der Ven, Pohlmann &
HoRle, 2017). Fir einen gelingenden ethischen Diskurs ist der Riickbezug auf demokratische
Grundwerte von groRRer Bedeutung. Uben von Toleranz und Akzeptanz kontroverser Positio-
nen sowie die Wertschatzung von Pluralitdt und Meinungsfreiheit sind Merkmale einer freien,
offenen Gesellschaft, die sich den ethischen Herausforderungen moderner Reproduktionsme-
dizin stellt. Aber auch die Anerkennung notwendiger normativer Regularien gehort dazu.
Diese missen im Zeitalter der Globalisierung (iber nationale Grenzen hinweg reflektiert und
einer womaoglich neuen, internationalen Ethik angepasst werden. Als positive Auswirkungen
moderner Fortpflanzungsmedizin sind reproduktive Autonomie und berufliche Selbstverwirk-
lichung flr Frauen in den reichen Industrienationen erstmalig in der Geschichte zum Greifen
nah. Sollte diese Freiheit aber auf dem Riicken, oder sollte man besser sagen ,,auf den Bau-
chen”, der Geschlechtsgenossinnen armer Gesellschaftsschichten in Schwellenlandern er-
kauft werden, kénnte die hier gewonnene Autonomie die Versklavung auf der anderen Seite
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der gleichen Medaille bedeuten. Ob daher die gesellschaftliche Debatte trotz der Verschie-
denheit moralischer Auffassungen in einen grundlegenden Konsens miinden kann, namlich
dem, dass niemand Frauen, weder den Leihmttern noch den Wunschmiittern, eine Rechtfer-
tigungspflicht fur ihre jeweilige Entscheidung auferlegen sollte, wird die Zukunft zeigen.

3.3.2 Menschenwiirde vs. Kommerzialisierung

Aus ethischer Perspektive ist mit Leihmutterschaft der Wert der Menschenwiirde betroffen.
Soll es ein Recht auf ein Kind geben und damit das Recht, bei Kinderlosigkeit ein Kind vertrag-
lich erwerben zu koénnen, ist der ethische Konflikt programmiert. Mit der Wiirde des Men-
schen ist unvereinbar, dass das von einer Leihmutter ausgetragene Kind zu einer Handels- und
Geschaftsware erniedrigt wird. Vom Prinzip der Menschenwiirde leitet sich im deutschen
Grundgesetz auch das Recht auf Leben und kérperliche Unversehrtheit ab (Grundgesetz fir
die Bundesrepublik Deutschland, 1949). Mit Blick auf die Tragemutter, die gesundheitlichen
Risiken ausgesetzt ist und auf ihre Gebarfahigkeit reduziert wird, wird unweigerlich der Wert
der Menschenwirde berihrt. , Leihmutter? Geht gar nicht!“ So urteilt dann auch die bekannte
Frauenrechtlerin Alice Schwarzer (2015) in einem Artikel der Zeitschrift Emma, denn die Den
Haager Konferenz (HCCH) erwagt, die Leihmutterschaft europaweit zu legalisieren. Vorab
mussen jedoch ethisch brisante Fragen geklart werden.

Viele berihrende Geschichten zum Thema Leihmutterschaft kann man im Internet nachlesen.
Die schwierige Umsetzung einer Adoption, insbesondere in Deutschland, lasst Wunscheltern
oft im Ausland ihre Vorstellung von Familie realisieren. Aber nicht nur Feministinnen sehen
einen eklatanten VerstoR gegen die im Grundgesetz verankerte Menschenwirde, wenn es um
Leihmutterschaft geht. Der Evolutionsbiologie Prof. Ulrich Kutschera empfindet Leihmutter-
schaft ,zutiefst frauenverachtend” (Schwarzer, 2015). Er schreibt fur die Zeitschrift Emma
(ebd.): ,,Frauen werden in dieser pseudowissenschaftlichen Bio-politik als anonyme, genetisch
tote Eizellen-Spenderinnen bzw. zum Gebaren angemietet. Rechtlose Legehennen.” Die ge-
sellschaftliche Kontroverse zeigt sich darin, dass dem ,,Standigen Bliro der Haager Konferenz
fiir internationales Privatrecht” aber auch Petitionen zur Legalisierung der Leihmutterschaft
zugesandt werden (Jager, 2016).

Im Marz 2016 lehnte der Ausschuss fiir Soziales und Gesundheit des Europarates, der als eu-
ropadische internationale Organisation Debatten zur Férderung von wirtschaftlichem und sozi-
alem Fortschritt fihrt, den Resolutionsbericht zur europaweiten Legalisierung von Leihmut-
terschaft mit einer Stimme Mehrheit ab. Mehr als 100.000 Menschen hatten im Vorfeld einen
Appell fiir das Verbot von Leihmutterschaft unterzeichnet (Deutsches Arzteblatt, 2016). Der
Appell betont, dass Menschen keine Objekte seien, die abgegeben, vermietet oder verkauft
werden konnten. Leihmutterschaft sei eine moderne Form der Sklaverei, die Frauen benutze
und Kinder zu Vertragsgegenstinden degradiere. Zudem verstol3e Leihmutterschaft gegen eu-
ropaisches und internationales Recht, insbesondere gegen die Kinderrechtskonvention (1989)
,Diese ist das wichtigste internationale Menschenrechtsinstrumentarium fiir Kinder. Kinder-
rechte sind Menschenrechte. Das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes gehért zu den
internationalen Menschenrechtsvertragen der Vereinten Nationen. Die Kinderrechtskonven-
tion wurde am 20. November 1989 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen ver-
abschiedet. Bis auf einen einzigen Staat, die USA, haben alle Mitgliedsstaaten der Vereinten
Nationen die Kinderrechtskonvention ratifiziert” (Deutsches Arzteblatt, 2016). Leihmutter-
schaft verstoSt nach aktueller Auffassung des Europarates auch gegen vereinbarte Malinah-
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men gegen Menschenhandel (Europaratskonvention gegen Menschenhandel, 2005) und ge-
gen die Abkommen zum Schutz der Menschenrechte und Bio-Medizin (Menschenrechtskon-
vention zur Biomedizin [Bioethikkonvention] des Europarates, 1997). Gegner der globalisier-
ten Leihmutterschaft filhren gewichtige Argumente an: Leihmutterschaft verleugne die Be-
dirfnisse des Kindes. Kinder werden ihrer Wurzeln beraubt. Die seelischen Narben der Leih-
mutter wiirden in Kauf genommen. Die altruistische Leihmutterschaft sei eine Scheinlésung
mit unkontrollierbaren Folgen und die kommerzielle Leihmutterschaft ein System der Ausbeu-
tung (Zulueta, 2016). Jegliche Form der Leihmutterschaft wird in zahlreichen Foren im Internet
aus oben genannten Griinden als menschenrechtswidrig und menschenunwiirdig verurteilt
(ebd.).

Trotz Verbots in Deutschland, Eizellen zu kaufen und Leihmiitter in Anspruch zu nehmen, wird
das Geschaft mit dem Babymarkt offentlich forciert (Becker, 2017). Auf einer Messe in Berlin
mit dem Motto ,Kinderwunsch Tage” zeigten Aussteller im Friihjahr 2017, welche Produkte
die Reproduktionsmedizin liefern kann. Informationsstande von Kliniken im liberalen Spanien
oder der Ukraine boten weibliche Eizellen an. Potenzielle Kdufer konnten zwischen eingefro-
renen oder frischen Eizellen, die ohne Warteliste zu haben seien, wahlen (ebd.). 450 potenzi-
elle Eizellen-Spenderinnen einer Datenbank einer ukrainischen Klinik weisen 6ffentlich ihre
Qualitaten aus und unterziehen sich nach Vertragsabschluss mit den Bestelleltern einer hor-
monellen Stimulation. Grob werden auf den auch deutschsprachigen Internetseiten der ge-
schaftstiichtigen Reproduktionskliniken die nachsten Schritte einer geplanten und kontrollier-
ten Kinderproduktion beschrieben. Die unzureichende medizinische Information und die ein-
seitige Darstellung der Eizellspenderinnen oder Leihmiitter als altruistische, aus Menschen-
liebe handelnde Frauen, sind typisch fiir die einschldagigen kommerziellen Angebotsseiten im
Internet der international boomenden Fortpflanzungsmedizin (ebd.).

Auch Filme wie ,Monsoon Baby“ oder ,,Melodys Baby“ setzen sich mit den neuen Maoglichkei-
ten der Familienplanung auseinander und beeindrucken damit, auf realistische Weise die ver-
schiedenen Perspektiven der Leihmutterproblematik in Bilder zu fassen. Ihre visuellen Bot-
schaften fordern den langst falligen gesellschaftlichen Diskurs heraus sowie Entscheidungen,
wie in Zukunft mit Leihmutterschaft umgegangen und welchen Werten Praferenz eingeraumt
werden soll. Es muss geklart werden, ob Fruchtbarkeit zur Wahrung wird, und ob Koérper kauf-
liche Ware werden sollen. Es klingt noch harter, wenn Christian Buf3 (2014) fragt, ob es noch
einen Unterschied zwischen Elendsleihmutterschaft und Elendsprostitution macht. Geht es
doch in beiden Féllen gleichermalRen um das Mieten eines menschlichen Korpers, das Ausnut-
zen der materiellen Notlage armer Frauen und damit um Ausbeutung. Beim Abwéagen der ge-
gensatzlichen Pole der ethischen Kontroverse, Menschenwiirde und Kommerzialisierung von
Leihmutterschaft, stellt sich die grundlegende Frage, ob die Inanspruchnahme von Leihmut-
terschaft Gberhaupt ethisch vertretbar und zu rechtfertigen ist. Die Kommerzialisierung der
fundamental menschlichen Fahigkeiten des Zeugens und Gebarens eines Kindes ist im Rah-
men von Leihmutterschaft zum schwergewichtigen Gegner eines hohen Gutes, der Men-
schenwiirde, geworden.

Die umstrittene aktuelle Situation verdeutlicht, dass eine Diskussion um die Festlegung neuer
Normen eine griindliche Sachinformation und eine breite, gesellschaftliche Wertedebatte zur
Problematik um Leihmutterschaft voraussetzt. Diesen Herausforderungen miissen sich zwin-
gend auch die Bildungssysteme stellen, siehe Kapitel 3.5., die im Rahmen von Universitatscur-
ricula, schulbezogener Lehrplangestaltung, Schulbuchentwicklung sowie in zentralen Fort-
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und Weiterbildungsbereichen richtungsweisende Bildungsinhalte mit Blick auf eine wesent-
lich systematischere Férderung von Bewertungskompetenzen implementieren sollten als es
bisher der Fall war. Jedenfalls sollte die Auseinandersetzung mit existenziellen Wiinschen und
Bedirfnissen von medizinisch oder sozial infertilen Menschen nach einer eigenen Familie
nicht allein den Medien und den tendenziellen Werbekampagnen einer auf Gewinn zielenden
Reproduktionsbranche iberlassen bleiben.

3.3.3 Technisierte Zeugung vs. Natiirlichkeit

Familidre Strukturen und Muster werden sich auf Dauer verdandern. Kinder kdnnen dank neuer
Befruchtungsmethoden bis zu sechs Elternteile haben. Die Auswirkungen auf Identitatsfin-
dung und Bindung sind erst in Anfangen erforscht. Seine genetische Herkunft nicht zu kennen
und damit als Individuum und als Familie umzugehen, ruft innere Zweifel und eine spezielle
Dynamik hervor: ,,Wo komme ich her, wo gehdore ich wirklich hin, gibt es etwas Fremdes, das
nur schwer zu integrieren und zu verstehen ist?

Und die generelle Frage: Was bedeutet es - eine Familie - zu sein, spielt dabei die Abstammung
noch eine Rolle, die GrolReltern, gewachsene Erfahrungen Uber die Generationen hinweg?“
(Oelsner & Lehmkuhl, 2016, S. 22).

,Ich bin wie aus der Zeit geworfen und zwar aufgrund des zeitlichen Auseinanderklaffens
zwischen der Geschichte des Spenders und der konservierten Spermaprobe.”

(Spenderkind Arthur, 25, zitiert aus einer Interviewstudie Gber die Mdglichkeit der langjahrigen
Konservierung des Spermas. In: Oelsner & Lehmkuhl, 2016, S. 242).

»Nur durch Empathie fiir die Kinder und deren spezielle Situation kénnen Kinder auch das Fremde
in sich akzeptieren lernen. Dann verliert es seinen Schatten,
der sich sonst IGhmend (iber die Familie legt!”

(Spenderkind Stina, 35, zitiert aus einer Interviewstudie. In: Oelsner & Lehmkuhl, 2016, S. 243).

Assistierte Empfangnis ist in Deutschland eine kritische Angelegenheit. Die Leih- oder Trage-
mutter, die Eizellspenderin, der Samenspender, den der Entwurf eines Fortpflanzungsmedi-
zin-Gesetzes im Jahr 1989 ebenfalls kriminalisieren wollte, gelten weiterhin nicht selten als
Irritation im Rahmen traditioneller Vorstellungen von Familie (van der Ven, Pohlmann &
HoRle, 2017). Historisch betrachtet war das Idealbild der blutsverwandten Kernfamilie zwei-
hundert Jahre lang ungebrochen giiltig. Seit den 1970er Jahren erméglichen medizinische Ver-
fahren wie die Samenspende, die In-Vitro-Fertilisation und die Leihmutterschaft eine zuneh-
mende Offnung und Ausweitung dieser gesellschaftlichen Grundeinheit. Diese neuen Optio-
nen werden in der deutschen Rechtsprechung und in der aktuellen 6ffentlichen Debatte je-
doch immer noch als Bedrohung des klassischen Konzepts von Familie empfunden. Dabei zei-
gen Forschungsaufenthalte in Samenbanken, Leihmutter-Agenturen und IVF-Zentren in Kali-
fornien, Deutschland und Osteuropa sowie Begegnungen mit Medizinern, Vermittlern, be-
troffenen Eltern und Kindern, dass gerade die durch Assistenz entstandenen Familien ein seit
Jahrzehnten briichig gewordenes Familienmodell wieder mit neuer Reprasentationskraft er-
fillen (ebd.). Die entscheidenden Entwicklungen in der Fortpflanzungsmedizin fallen genau in
jene Jahre, in denen das Konzept der Familie, infolge der gesellschaftlichen Umbriiche um das
Jahr 1968, in seine tiefste Krise geriet. Hohe Scheidungsraten, ein Rickgang der Kinderzahl
sowie die emanzipatorische Selbstbestimmung der Frauen folgten. Die neuen Moglichkeiten,
durch extrakorporale Befruchtung oder mit Hilfe fremder Keimzellen Kinder zu zeugen und
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Familien zu griinden, fallen damit genau in eine Epoche hoher sozialer Unsicherheit. Die seit
dem Ende der Siebzigerjahre mogliche, technisierte Elternschaft von Menschen, die bis dahin
als unfruchtbar galten, altere Frauen, Alleinstehende und gleichgeschlechtliche Paare, ver-
letzte zwar politisch oder religios liberlieferte Vorstellungen, eroffnet aber einem Personen-
kreis Zugang zu einem Lebensmodell, das zuvor aus gesundheitlichen oder biologischen Griin-
den ausgeschlossen war (ebd.). Der Wunsch nach Fortpflanzung stellt ein existenzielles
menschliches Anliegen dar, das die Mitte der menschlichen Existenz berihrt (Eichinger, 2013;
Kref3, 2013, S. 655).

Im Zuge der fortschreitenden Entwicklung der modernen Reproduktionsmedizin haben sich in
den letzten Jahrzehnten die Mdoglichkeiten, ungewollt kinderlosen Menschen zu eigenen Kin-
dern zu verhelfen, erheblich erweitert. Gleichzeitig finden reproduktionsmedizinische Mal3-
nahmen, die den Prozess der menschlichen Fortpflanzung plan- und kontrollierbar machen,
mehr und mehr gesellschaftliches Interesse und Akzeptanz. So versprechen Kinderwunschbe-
handlungen heute nicht nur heterosexuellen Paaren, die unter Unfruchtbarkeit leiden, medi-
zinische Hilfestellung, sondern auch Alleinstehende, gleichgeschlechtliche Paare und Frauen
nach der Menopause kénnen sich durch die Inanspruchnahme von Samen- und Eizellspende,
Leihmutterschaft oder Verfahren der Kryokonservierung und Vitrifikation von unbefruchteten
Eizellen, bekannt als ,Social Freezing” oder , Eizell-Banking”, den Wunsch nach einem eigenen
Kind erflllen. Damit reagiert die Reproduktionsmedizin mit ihren Angeboten nicht nur effektiv
auf das Leiden der Betroffenen, sondern tragt auch dazu bei, dass sich ganz neue Formen der
Elternschaft etablieren. Zudem gewinnen persoénliche Bediirfnisse und individuelle Wiinsche
innerhalb der Gestaltung der Fortpflanzung einen immer groReren Stellenwert. Wahrend
diese Entwicklung neue Handlungsoptionen und Entscheidungsspielraume erdffnet, werden
zugleich tiefgreifende Uberzeugungen vom Selbstverstindnis des Menschen, vom Wert der
Natdlrlichkeit sowie von Familien- und Beziehungsmodellen beriihrt.

Einhergehend mit dem medizinischen Fortschritt lasst sich eine Vielzahl von Problemfragen
aufwerfen, deren Lésungsalternativen ethisch abgewogen und einer Folgenreflexion unterzo-
gen werden miissen: Besitzt die Natirlichkeit der menschlichen Fortpflanzung und ihre biolo-
gisch-korperlichen Bedingungen einen inhdrenten Wert, der durch den Einsatz reproduktions-
medizinischer Verfahren und Techniken verloren geht? Welche anthropologische Bedeutung
und welcher normative Status kommen dem Kinderwunsch von fruchtbaren Menschen zu, die
sich aufgrund ihrer sexuellen Orientierung oder sozialen Situation nicht fortpflanzen kdnnen
(Eichinger, 2013)? Wie ist damit umzugehen, dass der Einsatz reproduktionsmedizinischer
Techniken und Verfahren zu ganz neuen Elternkonstellationen fiihren kann? Was bedeutet es
fur den Begriff der Familie und den Wandel von Beziehungsformen, wenn IVF-Kinder durch
Samen- und Eizellspende sowie Leihmutterschaft bis zu sechs Elternteile haben kdnnen, eine
genetische, biologische und soziale Mutter sowie einen genetischen und sozialen Vater? Wel-
che fir das Wohl eines Kindes relevanten Faktoren werden durch die reproduktionsmedizini-
sche Erflillung eines Kinderwunsches beeinflusst? Haben Kinder einen Anspruch auf junge El-
tern? Auf heterosexuelle Eltern? Auf eindeutige Abstammung? Inwiefern wandeln sich die
Herausforderungen an elterliche Verantwortung durch die Inanspruchnahme assistierter Re-
produktion?

Durch die Option, bei ungewollter Kinderlosigkeit die heterologe Insemination, die Eizell-
spende und Leihmutterschaft in Anspruch nehmen zu kdnnen, unterliegt das bisher giiltige
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Bild von Elternschaft einem Wandel. Die technisierte Fortpflanzungsmedizin schafft neue Re-
alitaten, die eine neuartige Diskussion des Begriindungszusammenhangs von Elternschaft her-
ausfordert. Welche Einstellungen und Bewertungen Kinderwunschpaare zur Leihmutterschaft
und den damit verbundenen Eizell- und Samenspenden haben und wie sie sich selbst oder den
Partner im Kontext der unterschiedlichen Methoden jeweils in der Rolle des sozialen Eltern-
teils sehen, wurde an Kinderwunschpaaren untersucht (Borkenhagen et al., 2005). Die Erhe-
bung mithilfe informationsgestiitzter Fragebogen erfolgte durch das , Fertility Center Berlin“
und erfasste die Ansichten von 200 Wunscheltern im Alter zwischen 19 und 55 Jahren. Die
grofRe Mehrheit der Kinderwunschpaare spricht sich in der Studie fiir eine Legalisierung der
Leihmutterschaft aus, wobei mit 16 Prozent nur ein geringer Teil eine uneingeschrankte Lega-
lisierung der Leihmutterschaft beflirwortet. Knapp die Halfte pladiert fiir die Legalisierung der
Leihmutterschaft aus medizinischen Griinden. Eine dhnliche Tendenz zeigt sich fir die Legali-
sierung der Eizellspende in Deutschland. Nur 35 Prozent der Kinderwunschpaare beflirworten
eine uneingeschrankte Legalisierung der Eizellspende, 53 Prozent sprechen sich fiir eine Lega-
lisierung der Eizellspende beim Vorliegen medizinischer Griinde aus. Eine deutliche Mehrheit
pladiert flir den Fortbestand der Samenspende, wobei nur ein sehr geringer Prozentsatz fir
ein Verbot ist. Die Frage, ob sie den Lebenspartner bei einer Samenspende als sozialen Vater
des Kindes ansehen wiirden, bejahen lGber die Halfte der befragten Frauen. Die Mehrheit der
Frauen sieht sich selbst als Mutter im Falle einer Eizellspende an (ebd.). Nach Borkenhagen et
al. (2005) machen die Befunde die Notwendigkeit einer breiten gesamtgesellschaftlichen Dis-
kussion zur Bedeutung von leiblicher und sozialer Elternschaft sowie zu den Rechten des
kiinstlich gezeugten Kindes deutlich. Nach Meinung der Reproduktionsmediziner sollten die
Vorstellungen von Kinderwunschpaaren bei der Gestaltung von Regelungsprozessen, die Zu-
lassung der technischen Verfahren betreffend, im Sinne einer Betroffenenethik Gehor finden
(ebd.). Kirchliche Institutionen teilen diese Auffassungen nicht. So verwirft das katholische
Lehramt die In-Vitro-Fertilisation, weil ,,die Zeugung einer menschlichen Person als Frucht des
spezifisch ehelichen Aktes der Liebe zwischen den Eheleuten angestrebt werden muss“ (Le-
vada, 2008). Damit wird unter religioser Perspektive der Naturlichkeit des Fortpflanzungsaktes
der Vorzug gegeben.

3.3.4 Entgrenzungen menschlicher Fortpflanzung vs. Natiirlichkeit

Die kinderwunscherfiillende Medizin fordert die ethische Auseinandersetzung heraus. Fir
Eichinger (2013) ist das technisch Machbare mit einer mehrdimensionalen Entgrenzung
menschlicher Fortpflanzung verbunden. Er charakterisiert den Prozess menschlicher Repro-
duktion als ein plangesteuertes, realisierbares Projekt, das den ,Forderungscharakter eines
Auftrags oder gar einer Bestellung annehmen kann“ (ebd., S. 66). Mit der durchrationalisier-
ten, technischen Gestaltung der kiinstlichen Fortpflanzung, die eher als Teamwork, denn als
intimer Akt eines zweigeschlechtlichen Paares betrachtet werden muss, gehen verschiedene
Formen einer bis dahin vollig unbekannten Entgrenzung des natiirlichen Aktes einher. Zur Be-
hebung der ungewollten Kinderlosigkeit wird die Fortpflanzung von der Sexualitat entkoppelt.
Durch die Nutzung der In-Vitro-Fertilisation findet eine rdumliche Trennung von Befruchtung
und Schwangerschaft statt. Die Zeugung eines Menschen wird zur wissenschaftlich-techni-
schen Operation, von den elterlichen Kérpern abgeldst. Der gesamte Ablauf der Fortpflanzung
wird in Einzelschritte segmentiert, explantierte Einzelteile und Substanzen unter Laborbedin-
gungen zusammengefiigt, anstelle der ganzheitlichen korperlichen Vereinigung zweier Men-
schen (ebd.). Neben dieser raumlich-kérperlichen Entgrenzung ergibt sich eine Anderung der
am Fortpflanzungsgeschehen beteiligten Personen. Jenseits einer exklusiven, intimen Zweier-
beziehung treten in einem technisierten Herstellungsprozess von Embryonen Spezialisten in
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den Mittelpunkt des Geschehens. Diese sorgen in einem komplexen, arbeitsteiligen Prozess
flr das Gelingen des Projekts. Nach Eichinger (2013, S. 68) nehmen Mediziner als ,,Gesamtko-
ordinatoren” Uberwachungsfunktionen ein und fiihren die notwendigen Eingriffe durch, trag-
und gebarfahige , Aushilfsmiitter” stellen die korperlichen Dienstleister dar, Vermittlungs-
agenten bringen , Bestelleltern” als Auftraggeber mit Leihmittern in Kontakt und Kryotechni-
ker sowie Biologen hiiten in laborhaften Sammel- und Lagerstatten die aufbereiteten mensch-
lichen Keimzellen. Erst durch die rdumlich-korperliche und sozial-personale Entgrenzung des
technisierten Zeugens kdnnen auch sozial infertile Menschen, also partnerlose Personen und
gleichgeschlechtliche Paare, genetische Eltern werden.

Die Ausweitung des reproduktiven Spektrums der Moéglichkeiten geht aber noch weiter, da
auch die zeitliche Entgrenzung der Fortpflanzung machbare Ziige angenommen hat. Die Ent-
kopplung der Reproduktion vom biologischen Alter der Mutter wird heute durch Verfahren
der Kryokonservierung und Vitrifikation vorangetrieben. Frauen kénnen sich in jingeren Jah-
ren damit eine Eizellreserve fir ein fortgeschrittenes Alter anlegen. Durch die besonders fiir
Deutschland geltenden langen Ausbildungszeiten und die zunehmende Priorisierung berufli-
cher Karrieren steigt das Alter der Erstgebarenden unaufhorlich an (van der Ven, Pohlmann &
H6Rle, 2017). Die Vorstellung einer spaten Mutterschaft wird zunehmend als Option wahrge-
nommen. Das Anlegen einer Fertilitatsreserve durch Methoden des Social Freezing kdnnte
damit in Zukunft von gesellschaftlicher Relevanz werden. Damit 16st sich das ,technisierte
Menschenmachen” von seinen natirlichen, biologischen Wurzeln (Gehring, 2007). In der
Menschheitsgeschichte tritt damit heute erstmalig eine neue Form der Emanzipation auf den
Plan: Die reproduktive Emanzipation von der Natur (Eichinger, 2013).

Wenige Fahigkeiten des Menschen sind so an biologische Voraussetzungen geknipft wie die
menschliche Fortpflanzung. Vorbehalte gegen , postmenopausale, homosexuelle und allein-
stehende Elternschaften” lassen sich als ein tiefes Unbehagen und Verunsicherungen durch
die Entkopplung von Sexualitdt und Fortpflanzung verstehen (Eichinger, 2013). Konzepte von
der menschlichen Natur und vom Natlrlichen kénnen im typischen naturalistischen Fehl-
schluss zur Ablehnung des scheinbar Unnatirlichen oder des Widernaturlichen fiihren (ebd.).
Gerade weil die Notwendigkeit der natirlichen Vereinigung von Mann und Frau fiir die Zeu-
gung eines Menschen heute nicht mehr zwingend besteht, miissen sich Argumente, die sich
auf Natirlichkeit beziehen, neu bewahren. Wie bedeutsam schatzt die Gesellschaft den nor-
mativ relevanten Wert der natirlichen Bedingungen fiir die Fortpflanzung ein? Welche Posi-
tion praferiert sie mit Blick auf das Spannungsverhaltnis zwischen biologischer Ausstattung
des Menschen und seiner Fahigkeit, natlirliche Beschrankungen durch kognitive Kompetenzen
hinter sich zu lassen? Durch die technisierte Fortpflanzungsmedizin haben sich Optionen fiir
Planung und Ablauf von Schwangerschaften entscheidend erweitert (Wischmann, 2012). Of-
fen bleibt, welchen Stellenwert die Gesellschaft den hierdurch verdnderten pra- und perina-
talen Entwicklungsprozessen mit ihrem Einfluss auf das spatere Leben beimessen.

3.3.2 Wohltatigkeit vorgeburtlicher Medizin vs. Selektion

Bei allen normativ brisanten Fragestellungen der modernen Fortpflanzungsmedizin treten
ethische Herausforderungen in den Vordergrund, da reproduktionsmedizinische Mallnahmen
in noch nie dagewesenen Kontexten und zu vollig neuen Zwecken eingesetzt werden kénnen.
Die Auseinandersetzung mit dem moralisch vertretbaren, medizinischen Handeln und seiner
ethischen Begriindung ist unausweichlich. Folgt die vorgeburtliche Medizin dem moralischen
Wert der Wohltatigkeit? Tut sie Gutes? Bewegt sie sich nicht eher auf einem schmalen Grat
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zwischen dem &rztlichen Heilungsauftrag und einer an Medizintechnik orientierten Auslese
erfolgversprechender Zygoten?

Der philosophische Begriff der Wohltatigkeit entstammt der christlichen Lehre. Im christlichen
Denken sind Glaube, Liebe und Hoffnung die drei gottlichen Tugenden. Mit Liebe ist dabei
etwas gemeint, das der Gottesliebe als auch der Nachstenliebe, der Karitas, entspricht. In ei-
nem allgemeineren Sinne, unabhangig von einem religiosen Kontext, ist Nachstenliebe die Tu-
gend, die bewirkt, dass wir anderen Gutes wollen und Gutes tun. Sie steht auch fir das Han-
deln, indem sich diese Tugend ausdrickt. Nachstenliebe besteht demnach sowohl aus Wohl-
wollen als auch aus Wohltatigkeit. Ihr moralischer Wert beruht auf ihrer Uneigennitzigkeit,
der Selbstlosigkeit (Godin, 2012). Wohltatigkeit als Ausdrucksform einer Tugend kann in der
vorgeburtlichen Medizin mit dem Heilungsauftragin Verbindung gebracht werden. Dieser Hei-
lungsauftrag kann jedoch unter ethischer Perspektive in Konflikt mit der Auslese befruchteter
Eizellen stehen, die medizintechnischen Qualitatskriterien geniigen sollen und verworfen wer-
den kénnen. Ethisch begriindete Wohltatigkeit soll im Folgenden zuerst auf der Ebene der
fortpflanzungsmedizinischen Behandlung und im Weiteren auf der Ebene der medizinisch-
ethischen Beratung naher betrachtet werden.

Wohltatigkeit im Rahmen arztlicher Behandlung innerhalb der medizinisch therapeutischen
Denkweisen folgt Kriterien der Behandlungsbedirftigkeit. Liegt ein Kinderwunsch heterose-
xueller Paare vor, die aufgrund korperlicher Ursachen kinderlos bleiben, so besteht eine Be-
handlungsbedirftigkeit im klassischen Sinne (Eichinger, 2013). Nach Gehring (2007) hat die
Reproduktionsmedizin das Feld der Heilbehandlungen jedoch langst hinter sich gelassen, da
sie nicht auf Gesundung fokussiert, sondern auf die Schaffung von Nachwuchs. Kinderwunsch-
behandlungen werden zunehmend von Menschen aus altersbedingter oder sogenannter so-
zialer Infertilitat in Anspruch genommen. Homosexuelle Partner oder alleinstehende Perso-
nen sind z.B. im medizinischen Sinne gesund, aber durch ihre soziale Situation nicht fortpflan-
zungsfahig. Diese neuen gesellschaftlichen Beziehungsmuster werfen die Frage auf, ob auch
ohne Krankheitsbezug arztliche MaBnahmen ethisch gerechtfertigt sind (Eichinger, 2013).

Infertilitat wird von vielen Frauen als schlimmste emotionale Krise empfunden (Dorn & Wisch-
mann, 2013). Vor diesem Hintergrund kann Kinderlosigkeit auch als Krankheit aufgefasst wer-
den, die Linderung und Uberwindung indiziert. Damit wiirde eine Behandlung dem Ethos der
Wohltatigkeit folgen. Auch in grofRen Religionsgemeinschaften wie im Islam und im Judentum
wird ungewollte Kinderlosigkeit als Krankheit begriffen (Anselm, 2013). Entsprechend sind in
Israel reproduktionsmedizinische MaBRnahmen zur Wiederherstellung von Gesundheit legali-
siert (Krel3, 2013). In bestimmten medizinischen Fallen kann nur eine Leihmutterschaft oder
eine Adoption den Wunsch nach einem Kind erfiillen. Es stellt sich damit die ethische Frage
nach der Verpflichtung von Medizinern, assistierende Fortpflanzungstechniken anzubieten,
um Leid zu lindern, das durch den unerfiillten Kinderwunsch entsteht. Arzte kdnnten somit
reproduktionsmedizinische MaBnahmen an behandlungswilligen Kinderlosen als Heilungsauf-
trag interpretieren und ihre medizinische Kompetenz als praktizierte Wohltatigkeit werten.
Auf der anderen Seite ist wiederum die Leihmutter gesundheitlichen Gefahren ausgesetzt, die
sie ohne den invasiven Eingriff nicht hatte. Medizinische Handlungen zur Herbeifiihrung einer
Tragemutterschaft verstof3en also im Prinzip gegen das arztliche Schadigungsverbot: ,primum
nihil nocere” (lat.: erstens nicht schaden). Dieser moralische Grundsatz gilt als Zentrum arztli-
chen Handelns und folgt der hippokratischen Tradition (Kref3, 2013).
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Uneigennitziges Wohlwollen und Wohltatigkeit als Ausdruckformen einer Tugend, die Gutes
will und Gutes tut, betrifft in moralischen Bezligen nicht nur das Fir und Wider einer vorge-
burtlichen Heilbehandlung, sondern auch die Beratung. Jemand, der medizinischen Rat sucht,
muss nach deutscher Gesetzeslage, Grundgesetz fur die Bundesrepublik Deutschland (1949),
die das Recht auf Leben und kérperliche Unversehrtheit einschlieBt, jedem invasiven arztli-
chen Eingriff ausdriicklich zustimmen. Eine informierte Zustimmung darf nur nach Beratung
und Offenlegung der notwendigen MaRBnahmen, Nebenwirkungen und Risiken erfolgen. Die
mit reproduktionsmedizinischen Techniken verknlpften zeitlichen, sozial-personalen und
raumlich-koérperlichen Entgrenzungen machen eine friihe wohlwollende Beratung notwendig,
die von Beginn an Uber jeden einzelnen Schritt und seine Konsequenzen aufklart (Eichinger,
2013; Springer, 2017). Eine etappenweise Beratung ist aus ethischer Sicht nicht erstrebens-
wert, da die Folgen eines jeden Handlungsdetails von Beginn an einbezogen werden sollten.
Dies insbesondere deshalb, da die Antibiotika haltigen Nahrlésungen, in denen die nach In-
Vitro-Fertilisation gezeugten friilhen Embryonen sechs Tage lang beobachtet werden, nicht
standardisiert sind und ihre Wirkstoffzusammensetzung bis heute nicht von der Pharmain-
dustrie offengelegt wird. Dieser offensichtliche VerstoR gegen das giiltige Arzneimittelgesetz
wirft nach van der Ven, Pohlmann und HoRRle (2017, S. 43) weitergehende ethische Fragen auf.

Kinder, die durch die Technik der intrazytoplasmatischen Spermieninjektion (ICSI) entstehen,
zeigen eine erhohte korperliche Schadigungsrate (van der Ven, Pohlmann & Ho6RIle, 2017).
Werden Frauen nur schrittweise Uiber die erforderlichen Prozeduren der assistierten Eltern-
schaft aufgeklart, erfahren sie womoglich zu spat, dass in der Regel Mehrlingsschwangerschaf-
ten zu erwarten sind. Um die Erfolgsquote zu verbessern, werden routinemafig mehrere Emb-
ryonen in die Gebarmutter transferiert. Jeder Embryo aus dem In-Vitro-Fertilisationsverfahren
neigt in erhéhter Weise zur Zwillingsbildung. Da eine Mehrlingsschwangerschaft immer ein
Risiko darstellt, werden liberzahlige Embryonen abgetétet. Im medizinischen Jargon wird dies
als ,,Embryonenreduktion” bezeichnet. Dieser Fetozid ist eher die Regel als die Ausnahme
(ebd.). Der behandelnde Arzt entscheidet damit im gesamten Prozess der In-Vitro-Fertilisa-
tion, welche Embryonen transferiert, im Reagenzglas verworfen oder wenige Wochen nach
erfolgreicher Einnistung im Mutterleib getotet werden (Bublitz, 2009). Wenn mehr Embryo-
nen als prognostiziert Gberlebensfahig sind, konnen diese auch als Reserve fiir spatere Kon-
zeptionsversuche kryokonserviert werden. Je nachdem welcher Status den menschlichen
Embryonen zugeschrieben wird, kann dieser Aufwand als notwendiges Mittel zur Herbeifiih-
rung des Patientenwohls, und damit als moralisch gerechtfertigte Wohltatigkeit gedeutet, o-
der als ,verwerfliches Totungsdelikt” ausgelegt werden, wie es etwa durch die katholische
Kirche geschieht (Kortner, 2013, S. 121).

Arztliche Handlungen, die nicht nur im Rahmen von Leihmutterschaft zur Behebung von Un-
fruchtbarkeit notwendig sind, werden in Deutschland durch das Embryonenschutzgesetz
(2011) legitimiert. Dem Mediziner fallt damit die Doppelrolle zu, einerseits Heilsbringer und
andererseits eine Person zu sein, die menschliches Leben selektierend schiitzt oder vernichtet.
Die durch Embryonenreduktion abgetoteten Feten verbleiben bis zur Geburt des Wunschkin-
des im Mutterleib. Auch dieser Umstand kann Leiden der betroffenen Personen verursachen,
maRgeblich das Leid der Leihmutter und verst6Rt damit gegen den Wert der Wohltatigkeit.
Eine Leihmutter erhalt in der Regel nur Geld, wenn sie ein gesundes Kind gebiert. Erfahrungs-
gemal’ verlaufen aber 80 Prozent der kiinstlichen Befruchtungen erfolglos (Oberhuber, 2014).
Diese Umstande sind es, die die mit Leihmutterschaft beschaftigte Branche bereits ofter in
Verruf gebracht hat. Es haftet ihr der Diinkel von Menschenhandel und Ausbeutung an. Dies
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bezeugte im Jahre 2014 der Fall Gammy, bei dem ein australisches Paar von einer thailandi-
schen Frau Zwillinge hatte austragen lassen. Die neuen Eltern lieBen, wie weltweit publiziert
wurde, eines der Babys im Krankenhaus zuriick, weil es am Down-Syndrom und einem Herz-
fehler litt. Die bioethische Debatte liber von Leihmiittern ausgetragene Retortenbabys, die
Mindestqualitatsstandards genligen missen oder einfach Wunschkinder sind, die den Le-
benstraum ihrer Eltern komplettieren, hat gerade erst begonnen. Die niichternen Fakten ma-
chen deutlich, dass eine medizinisch-ethische Beratung, als Ausdruck gelebter Wohltatigkeit,
fur betroffene Wunscheltern und potenzielle Leihmutter friihzeitig und umfassend erfolgen
muss, sollte die deutsche Gesetzgebung zur Leihmutterschaft in Zukunft mit Blick auf das im-
mer groRer werdende Heer spater Wunscheltern gelockert werden.

3.3.4 Kindeswohl vs. elterliche Wunscherfiillung

Kindeswohl und elterliche Wunscherfillung kénnen als polarisierende Wertepraferenzen ge-
deutet werden, missen sie aber nicht. Nach Eichinger (2013) wird das Verlangen nach einem
Kind oft als tiefes Bedirfnis erlebt, das grofle Bedeutung fiir den Lebensentwurf und das
Selbstverstandnis einer Frau haben kann. Seine ethischen Implikationen sind jedoch unklar.
Ethiker werfen die Frage auf, inwieweit der Kinderwunsch von elementarer Bedeutung ist, ob
ihm ein fiir jedes menschliche Leben unverzichtbarer Wert zugesprochen und dessen Realisie-
rung mit allen zur Verfliigung stehenden Mitteln vorangetrieben werden sollte. Dies auch mit
den Moglichkeiten der assistierenden Fortpflanzungsmedizin, ohne dem Zustand der unge-
wollten Kinderlosigkeit einen Krankheitswert zuzusprechen. Gegen die Einordnung des Kin-
derwunsches als fundamentalen Wert sprechen die vielen Frauen und Paare, die bewusst auf
Kinder verzichten und andere Lebensmodelle praferieren. Der Kinderwunsch scheint damit
aus ethischer Perspektive eindeutig kein universales Grundbedirfnis zu sein (ebd., S. 80).
Wire er aber nur ein oberflachlicher, verzichtbarer Wunsch, wiirde er wohl kaum gesellschaft-
liche Unterstitzung erhalten und héatte entsprechend nur ein geringes normatives Gewicht.
Betroffene, unabhdngig von Alter, Geschlecht und sexueller Orientierung, sprechen dagegen
von einem ,,archaischen Bediirfnis“, oder dem ,Erleben eines Urbedirfnisses” (ebd., S. 81).
Ein Bedirfnis markiert immer das Fehlen von etwas, den Mangel. Es fokussiert ein zweckbe-
zogenes Ziel und dessen Erflllung. Beim Kinderwunsch handelt es sich um einen Wunsch, der
auf ein fundamentales Bediirfnis bezogen zu sein scheint (Kref3, 2013). Der hohe Einsatz, den
Wunscheltern bereit sind zu zeigen, die identitatsstiftende Funktion des Wunsches nach eige-
nen Kindern im Falle einer verhinderten Erfiillung, deuten darauf hin, dass dieses Streben
mebhr ist als eine individuelle Begehrlichkeit. Gehlen (1986) betont, dass Bedirfnisse des Men-
schen nicht gleichzusetzen sind mit instinktiven, urwiichsigen Trieben, sondern sich unter Kul-
turbedingungen formen. Menschliche Bedirfnisse kdnnen daher aufgeschoben oder sogar
aufgegeben werden. Bediirfnisse sind demnach Gegenstand der Reflexion, der kulturellen
Formung und konkretisieren sich im Handeln. Im Kontext assistierter Elternschaft bedeutet
der Kinderwunsch ein bei den Betroffenen auftretendes Grundbediirfnis nach Fortpflanzung,
Elternschaft und Familie.

Der urspriinglich aus der Rechtsprechung stammende Begriff ,, Kindeswohl” wird auch in der
Medizinethik verwendet. Im Expertenbericht ,Normative Implikationen des Kindeswohlbe-
griffs“ der Nationalen Ethikkommission (NEK) der Schweiz legt Giesinger (2011) den Sachver-
halt aus philosophischer Sicht dar. Demnach hat eine philosophisch-ethische Diskussion lber
die moralische Stellung von Kindern bisher kaum Beachtung gefunden. Der Begriff ,Kindes-
wohl” selbst ist doppeldeutig. Er leitet sich von der Ambiguitat des Begriffs ,,Kind“ ab, der zum
einen ein Gegenbegriff zu ,,Erwachsener” und zum anderen zu ,Eltern”, ,Vater” oder ,,Mutter”
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ist. Mit Kindeswohl kann demnach das Wohl einer nicht erwachsenen Person gemeint sein,
die sich in der Lebensphase der Kindheit befindet, als auch das Wohl eigener Kinder aus El-
ternsicht. Aus letzterer Perspektive bleiben Menschen auch Kinder ihrer Eltern, wenn sie ins
Erwachsenenalter vorgeriickt sind (ebd.). Mit Kindeswohl im philosophischen Sinne wird da-
her nicht das Wohl von Féten oder Embryonen und auch nicht das von Erwachsenen beschrie-
ben, sondern das Wohl bereits geborener, nicht erwachsener Nachkommen bestimmter Per-
sonen.

3.3.4.1 Kindliche Interessen, kindliche Autonomie und Rechte

Nach Giesinger (2011) ist mit dem Wohl einer Person der Begriff des Interesses in Verbindung
zu bringen. Das Kind hat als Kind bestimmte Interessen, die unabhangig von seinem spateren
Erwachsenenleben sind. Es handelt sich dabei um Dinge, die offensichtlich in der Phase der
Kindheit von besonderer Bedeutung sind, wie z.B. das Spielen. Fiir die Betrachtung des , Kin-
deswohls“ ist allerdings ein Blick auf gegenwartige und zukiinftige Interessen von Bedeutung.
Ausschliellich gegenwartige Interessen des Kindes zu beriicksichtigen, ware fiir eine vollstan-
dige Erfassung des kindlichen Wohls zu kurz gegriffen. Es ist vielmehr mit einzubeziehen, was
das Kind auch in Zukunft braucht, um ein gutes Leben zu fliihren. Gewdhnlich wird davon aus-
gegangen, dass kompetente, autonome Menschen berechtigt sind, selbst zu bestimmen, wel-
chesihre Interessen sind. Kindern wird unter diesem Blickwinkel oft kein Recht auf Autonomie
zugestanden (ebd.). Der , Kindeswille” hat demnach bestenfalls , konsultative”, aber keines-
wegs ,,autoritative” Bedeutung, wie es der Philosoph Brighouse (2003) zum Ausdruck bringt.
Nach Brighouse miissen Kinder angehort werden, um ihre wahren Interessen zu bestimmen.
Die Idee des Kindeswohls erlangt damit seine Bedeutung daher, dass Kindern die normative
Autoritat zur Bestimmung ihrer Interessen abgesprochen wird. Eltern, Experten und staatliche
Behorden wird die Autoritat verliehen, (iber das kindliche Wohl zu entscheiden. Es geht damit
um die Diskussion legitimer Prozeduren zur Bestimmung des Kindeswohls (Giesinger, 2011).

Eine das Wohl oder die Interessen von Personen fokussierende Moral unterscheidet sich deut-
lich von weiteren Konzepten, die die Idee der Autonomie oder den Begriff der Rechte in den
Mittelpunkt riicken. Im Zusammenhang mit der moralischen Stellung von Kindern wird die
Beziehung von kindlichen Interessen, die dem Kindeswohl dienen, und Rechten diskutiert. Fol-
genden philosophischen Einwanden nach sind Kinder grundsatzlich keine Inhaber von Rech-
ten. Kindern werden Rechte abgesprochen, da Rechte dem Schutz der individuellen Autono-
mie dienen, und Kinder kein Recht auf vollstdndige Autonomie haben kénnen (Giesinger,
2011). Nach Feinberg (1970, 1980) bedeutet ein Recht zu haben, es beanspruchen oder ver-
werfen zu kénnen. Damit miissen Rechte als Freiheiten verstanden werden. In Bezug auf Kin-
der ist dieser Rechtsbegriff schwierig, da Kinder z.B. nach der Kinderrechtskonvention zwar
ein Recht auf Bildung haben, dieses aber mit der Schulpflicht verkniipft ist. Eine andere philo-
sophische Richtung lehnt die moralische Sprache der Rechte ab und spricht eher von kindli-
chen Grundbediirfnissen, wie dem nach menschlicher Warme und Liebe (Giesinger, 2011).
O’Neill (1988) pladiert in einem viel beachteten Aufsatz dafir, die Idee kindlicher Rechte im
Kontext des Kindeswohls zugunsten des Begriffs ,elterlicher Pflichten” aufzugeben.

Im Folgenden orientiert sich der Begriff des Kindeswohls an den philosophischen Ausfiihrun-

gen Giesingers (2011). Es werden daher die ureigenen Interessen und Bedirfnisse von Men-
schen in der Lebensphase ,Kindheit” mit Kindeswohl in Zusammenhang gebracht.
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3.3.4.2 Psychosoziale und medizinische Risiken

Das Verbot, eine Eizelle zu befruchten, ohne dabei eine Schwangerschaft der Eizellspenderin
zu beabsichtigen, zielt darauf ab, eine Aufspaltung der Mutterschaft in eine genetische und
eine biologische Mutter zu verhindern, die das Kindeswohl gefahrdet (Gesetz zum Schutz von
Embryonen, ESchG, 2011, §1 Abs. 1, Nr. 2; Glinther, Taupitz & Kaiser, 2008). Die Gefahrdung
ergibt sich zum einen aus moglichen Konfliktlagen zwischen der Leihmutter und den Wun-
scheltern (Frommel et al., 2010, S. 104). Zum anderen kdnnte die dissoziierte Mutterschaft
den Heranwachsenden wahrend seiner Identitatsentwicklung belasten, da er sich in seiner
Identitat zu beiden Mittern zugehorig fiihlt (Maio, 2013, S. 27; Oelsner & Lehmkuhl, 2016).
Aullerdem ist der Heranwachsende nach Eichinger (2013, S. 75) damit konfrontiert, ,,nicht di-
rekt aus einem exklusiven kérperlichen Beziehungsgeschehen zwischen zwei Menschen, son-
dern aus einem arbeitsteilig organisierten und hoch technisierten Prozess im Labor hervorge-
gangen zu sein.” Eine Langzeitstudie konnte hingegen keinen Unterschied in der emotionalen
Zugewandtheit zwischen den Mittern und den aus Leihmutterschaften, Eizellspenden oder
Spontankonzeptionen hervorgegangenen Kindern nachweisen (Owen & Golombok, 2009).

Neben diesen psychosozialen Risiken miissen auch medizinische Gefahrdungen fiir die Kinder
bedacht werden, die das Kindeswohl belasten kénnten. So weisen Neugeborene, die durch
assistierte Reproduktion gezeugt wurden, im Durchschnitt ein niedrigeres Geburtsgewicht auf
und werden oft verfriht zur Welt gebracht. (Dorn & Wischmann, 2013, S. 487). AuRerdem ist
das Risiko fur Malformationen und Chromosomenanomalien bei diesen Kindern im Vergleich
zu Kindern nach Spontankonzeption erhoht (Wunder, 2005, S. 34). Diese Befunde kénnten
allerdings auch auf die Vorauswahl der Paare zurlickzufiihren sein, die tiberhaupt reprodukti-
onsmedizinische Behandlungen in Anspruch nehmen. Hingegen sprechen der groRe Aufwand,
den die Kinderwunschpatienten auf sich nehmen und ihre feste Entschlossenheit fir eine be-
sondere Wertschatzung des Kindes und kénnten optimale Voraussetzungen fiir eine ideale
Elternschaft darstellen (Eichinger, 2013, S. 77).

Das Thema Leihmutterschaft spaltet. Beflirworter und Gegner flihren gleichermaRen die
schutzwirdigen Interessen betroffener Kinder ins Feld. Gewichten die einen ein Recht auf
Herkunftsinformation und auf Zugehdrigkeit zu einem Staat als Pro-Argumente fiir eine Lega-
lisierung der Leihmutterschaft in Deutschland, fiihren die Gegner die Verletzung der Men-
schenwiirde an, durch die das Kind zu einer Handels- und Geschaftsware degradiert wird. Dar-
Uber hinaus weist die Gruppe mit ablehnender Haltung auf das Leid von Kindern in unklaren
Familienverhaltnissen hin, in denen ihre Identitatsbildung erschwert wird, wenn sie eine sozi-
ale und biologische Mutter haben, gegebenenfalls sogar noch eine genetische (Deutscher
Ethikrat, 2014b). Erste padagogisch-soziologische Untersuchungen zeigen allerdings, dass Kin-
der, die von einer Leihmutter ausgetragen wurden, eine durchaus gesunde Bindung zu ihren
spateren Eltern haben. Selbst in Problemfallen sind die Konflikte nicht grofSer als bei Adoptio-
nen (van der Ven, Pohlmann & Ho6Rle, 2017). Kinder aus gleichgeschlechtlichen Lebenspart-
nerschaften, so belegen empirische Erhebungen, zeigen eine addaquate Entwicklung in ihren
Geschlechterrollen. Ein hohes Bildungsniveau der Wunscheltern, egalitare Arbeitsteilung in
Beruf und Familie sowie ein offener Umgang mit Informationen zur Herkunft der Kinder, las-
sen diese seelisch und koérperlich storungsfrei heranwachsen. Die Trennung von Eltern wirkt
sich auf Kinder schwerwiegender aus, als deren Coming-out in sogenannten , Regenbogenfa-
milien” (Freeman, 2017).
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,Fur das Kind hat sich ein Universum wahrend der Schwangerschaft gebildet, von Herzgerdu-
schen Uber die Ernahrung bis zur Stimme und Bewegung. Nach der Geburt wird das Kind dem
entrissen.” Bettina Bonus, die seit 20 Jahren als Arztin mit Adoptivkindern und Pflegefamilien
in Bonn arbeitet, schildert so ihre Erfahrungen aus dem Blickwinkel des betroffenen Kindes.
,Die biologischen Eltern wirken aus Sicht des Kindes zunachst fremd. Das kann zu einer Art
Frihtraumatisierung flihren, unabhangig davon, wie zartlich und einfiihlsam die neuen Eltern
sind” (Heinrich, 2010). Dass Kinder schon in der Schwangerschaft maRgeblich von der Trage-
mutter gepragt werden, bestatigen Hirnforscher (Huther, 2004). Nichts erzeugt so viel unspe-
zifische Erregung im Hirn eines Kleinkindes wie das plétzliche Verschwinden der Mutter. Der
Verlust der engsten Bezugsperson sei die massivste Storung, die das sich entwickelnde Gehirn
treffen kann (Huther, 2014). Das Kind hat sich so zum Beispiel an Duftstoffe der Mutter im
Fruchtwasser gewohnt und praferiert diese auch nach der Geburt. All das, was fiir das Kind in
der Gebarmutter erfahrbar ist, wird in seinem Gehirn verankert (Rech-Simon & Simon, 2008).

Um sozio-psychologische Probleme zur Verbesserung des Kindeswohls zu mindern, beflirwor-
tet das Ethikkomitee der Amerikanischen Gesellschaft fiir Reproduktionsmedizin (American
Society for Reproductive Medicine, ASRM, 2004), dass Eltern ihren Kindern die Tatsache der
Keimzellspende offenlegen. Es wird empfohlen, auch persénliche Angaben tiber Spender, zum
Beispiel tiber die Eizellspende der Leihmutter, mitzuteilen, wenn alle Beteiligten damit einver-
standen sind. Das Komitee erkennt allerdings an, dass es sich hierbei um eine aullergewohn-
liche, zutiefst persdnliche Entscheidung handelt, die nur von den Wunscheltern selbst getrof-
fen werden kann (American Society for Reproductive Medicine, ASRM, 2004). Die Arbeits-
gruppe Ethik und Recht der Europaischen Gesellschaft fiir menschliche Reproduktionsmedizin
und Embryologie (European Society of Human Reproduction, ESHRE, 2002) schlagt ein zwei-
gleisiges Verfahren vor. Diese Vorgehensweise gewahrt dem Keimzellspender zwei Méglich-
keiten. Er kann entweder als identifizierbare Person oder aber vollstandig anonym am Spen-
denprogramm teilnehmen. Auch die Empfiangerin hat die Wahlmoglichkeit zwischen einer
identifizierbaren und einer véllig anonym bleibenden Person. Dem entsprechend sollten dann
bei der Auswahl eines Spenders sowohl dessen Wiinsche als auch die der Empfangerin be-
ricksichtigt werden (ebd.). In bestimmten Landern ist eine anonyme Keimzellspende nicht o-
der nicht mehr zul3ssig. Dies hat zur Folge, dass Kinder, welche mithilfe von Ei- oder Samen-
zellspenden geboren wurden, bei Erreichen einer festgesetzten Altersgrenze Auskiinfte zur
Person der Spenderin bzw. des Spenders erhalten kdnnen. Fachleute sind sich einig, dass
Paare, die ein Kind auf diese Weise bekommen haben, diesem diese Tatsache auch mitteilen
sollten, um seinen Interessen gerecht zu werden (Oelsner & Lehmkuhl, 2016). In den meisten
Landern wird den Eltern die Entscheidung allerdings Giberlassen.

Beflrworter eines offenen Umgangs mit einer Keimzellspende machen geltend, dass jeder
Mensch grundsatzlich an der eigenen biologischen Herkunft interessiert ist und ein Recht da-
rauf hat, informiert zu werden, weil dieses Wissen einen liberaus wichtigen Platz in der per-
sonlichen Entwicklung einnimmt (Oelsner & Lehmkuhl, 2016). Dariber hinaus stellen die Be-
flirworter fest, dass eine solche Aufklarung zentral fiir einen offenen und fairen Umgang mit
Kindern ist und damit dem Kindeswohl dient. Auf diese Weise lasst sich zum Beispiel vermei-
den, ein ungeliftetes Geheimnis in der Familie hiiten zu muissen, welches moglicherweise zu
Spannungen zwischen den Uber die kiinstliche Befruchtung informierten und den nicht infor-
mierten Familienmitgliedern fihren kann. Wird das Kind friihzeitig (ber seine Herkunft auf-
geklart, wird auch das Risiko gemindert, dass es rein zufallig von seiner technisierten Zeugung
erfahrt. Verbitterung Uber die Geheimhaltung und der damit verbundene Vertrauensverlust
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konnen nach Oelsner und Lehmkuhl (2016) groRere psychische Auswirkungen haben als eine
altersgerechte Auskunft.

Dessen ungeachtet ermoglicht es die Verschwiegenheit der Eltern, ihre Unfruchtbarkeit ge-
heim zu halten. Die Beflirchtung, das Kind kdnne den genetisch nicht verwandten Elternteil
ablehnen, oder die Angst vor abschatzigen Reaktionen innerhalb der Familie, insbesondere in
Kulturkreisen, in denen Ei- oder Samenzellspenden als inakzeptabel gelten, sind bekannte
Grinde (Oelsner & Lehmkuhl, 2016). Elterliche Wunscherfillung und Kindeswohl werden in
solchen Fallen oft als Konflikt erlebt, der dann zugunsten der elterlichen Perspektive aufgeldst
wird. Von dieser Konfliktlage ausgehend, bleiben Eizellspenden zum Beispiel in Russland
grundsatzlich anonym und viele Wunscheltern, die assistierte Fortpflanzungstechniken in An-
spruch nehmen, ziehen es vor, nichts davon preiszugeben (BioTexCom, 2017).

3.3.4.3 Die Bedeutung genetisch-biologischer Elternschaft

Bei tieferem Eindringen in die Problematik muss differenzierter analysiert werden, warum bei
ungewollt Kinderlosen die Optionen der Adoption oder Pflegeelternschaft inakzeptabel schei-
nen, denn auch in diesen Bezligen wére eine soziale Elternschaft in einer engen und auf Dauer
angelegten Verantwortungsbeziehung zu verwirklichen (Eichinger, 2013). Offenbar sind Kern-
motive der Menschen, die die Techniken der Reproduktionsmedizin in Anspruch nehmen, die
Fortpflanzung und die genetisch-biologische Elternschaft. Der Wunsch nach einer Verantwor-
tungs- und Sorgebeziehung allein erklart also nicht das groRe Interesse nach Assistenz der
Fortpflanzung. Das Streben nach genetisch eigenen Kindern ist offenbar wesentlich starker im
Menschen verwurzelt als es eine funktionale Beschreibung des Eltern-Kind-Verhaltnisses aus-
zudriicken vermag. Wenn der Philosoph Sloterdijk (1996) die modernitatsgeschichtliche Diag-
nose stellt, dass zur Moderne ,,unweigerlich der Abschied vom Denken in genealogischen und
ursprungslogischen Kategorien” gehort, dann erscheinen nach Eichinger (2013) die gewaltigen
fortpflanzungsmedizinischen Anstrengungen zur Ermoglichung genetischer Elternschaft als
Uberraschend unzeitgemal.

»Eine Spur, die die Anziehungskraft der biologisch-genealogischen Verbindung aufhellen vermag, fin-
det sich in der umfassenden Wirkkraft und Unwagbarkeit, die die Erfiillung eines Kinderwunsches bei
weitem nicht auf das Entstehen und die Existenz des gewlinschten Kindes als Kind beschrankt; die
Kinderfrage ist immer auch eine Elternfrage, und fir die Wiinschenden geht es freilich um nicht we-
niger als um eine grundlegende Richtungsentscheidung fiir die eigene Existenz, was den
Kinderwunsch kategorial von den meisten anderen Wiinschen abhebt”

(Eichinger, 2013, S. 88).

Bohme (1985) beschreibt das Streben nach genetisch eigenen Kindern als doppelten Lebens-
wunsch, dessen Ziel nicht nur das neue Leben des Wunschkindes ist, sondern auch die irre-
versible Verknlipfung zweier Lebenslinien mit dem Eingehen einer bestimmten Lebensform.
Mit der Erfiillung des Kinderwunsches nehmen Eltern Offenheit und fehlende Planungssicher-
heit fir den zuklinftigen Lebensentwurf in Kauf. Nach Thoma (2002) stellt gerade das Nicht-
wissen Uber das, was kommt, einen verunsichernden aber verlockenden Effekt menschlicher
Fortpflanzung dar. Nach Eichinger (2013, S. 90) ist es ,,gerade die Unvorhersehbarkeit und po-
tentielle Notigung zur Annahme auch des Unerwiinschten, die Kinder mit sich bringen”, ein
Hinweis auf ,den hohen Wert, den der Umstand der genetischen Verbundenheit geniel3t“.
Eltern, die assistierte Fortpflanzung nutzen, suchen in der Kontinuitat ihrer genetisch-genera-
tiven Linie die definitive Verbundenheit mit ihren Nachkommen. Diese Ebene genealogisch-
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symbolischer Ordnung, ist mit adoptierten Kindern nicht herstellbar (ebd.). Die hohe Akzep-
tanz reproduktionsmedizinischer MaRnahmen, abzulesen an deren massiv wachsender Popu-
laritat, scheint auf ein urtimlich wirkendes Verlangen nach einem historisch-familialen Zu-
sammenhalt hinzudeuten. Thoma sieht im Wunsch nach eigenen Kindern damit auch das Pla-
doyer fiir den Wert des Lebens an sich:

,Wenn sie einem Kind zum Dasein verhelfen, geht es nicht nur um die Bejahung von dessen
speziellem Leben, dessen Persdnlichkeit, die sich ja erst noch langsam entwickelt;
es liegt darin ein Signal fir das Leben schlechthin®
(Thoma, 2002).

Die Auswirkungen technisch herbeigefiihrter Elternschaft auf das Wohl des Kindes und seine
Menschenwirde sind noch vielfach ungeklart und bedirfen mit Blick auf die gravierende Zu-
nahme der Inanspruchnahme assistierter Verfahren noch grofRer Forschungsanstrengungen.
Die anthropologische Analyse des Stellenwertes des Kinderwunsches lasst unter individual-
und vor allem sozialethischer Betrachtung keine Bewertung hinsichtlich seiner Vertretbarkeit
oder Kritikwiirdigkeit zu. Ist der Umstand der genetischen Verbundenheit fiir den Einzelnen
ein hoher Wert, verdandert die darauf abzielende technisierte Fortpflanzungsindustrie das fa-
milidr-gesellschaftliche Zusammenleben grundsatzlich und betrifft damit die gesamte Ge-
meinschaft. Wiederum ist daher die gesellschaftliche Debatte gefragt und Visionen fir eine
lebenswerte Zukunft. Normative Setzungen unterliegen dem raschen gesellschaftlichen Wan-
del. Wie sie gestaltet werden, wird unser aller Zukunft beeinflussen. Die ethische Reflexion
unseres machtigen technischen Kénnens und Tuns bleibt vorrangige Gegenwarts- und Zu-
kunftsaufgabe.

3.4 Schiilervorstellungen zum Kontextthema: Leihmutterschaft

Sind reproduktionsmedizinische Themen wie PID, Klonen oder Stammzellen langst in den
Schulcurricula angekommen, so ist der unter bioethischer Perspektive ebenfalls brisante Kon-
text Leihmutterschaft im Biologieunterricht noch nicht etabliert. Umso interessanter ist daher
die Frage, welche Alltagsvorstellungen und welches Fachwissen Schiiler dazu bereits entwi-
ckelt haben. Bisher lasst sich dazu nur auf eine Erhebung im kleinen MaRstab zurilickgreifen,
die als Teil einer Staatsexamensarbeit im Fach Biologie fiir das Lehramt an Gymnasien und
Gesamtschulen an der Universitat zu Kéln durchgefiihrt worden ist (Prins, 2015).

Die Erhebung misst 2014 in der Jahrgangsstufe 11 des Markischen Gymnasiums Iserlohn das
Fachwissen zum Thema Leihmutterschaft in einer vollstandigen Jahrgangsstufe von 80 Schii-
lern im Alter zwischen 15 und 18 Jahren. 21 Jugendliche besuchten davon einen Leistungskurs
und 59 verteilten sich auf drei Grundkurse. Der Anteil der Madchen betrug 53,5 Prozent und
der der Jungen 47,5 Prozent. Zur Erhebung der Schilervorstellungen wurden Fragebogen mit
geschlossenen und einer offenen Frage eingesetzt. Die Antworten auf die geschlossenen Fra-
gen wurden nach Rogge (1995) quantifiziert und vergleichend ausgewertet. Forscherische In-
terpretationen waren dadurch ausgeschlossen (Prins, 2015). Die Antwortkategorien fir dieses
Fragenformat wurden zuvor in einer Pilotierung nach Friedrichs (1985) ermittelt. Mit der of-
fenen Frage zum Begriff Leihmutterschaft konnten die vorunterrichtlichen Vorstellungen der
Schiler identifiziert werden (Prins, 2015). Nach einer kurzen Einweisung durch die wissen-
schaftliche Kraft teilten die Lehrpersonen der Biologiekurse die Fragebogen selbst aus und
sammelten diese auch wieder ein. Auf diese Weise wurden alle Fragebdgen bearbeitet, unab-
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hédngig von der Motivation oder dem Interesse der Biologieschiiler. Durch den Einsatz der of-
fenen Frage wurde zudem sichergestellt, dass die vorunterrichtlichen Vorstellungen der Schii-
ler nicht durch die Befragung selbst beeinflusst wurden (ebd.).

Die Befundlage zeigt, dass Informationen zum Thema Leihmutterschaft bei 55 Prozent der
Schiller durch TV-Nachrichten vermittelt wurden. 51,2 Prozent der Jugendlichen begegneten
der Thematik in Fernsehserien und Filmen, 32,5 Prozent in Zeitungen oder Zeitschriften und
8,8 Prozent in Gesprachen. 11,3 Prozent der Befragten gaben die Auswahlmoglichkeit ,Sons-
tiges“ an. 56 Prozent der Schiiler konnten oder wollten keine personliche Bewertung abgeben.
Diejenigen Jugendlichen, die eine Bewertung abgaben, schatzten mit 71 Prozent Leihmutter-
schaft eher negativ und mit 29 Prozent eher positiv ein (Prins, 2015).

Die Auswertung zu den Prakonzepten der Jugendlichen zur Leihmutterschaft legt offen, dass
80,1 Prozent der Jugendlichen Leihmutterschaft sachlich korrekt definierten. Danach tragt
eine Leihmutter ein Kind nach Vereinbarung fiir eine andere Frau aus (Depenbusch & Schultze-
Mosgau, 2013). 10,1 Prozent der Jugendlichen wahlten Items aus, die nicht mit der Charakte-
risierung von Leihmutterschaft Gbereinstimmten und Leihmitter als Pflege- oder Adoptivmuit-
ter beziehungsweise als Tagesmitter beschreiben (Prins, 2015).

Die heute gangige gestationale Form durch Eizelliibertragung (IVF) wurde mit 22,5 Prozent am
haufigsten als Verfahren der Leihmutterschaft genannt, wahrend die klassische mit 7,5 Pro-
zent und die unkonventionelle Leihmutterschaft mit 3,8 Prozent deutlich weniger haufig er-
wahnt wurden. Das Item ,ungewollte Kinderlosigkeit” wurde als Motiv von Wunscheltern,
eine Leihmutter zu kontaktieren, von 16,3 Prozent der Schiiler angekreuzt. 83,8 Prozent mach-
ten dazu allerdings keine Angaben. Ein Schiiler hielt kosmetische Griinde fiir denkbar. Auf die
Frage nach dem Beweggrund von Leihmittern, ein Kind fiir andere Eltern auszutragen, mach-
ten wiederum 83,8 Prozent der Jugendlichen keine Angaben. 16,3 Prozent gaben ausschliel3-
lich monetére Motive an (Prins, 2015).

Die Erhebung von Prins (2015) lasst wegen der sehr grob gewdhlten Kategorien nur einge-
schrankt Aussagen zu. Einige Schlussfolgerungen, die fiir eine didaktische Rekonstruktion des
Themas fir Unterricht und Fortbildung, allerdings auch fiir weitere Forschungsaufgaben, von
Relevanz sind, lassen sich aber dennoch ziehen. Demnach haben Schiiler in der Einfiihrungs-
phase der gymnasialen Oberstufe in den meisten Fallen grundlegend richtige vorunterrichtli-
che Vorstellungen zum Begriff Leihmutterschaft. Die differenten biotechnischen Verfahren
konnen hinreichend zueinander in Beziehung gesetzt werden. Die Bewertung der Leihmutter-
schaft fallt dagegen schemenhaft aus und ist mit einer mehrheitlich ablehnenden Haltung of-
fensichtlich von grofRen Unsicherheiten gepragt. Dies auch deshalb, da die Antworten auf die
offene Frage nur ein hochst unvollstandiges Bild der Jugendlichen auf die Thematik zeichnen.
Das Spektrum der Motive beider Parteien, die in der Leihmutterproblematik involviert sind,
wird nicht ansatzweise in der notwendigen Breite erfasst, ebenso fehlt jegliche Perspektive
auf ethische und juristische Aspekte. Die Befragung legt daher zumindest tendenziell die Ober-
flachlichkeit der Informiertheit der Jugendlichen dar. Der hauptsachliche Informationszugang
Uber TV-Nachrichten, Fernsehserien und Filme bildet offensichtlich die Vielfalt der Facetten
des Themas aus biomedizinischer, ethischer und juristischer Perspektive nicht ab. Eine argu-
mentativ begriindbare Urteilsbildung zur Thematik Leihmutterschaft, einbezliglich einer ethi-
schen Bewertung der assoziierten reproduktionsmedizinischen Techniken, ist fiir Schiler auf
dieser Basis nicht leistbar.
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Zur Erreichung der nationalen und bundeslandtypischen Bildungsstandards zur Bewertungs-
kompetenz ist die ausgewogene Vermittlung themenspezifischen Fachwissens Vorausset-
zung. Die sich durch den anhaltenden gesellschaftlichen Wandel etablierenden reprodukti-
onsmedizinischen Techniken und die sich daraus ableitenden Handlungsoptionen sind Teile
des realen Lebens geworden. Sie bedirfen einer breiten gesellschaftlichen Diskussion, in der
Chancen und Risiken verantwortungsvoll gegeneinander abgewogen werden, um schlieRlich
zu einem gesellschaftlichen Konsens hinsichtlich der sozialen, ethischen und juristischen Her-
ausforderungen zu kommen. Diese Perspektive bezieht die schulische Bildung mit ein, unter
deren Anleitung nicht nur das Sachwissen ideologiefrei erworben werden muss, sondern auch
die Denk- und Handlungsstrategien mit Blick auf die pluralistische demokratische Gesellschaft
eingelibt werden miissen, um personlich urteilsfahig zu werden.

3.5 Grundlegende Implikationen fiir die Curriculum- und Schulbuchentwicklung sowie fiir
die Fort- und Weiterbildung

Die Fortschritte der Reproduktionsmedizin und aktuelle gesellschaftliche Tendenzen der Le-
bensgestaltung bringen es mit sich, auch im schulischen Kontext einen Blick auf Themenfelder
der Fortpflanzungsmedizin zu werfen. Entsprechend fordern die Kultusministerkonferenz und
die landesspezifischen Lehrplane fiir das Fach Biologie eine fachlich fundierte und unter bio-
ethischen Aspekten gefiihrte diskursive Auseinandersetzung. Damit bewegt sich kompetenz-
orientierter Unterricht im Fach Biologie liber die reine Vermittlung von Wissen hinaus und
stellt explizit bioethische Kontroversen zu reproduktionsmedizinischen Techniken in den Mit-
telpunkt, wie in Kapitel 4 noch ausfihrlich dargelegt wird.

Hatte der Biologieunterricht friiherer Zeiten lediglich zum Ziel, durch sensiblen Fachunterricht
Uber Methoden der Empfangnisverhlitung Teenager-Schwangerschaften zu vermeiden, mis-
sen heute auch spatere Lebensphasen zur zeitlich eingeschrankten Fertilitat des Menschen in
den Blick genommen werden. So macht beispielsweise der Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe
Il in NRW fir das Fach Biologie deutlich: ,Durch die Entwicklungen in den Gebieten der
Stammazellforschung, Gentechnik und Fortpflanzungsmedizin [...], befindet sich die Biologie
zunehmend im Uberschneidungsbereich von fachlichen Inhalten und gesellschaftlichen Wer-
ten und Normen® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len, Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe Il Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen,
2008, S. 11). Insbesondere die Richtlinien zur Sexualerziehung in NRW zeigen auf, dass ,,ethi-
sche Fragen, die durch die medizinisch-technischen Moglichkeiten aufgeworfen werden, [...]
im Unterricht ebenso beriicksichtigt werden [sollen] wie die seelischen und kérperlichen Be-
lastungen, die neue Reproduktionstechniken mit sich bringen kénnen” (Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Richtlinien zur Sexualerziehung,
2011). In diesem Zusammenhang hat das Fach Biologie die Aufgabe, eine umfassende biolo-
gisch-naturwissenschaftliche Grundbildung zu gewahrleisten, die sowohl Kompetenzen der
ethischen Bewertung als auch Handlungskompetenzen mit Blick auf das personliche Sexual-
und Fortpflanzungsverhalten umfasst.

Diese Anspriiche an einen modernen humanbiologischen Unterricht filhren zu einer ganzlich
umfassenderen Form des ,Aufklarungsunterrichts” vergangener Tage. Neben einer grundle-
genden Wissensvermittlung tber die Altersabhangigkeit der menschlichen Fertilitat scheint
auch eine umfangreichere Sexualaufklarung erforderlich zu sein. 50 Prozent der in eine Studie
einbezogenen Paare, die ungewollt kinderlos waren, hatten keinen Geschlechtsverkehr an
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den fruchtbaren Tagen. Deshalb ist nach Straul’ et al. (2014) bei der Diagnostik und vor Beginn
reproduktionsmedizinischer Malinahmen eine sorgfiltige Sexualanamnese unerldsslich. Auf
der Basis der aktuellen Befunde wird vorgeschlagen, nach dem aktuellen Sexualverhalten und
nach dem vorhandenen Wissen Uber biologische Vorgdnge, die eine Konzeption ermdoglichen,
zu fragen (ebd.).

Nicht mehr nur Bau und Funktionen von Geschlechtsorganen, Aspekte der menschlichen Emb-
ryonalentwicklung, Schwangerschaft und Schwangerschaftsabbruch sowie Moglichkeiten der
Empfangnisverhiitung sind demnach relevante Bildungsgegenstdnde, sondern auch die zeit-
lich limitierte reproduktive Phase des Menschen und die damit verknlpften biologischen
Grenzen der menschlichen Fertilitat. Wissen Uber biologische Ursachen und lebenspraktische
Auswirkungen der eigenen fruchtbaren Tage und Lebensphase stellen die Grundlage fiir einen
selbstbestimmten Lebensentwurf dar. Diese erweiterte Perspektive auf menschliche Sexuali-
tat und Fortpflanzung wird weder in den Standards der Biologie-Curricula noch in den Biolo-
gieschulblichern hinreichend berlicksichtigt. Hier herrscht entscheidender Nachholbedarf.
Erst im Bewusstsein ihrer biologischen Determinierungen kénnen Schiiler durch einen umfas-
send aufklarerischen Biologieunterricht die tatsachliche Fllle lebensplanerischer Gestaltungs-
moglichkeiten entdecken und sachlich begriindbare persoénliche Entscheidungen treffen. Da-
mit riicken verschiedene Lebensphasen des Menschen unter sehr unterschiedlichen biologi-
schen und medizinethischen Aspekten in den Fokus von Schulunterricht (van der Ven, Pohl-
mann & HolRle, 2017).

Ziel der Bildungsarbeit in der Schule ist es, neben einer adressatengerechten Sachinformation
zu Techniken der assistierten Fortpflanzung auch die Bewertungskompetenz zu fordern. Erst
die Befahigung zur selbststiandigen Auseinandersetzung mit ethisch strittigen Themen fiihrt
zu einer begriindbaren eigenen Urteilsfindung. Dabei spielt das Abwagen von Pro- und Kontra-
Argumenten, Handlungsoptionen und gesellschaftlichen Normen und Werten eine entschei-
dende Rolle. In einem solchen Unterricht ist neben einem besonderen Interesse und grofSer
Motivation der Schiiler auch mit Irritationen zu rechnen, da reproduktionsmedizinische The-
men nicht selten emotional aufgeheizt diskutiert werden und Schiiler auch persoénlich betrof-
fen sein kdnnen. Vor eigener Betroffenheit sind zudem auch Lehrkrafte nicht gefeit, wenn zum
Beispiel ein ausgepragter Kinderwunsch unerfillt bleibt (van der Ven, Pohlmann & HoRle,
2017). Die Anforderungen an einen zeitgemafien Biologieunterricht setzen daher neben einer
guten Sachkenntnis der Lehrkrafte auch eine weitreichende fachdidaktische Bildung voraus
und damit die Kompetenz, im naturwissenschaftlichen Unterricht ethisches Bewerten und Ur-
teilen fordern zu kdnnen. Dies erfordert Wissen um Moglichkeiten einer Unterrichtsarchitek-
tur, in der das biomedizinische Kontextthema mehrperspektivisch behandelt wird, Empathie
fiir gegnerische Standpunkte wachsen kann und das Fordern von Toleranz und Respekt Aus-
drucksmittel finden. Die gesellschaftlich relevanten Diskurse zu reproduktionsmedizinischen
Themen finden damit auch im Biologieunterricht ihren Widerhall. Meinungsvielfalt und Ergeb-
nisoffenheit werden erfahrbar. Die erforderliche kontroverse unterrichtliche Auseinanderset-
zung mit ihnen macht damit auch im Biologieunterricht Demokratieerziehung moglich und
notig (van der Ven, Pohlmann & H6Rle, 2017, S. 35). Bildungsstandards und Schulbuchinhalte
bediirfen insofern gleichermalien einer Neuorientierung an die aktuelle gesellschaftliche Re-
alitat sowie einer fachlichen wie fachmethodischen Spezifizierung und Ausscharfung. Die bil-
dungspolitischen wie fachdidaktischen Theoriegrundlagen und Voraussetzungen fiir den bio-
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logiespezifischen Umgang mit ethisch brisanten Kontextthemen, zu denen das hier in den Fo-
kus gestellte Thema , Leihmutterschaft” fraglos gehort, werden im nachsten Kapitel abgebil-
det und diskutiert.

4 Theoretischer Hintergrund: Ethische Bewertungskompetenz

Sowohl fiir Kinder und Jugendliche als auch fiir Erwachsene ist es nicht leicht, in einer Gesell-
schaft verantwortungsvoll zu handeln, deren Werteordnung durch Wertepluralismus und re-
lative Unbestandigkeit, ,,durch das Nebeneinander, Gegeneinander und den raschen Wechsel
von dominierenden Normen, ldealen, Menschenbildern und Handlungsrichtlinien” gekenn-
zeichnet ist (Standop, 2005, S. 25). Durch den Verlust traditioneller Instanzen und die Infrage-
stellung von Autoritdten, beispielsweise der Familie, Kirchen und Gewerkschaften, wird auch
das Bildungssystem vor neue Herausforderungen gestellt, da fehlende Sozialisationsprozesse
aufgefangen und kompensiert werden missen (Schirp, 2004, S. 1; Adam & Schweitzer, 1996,
S. 28). Weiterhin ist es Aufgabe der Institution Schule in allen Fachern, Schiiler zu demokra-
tiefahigen Blirgern zu erziehen, damit sie an gesellschaftlich relevanten Diskussionen partizi-
pieren und ein tolerantes und verantwortungsbewusstes Verhalten erproben und erlernen
kdnnen (Reitschert, 2009, S. 12). In den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fir
die naturwissenschaftlichen Facher Biologie, Chemie und Physik (KMK, 2005b, 2005c, 2005d)
werden die Kompetenzerwartungen in vier Kompetenzbereichen dimensioniert. Der Werteer-
ziehung ist der Kompetenzbereich, ,Bewertung”, gewidmet.

4.1 Nationale Bildungsstandards als Instrument schulischer Qualitatsentwicklung

Nachdem sich die deutschen Kultusminister 1997 entschlossen hatten, an der internationalen
Schulleistungsstudie der OECD, kurz PISA Studie, Akronym fiir Programme for International
Student Assessment, teilzunehmen und im Dezember 2001 die ersten Ergebnisse vorlagen,
reagierte die bildungsorientierte deutsche Offentlichkeit mit dem oft zitierten ,,PISA-Schock”
(Demmer, 2011; Radtke, 2003). Die PISA Studie wurde von der OECD, Organisation fir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, initiiert und ist ein groR angelegtes Programm,
das der Indikatoren basierten Beschreibung und dem internationalen Vergleich von Bildungs-
systemen dient (Baumert & Artelt, 2003, S. 12; Payk, 2009, S. 21). In einem Dreijahreszyklus
wird diese standardisierte, internationale Leistungsmessung mit Schilern im Alter von 15 Jah-
ren in den Teilnehmerstaaten durchgefiihrt (Baumert & Artelt, 2003, S. 12). PISA erfasst dabei
inhaltlich die drei Bereiche Lesekompetenz, Reading Literacy, mathematische Grundbildung,
Mathematical Literacy, sowie die naturwissenschaftliche Grundbildung, Scientifc Literacy,
(Kiper & Kattmann, 2003, S. 16). Die PISA Studie soll ,Basiskompetenzen erfassen, die in einer
modernen Gesellschaft flr eine befriedigende Lebensfiihrung in persénlicher und wirtschaft-
licher Hinsicht sowie fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind“
(Baumert & Artelt, 2003, S. 12). In jedem Erhebungszyklus wird ein neuer inhaltlicher Schwer-
punkt gesetzt. Bei der ersten PISA Testung lag die Leistung der 15-jahrigen Schiiler in Deutsch-
land in allen untersuchten Kompetenzbereichen deutlich unter dem OECD Durchschnitt (Kiper
& Kattmann, 2003, S. 17). Ihre als defizitar diagnostizierte Problemldsefidhigkeit wies auf einen
Unterricht an deutschen Schulen hin, der diese Kompetenz bis dahin eher vernachlassigt als
gefordert hatte. Auf diese als ,nationale Krankung” empfundene Analyse, musste die verant-
wortliche Bildungspolitik reagieren, da an der Wirksamkeit des bestehenden Bildungssystems
erhebliche Zweifel aufkamen (Radtke, 2003; Wernstedt & John-Ohnesorg, 2009). Bereits zwei
Tage nach der Veroffentlichung der Ergebnisse der PISA Studie fiir Deutschland reagierte die
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Kultusministerkonferenz (KMK) mit der Verabschiedung von sieben Handlungsfeldern, die die
Bildungspolitik von nun an bestimmen sollten (Payk, 2009). Es setzte mit den Reformen ein
regelrechter Paradigmenwechsel im deutschen Bildungssystem ein. Dabei war die Wahrneh-
mung der sogenannten Bildungskatastrophe nicht alleiniger Ausgangspunkt der Reformbemii-
hungen. Der ,,PISA-Schock” war eher Ausloser oder Katalysator fiir grundlegende Veranderun-
gen, denn schon zuvor zeichnete sich ein Reformen begiinstigendes Klima ab (Kiper & Katt-
mann, 2003, S. 3). Die Veroffentlichung der PISA Ergebnisse und die damit assoziierte breite
offentliche Debatte lbte erheblichen Druck auf die Bildungspolitik aus, wodurch letztlich not-
wendige Reformen und Mallnahmen beschleunigt umgesetzt wurden. Gleichzeitig legitimiert
die PISA Studie die Durchflihrung dieser MaBnahmen (ebd.).

Als Konsequenz der angestolRenen Diskussion folgte die Formulierung von Bildungsstandards
und Kerncurricula mit ausgewiesenen Kompetenzbereichen, die fliir mehr Transparenz und
Qualitat im deutschen Bildungssystem sorgen sollten. Bereits am Ende des Jahres 2003 waren
in diesem Sinne die Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch, Mathematik und Englisch fiir
die Jahrgangsstufe 10 fertiggestellt (KMK, 2005). Einvernehmlich wurde von der Kultusminis-
terkonferenz eine Strukturdebatte abgelehnt und anstelle dessen eine strategische Doppelo-
rientierung beschlossen. Man verlangte einerseits eine strengere Normierung durch natio-
nale, flir jedes Fach und jeden Schuljahrgang giiltige Bildungsstandards, die inhaltlich in den
Kerncurricula naher beschrieben werden sollten, und gab andererseits den Schulen unterhalb
des Geltungsbereichs der Standards groRRere Freiheiten zur inhaltlichen und methodischen Re-
alisierung (Wernstedt & John-Ohnesorg, 2009).

Mit Bildungsstandards wurden von nun ab die wesentlichen Ziele festgehalten, die Schiler
durch das Lernen in der Schule erreichen sollen. Wahrend aus internationaler Warte in
Deutschland Bildungsstandards erst recht spat, in den Jahren 2003 und 2004, eingefiihrt wor-
den sind, werden sie beispielsweise in GroRbritannien, Kanada, Schweden oder den USA
schon lange genutzt, dort jedoch teils etwas anders definiert und umgesetzt als in Deutsch-
land. Durch festgelegte Standards soll nach Wernstedt und John-Ohnesorg (2009, S. 5) ,das
Bildungssystem normativ gesteuert, die Qualitat schulischer Arbeit gesichert und gesteigert
sowie der padagogische Auftrag der Schule konkretisiert werden”. Im Vergleich mit den vor-
maligen Lehrpldanen oder Rahmenrichtlinien geben Bildungsstandards weniger genau vor, wie
der Unterricht gestaltet oder welche Inhalte behandelt werden sollen. Bildungsstandards le-
gen lediglich Anforderungen fest, die zu einem bestimmten Zeitpunkt erfillt sein miissen. Den
Bildungsstandards kommen dabei sowohl eine Uberpriifungs- als auch eine Entwicklungsfunk-
tion zu. Mit ihrer Uberpriifungsfunktion bieten Bildungsstandards die Méglichkeit, mit ver-
schiedenen Testverfahren zu untersuchen, in welchem Male die in den Bildungsstandards
ausgewiesenen Kompetenzen von den Schiilern erreicht werden. Diese diagnostische Funk-
tion (ibernehmen in der Praxis zum Beispiel Vergleichsarbeiten innerhalb von Jahrgangsstu-
fen, die zentralen Abiturprifungen der Bundesldander sowie seit 2017 ein von den Bundeslan-
dern nutzbarer, gemeinsamer Pool von Abiturpriifungsaufgaben, der der besseren Vergleich-
barkeit und zugleich der landeribergreifenden Entwicklung und Sicherung schulischer Quali-
tat dienen soll wie von der Prasidentin der Kultusministerkonferenz, Brunhild Kurth (2015),
betont wurde.

Schulische Bildung ist nach Klieme (2009, S. 44) ,ein Seil, das zu GroRem tragen kann“. ,,Gebil-
det ist, wer bestimmte konkrete und komplexe Anforderungen erfolgreich bewaltigen kann.”
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Schiiler sollen Modi des Weltzugangs erwerben (ebd.). Um die geforderte Entwicklungsfunk-
tion der Bildungsstandards zu starken, vereinbarte die Kultusministerkonferenz (2010) eine
Konzeption zur Nutzung der Bildungsstandards fiir die Unterrichtsentwicklung. Standards le-
gen danach den Aufbau und die Erweiterung von Kompetenzen fest und begriinden Dispositi-
onen zur Bewaltigung bestimmter Anforderungen oder Probleme. Diese Kompetenzen wer-
den auf der Basis fachlichen Lernens erworben. Wie Lehrer an Schulen ihren Schiilern ermdog-
lichen, diese Anforderungen zu bewadltigen, bleibt ihnen selbst (iberlassen. Bildungsstandards
sind Outcome orientiert, zielen damit auf Ergebnisse und verkniipfen die Normierung des Bil-
dungssystems mit einer gewiinscht hohen Autonomie der Schulen und ihrer Lehrkrafte
(Wernstedt & John-Ohnesorg, 2009). Der Wandel von einer sogenannten Input- zu einer Out-
put-Orientierung ist wohl der entscheidendste Paradigmenwechsel der aktuellen Bildungsre-
form (Raidt, 2009, S. 11). Die von der Expertengruppe (Klieme et al., 2003) empfohlene radi-
kalste Neuerung wurde jedoch bis heute nicht aufgegriffen. Im sogenannten Klieme-Gutach-
ten wird explizit zwischen Regel- und Mindeststandards unterschieden (ebd.). Regelstandards
erfullen Schiiler wie bereits vor der Bildungsreform und erzielen entsprechend Zensuren in
den Kategorien sehr gut bis ungeniigend. Mindeststandards dagegen missen alle Schiiler er-
reichen. Der Forderung der Expertengruppe nach Mindeststandards wurde im Rahmen der
Bildungsreform jedoch nicht nachgekommen. Die Erfiillung dieses Ziels ware alleinige Aufgabe
der Institution Schule. Eine solche Verschiebung der Verantwortung fiir schulischen Erfolg auf
die Institution anstatt auf die Lernenden wiirde in Deutschland fir enorme Veranderungen
sorgen. Denn Lehrkrafte missten in schwierigen Fallen institutionelle Unterstitzung finden,
sei es durch Hilfspersonal oder besondere MalRnahmen. Auf der anderen Seite wiirde sich das
Selbstverstandnis der Lehrer andern, da es einen Perspektivwechsel bedeuten wiirde, die Er-
reichung einer Kompetenz statt dem Lernenden dem Lehrenden zuzuschreiben (Wernstedt &
John-Ohnesorg, 2009).

Bildungsstandards kdnnen nur dann Wirkung zeigen, wenn sie Eingang in die alltagliche Praxis
der Schulen finden. Die vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung herausgegebene
Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards” beschreibt die Konzeption von Bil-
dungsstandards sowie die Voraussetzungen fir deren Entwicklung (Klieme et al., 2003). Bil-
dungsstandards konzentrieren sich demnach auf einen Kernbereich des Faches und sind so
deutlich formuliert, dass Lehrer, Eltern und Schiiler verstehen kénnen, was gelernt werden
soll. Standards stehen in Verbindung mit Kompetenzmodellen und bauen aufeinander auf, um
Lernprogressionen zu ermoglichen. Nach Klieme et al. (2003) sollen Bildungsstandards schul-
formibergreifend konzipiert werden sowie realistische und herausfordernde Anforderungen
an Lehrende und Lernende stellen. Die schulische Bildung beschrankt sich im Sinne der Reform
damit nicht auf die bloRBe Vermittlung von Wissen, sondern vermittelt Fahigkeiten und Fertig-
keiten.

Bildung befahigt damit Schiiler, aktiv an der Gesellschaft zu partizipieren und ein selbstbe-
stimmtes Leben zu fithren. Schiiler erwerben durch Bildung Kompetenzen, die sie befidhigen,
ihr fachliches Wissen in Alltagsbezligen anzuwenden. Kompetenz zeigt sich damit im handeln-
den Umgang mit Wissen (Leisen, 2005). Die Bildungsstandards referieren in dieser Frage auf
Weinert. Dieser versteht Kompetenzen als ,,die bei Individuen verfligbaren und durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen” (Weinert, 2001b, S. 27). Ganz dhnlich definiert die OECD Kompetenzen als
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,die Fahigkeit der Bewaltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten Kon-
text psychosoziale Ressourcen (einschliefRlich kognitive Fahigkeiten, Einstellungen und Verhal-
tensweisen) herangezogen und eingesetzt werden” (OECD, 2005, S. 6). Die OECD betont wei-
terhin:,[...] wobei der Begriff Kompetenzen Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvor-
stellungen umfasst” (ebd.).

Der Bildungsauftrag im Rahmen der nationalen Bildungsstandards fordert einen naturwissen-
schaftlichen Unterricht, der die Befdhigung junger Menschen zur Teilhabe an den Entschei-
dungsprozessen und Zukunftsaufgaben unserer Gesellschaft in den Mittelpunkt rickt, ein-
schliefilich einer werteorientierten, moralischen Beurteilung. Dies hat Konsequenzen fiir die
Lehrerausbildung und fiir Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen. Die im Rahmen der deut-
schen Reform entwickelten Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK, 2005b,
2005c¢, 2005d) fiir die naturwissenschaftlichen Facher Biologie, Chemie und Physik weisen die
Kompetenzbereiche , Fachwissen”, ,Erkenntnisgewinnung®, , Kommunikation“ und ,Bewer-
tung” aus, wobei im Rahmen dieser Studie die Dimension der Bewertungskompetenz in den
Fokus riickt.

4.2 Der Kompetenzbereich Bewertung in den Naturwissenschaften

Der fachbezogenen Werteerziehung in den Naturwissenschaften ist der Kompetenzbereich
»,Bewertung” gewidmet. Bewertungskompetenz stellt ,,das begriindete Abwéagen von Fakten,
Konzepten, Methoden oder Handlungen hinsichtlich eines moralischen Malstabes” dar (Eg-
gert & HORle, 2006, S. 1). Sie bedeutet ,,die Fahigkeit, Problem- und Entscheidungssituationen
moderner Naturwissenschaften zu [6sen” (Barford-Werner, Bogeholz & Eggert, 2012, S. 231).
Damit wird die philosophische Teildisziplin Ethik als obligatorischer Bestandteil des Naturwis-
senschaftsunterrichts durch die Kultusministerkonferenz (2004) legitimiert und gefordert. Die
Implementierung ethischer Reflexion in den Unterricht entspricht den emanzipatorischen An-
spriichen naturwissenschaftlicher Bildung und des naturwissenschaftsdidaktischen Diskurses
Uber Scientific Literacy (Graber & Bolte, 1997; Kattmann, 2003). Wie in diesem Konzept deut-
lich wird, beschreiben Kompetenzen damit nicht allein kognitive Gehalte. Ein der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung im Sinne von Scientific Literacy verpflichteter Unterricht wird um
die Einbeziehung ethischer Dispute erweitert. Dieser didaktische Ansatz, siehe Abb. 01, flgt
damit fiir die naturwissenschaftlichen Facher neben dem ,,Wissen” und dem ,,Handeln” expli-
zit auch das ,Bewerten” als eigenstandige Dimension hinzu. Scientific Literacy fordert damit
Fachwissen in Verbindung mit einem Urteilsvermdgen, das auf ethischen Werten griindet
(Meisert, 2012, S. 226).
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Wissen Handeln

* Lernkompetenz
* Kommunikative
Kompetenz
*Soziale Kompetenz
* Prozedurale
Kompetenz

* Sprachkompetenz
* Epistemologische
Kompetenz

* Ethische-moralische Kompetenz
+ Asthetische Kompetenz

Abbildung 01: Naturwissenschaftliche Grundbildung, Scientific Literacy, umfasst Wissen, Handeln und
Bewerten (nach: Spérhase, 2012, S. 47)

Es ist Aufgabe der Naturwissenschaftslehrkrafte, im Rahmen der Vermittlung der naturwis-
senschaftlichen Grundbildung Kompetenzen fiir eine lebenslange Auseinandersetzung mit der
sich verandernden Welt und fiir die Aneignung neuer Wissensbestdande zu fordern (Kernlehr-
plan fir das Gymnasium - Sekundarstufe | in NRW Biologie, 2008, S. 10). Damit stellen insbe-
sondere die fachibergreifenden Unterrichtsanteile eine Herausforderung fir die Fachlehrer-
ausbildung und Weiterbildung dar, da philosophisch-ethische Reflexionen nicht zum Curricu-
lum der fachwissenschaftlichen Studien an den Universitaten gehoren. Mit Blick auf die For-
derung ethischer Bewertungskompetenz verspiiren Naturwissenschaftslehrer daher nicht sel-
ten groBe Unsicherheit, einen fachfremden Gegenstand unterrichten zu missen, fir den sie
nicht addaquat ausgebildet worden sind (Dittmer, 2012).

Diese auf die Lehreraus- und Weiterbildung fokussierende Perspektive muss den Einfluss kul-
turell vermittelter Welt- und Menschenbilder in der Auseinandersetzung mit fachlichen Inhal-
ten thematisieren. Gemein ist daher den bildungsrelevanten Themen, dass sie aktuelle Ent-
wicklungen der Naturwissenschaften spiegeln und deshalb eine hohe Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung fiir die Lernenden haben. Die komplexen, sich rasant entwickelnden natur-
wissenschaftlichen Technologien fordern ein moralisch begriindetes Handeln heraus (HoRle
& Reitschert, 2007, S. 126). In einem ethikintegrierten naturwissenschaftlichen Unterricht
geht es um nicht weniger, als um einen Diskurs lber die Art, wie wir heute und morgen leben
wollen. Bewertungskompetenz als Teil naturwissenschaftlicher Grundbildung lasst sich dem-
nach durch die , Thematisierung zeitgemaRer sozial-moralischer Probleme [...], die in wissen-
schaftliche Kontexte eingebettet sind”, fordern (Alfs et al., 2012, S. 85).

Exemplarisch fir die Kerncurricula der Facher des mathematisch-naturwissenschaftlich-tech-
nischen Aufgabenfeldes der Bundeslander zeigt der Lehrplan fiir das Fach Biologie des Landes
Nordrhein-Westfalen (Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe Il Biologie, 2013, S. 10), dass die
Aufgaben und Ziele eines modernen naturwissenschaftlichen Unterrichts auch mit Blick auf
ihre sozio-kulturelle Dimension normativ festgeschrieben werden: ,,Im Rahmen der von allen
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Fachern zu erfiillenden Querschnittsaufgaben tragen insbesondere auch die Facher des ma-
thematisch-naturwissenschaftlich-technischen Aufgabenfeldes im Rahmen der Entwicklung
von Gestaltungskompetenz zur kritischen Reflexion geschlechter- und kulturstereotypischer
Zuordnungen, zur Werteerziehung, zur Empathie und Solidaritat, zum Aufbau sozialer Verant-
wortung, zur Gestaltung einer demokratischen Gesellschaft, zur Sicherung der natiirlichen Le-
bensgrundlagen, auch fir kommende Generationen im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung,
und zur kulturellen Mitgestaltung bei.”

Fiir die Evaluation der nationalen Bildungsstandards, um diese tUberpriifen und weiter entwi-
ckeln zu kénnen, ist ein Kompetenzstrukturmodell Voraussetzung, auf dessen Basis Teilkom-
petenzen ausdifferenziert und deren jeweilige Niveaus graduiert werden kénnen. Im Rahmen
des ESNaS-Projekts, Evaluation der Standards in den Naturwissenschaften fir die Sekundar-
stufe |, ist auch flir den Kompetenzbereich Bewertung eine Ausdifferenzierung der Bewer-
tungskompetenz in Teilkompetenzen und Kompetenzstufen entwickelt worden (Kauertz, Fi-
scher, Mayer, Sumfleth & Walpuski, 2010). Eine erste bundesweite Evaluation als Landerver-
gleichsstudie wird voraussichtlich 2018 durchgefiihrt. Die Operationalisierung des Kompe-
tenzmodells erfolgt durch modellbasierte Leistungstests, die in Zusammenarbeit des Instituts
flr Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) mit Fachdidaktikern ausgewertet werden
(Walpuski, Kauertz & Wellnitz, 2008).

Die deutschen Naturwissenschaftsdidaktiken haben mit ihren Forschungsarbeiten den bisher
groRten Einfluss auf das zur Erprobung vorliegende Kompetenzstrukturmodell zur Bewertung.
Nach Bogeholz (2007), die aus didaktischer Sicht auf Themen einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) fokussiert, umfasst Bewertungskompetenz sowohl das Treffen von begriin-
deten Entscheidungen als auch die Beurteilung auf der Basis vorgegebener Normen und
Werte. Bewertungskompetenz ist fir sie die Fahigkeit, ,,sich in komplexen Problemsituationen
begriindet und systematisch bei unterschiedlichen Handlungsoptionen zu entscheiden” (ebd.,
S. 209). Eggert und Bogeholz (2006, S. 183) beschreiben in ihrem Modell zur Bewertungskom-
petenz vier Teilkompetenzen: ,Generieren und Reflektieren von Sachinformationen; Bewer-
ten, Entscheiden und Reflektieren; Kennen und Verstehen von Werten und Normen sowie
Kennen und Verstehen von nachhaltiger Entwicklung”.

Mittelsten Scheid und HoRle (2008, S. 88) definieren Bewertungskompetenz als die Fahigkeit,
die ,ethische Relevanz naturwissenschaftlicher Themen wahrzunehmen, damit verbundene
Werte zu erkennen und abzuwdagen sowie ein reflektiertes und begriindetes Urteil zu fallen.”
Das in der Biologiedidaktik der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg entwickelte Modell
zur ethischen Urteilskompetenz hebt auf die Bedeutung kognitiver Prozesse im Rahmen von
Reflexion und Urteilsfindung ab (Mittelsten Scheid, 2008; Reitschert, 2009). Es untergliedert
Bewertungskompetenzin sieben Teilkompetenzen: Wahrnehmen und Bewusstmachen der ei-
genen Einstellung; Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Relevanz; Beurteilen; Fol-
genreflexion; Ethisches Basiswissen; Perspektivenwechsel und Argumentieren (HoRle & Alfs,
2014). Eilks et al. (2011, S. 7) kennzeichnen Bewertungskompetenz als bedeutsames Merkmal
eines mindigen Birgers, der kritisch und reflektiert zu einer eigenstiandigen, argumentativ
vertretbaren Meinungsbildung in der Lage ist: ,,Bewertungskompetenz ,ermoglicht in gesell-
schaftlichen Kontroversen (z.B. Giber den Klimawandel) reflektierte Teilhabe an Diskursen und
Entscheidungen.”
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Allen Denkrichtungen ist gemeinsam, dass Bewertungskompetenz eng verkniipft ist mit den
zugrundeliegenden Entscheidungsprozessen. Die Schritte, die zur Entscheidung fiihren, kon-
nen operationalisiert werden. Bewertungskompetenz dullert sich damit in einer bestimmten
Abfolge des Handelns, die final in einer aktiven und begriindeten Entscheidung oder alternativ
in der Reflexion bereits gefallener Entscheidungen, bzw. der Reflexion fremder Entscheidun-
gen minden kann (Menthe, 2006). Nach Kortland (2003) beginnt ein Entscheidungsprozess
mit dem Erkennen des Problems, setzt sich mit dem Erfassen von Kriterien und Alternativen
fort, um dann im Fallen einer personlichen Entscheidung abgeschlossen zu werden.

4.3 Der Kompetenzbereich Bewertung im Fach Biologie

Der moderne Biologieunterricht fordert von den Lehrkraften die Férderung ethischer Bewer-
tungskompetenz (KMK 2005b). Ethik wird damit ein Teil des Biologieunterrichts. Unter Ethik
wird jener Teilbereich der Philosophie verstanden, der sich mit den Voraussetzungen und der
Bewertung menschlichen Handelns befasst. Im Zentrum der Ethik steht das spezifisch morali-
sche Handeln. Forschungsgegenstand der Ethik ist damit die Moral. Die Ethik reflektiert das
moralische Handeln und untersucht seine Begriindbarkeit. Daher wird die Ethik auch als Mo-
ralphilosophie bezeichnet. Ethik ist zugleich die Theorie und die Lehre vom Handeln des Men-
schen gemaR der Unterscheidung von Gut und Bose. Ihre Aufgabe es ist, Kriterien fiir gutes
und schlechtes Handeln und die Bewertung seiner Motive und Folgen aufzustellen (Mann,
2008). Die Ethik lasst sich in verschiedene Disziplinen wie die normative oder angewandte
Ethik unterteilen, die wiederum Bereichsethiken ausbilden.

Die Teildisziplin der Bioethik befasst sich mit der ethischen Reflexion des Umgangs von Men-
schen mit der belebten Umwelt. Im Speziellen des Umgangs von Menschen mit dem Leben,
den Tieren, der Natur und mit medizinischen wie auch biotechnischen Anwendungen (Mann,
2008). HoRle und Lude (2004b, S. 24-25) charakterisieren diese philosophische Richtung: ,Die
Bioethik beschaftigt sich mit der kritischen Reflexion und ethischen Bewertung innovativer
Techniken und Praktiken, die in der Gesellschaft kontrovers diskutiert werden.” Die Ge-
schichte dieser jungen Teildisziplin der Ethik beginnt in den 1950er Jahren mit neuen norma-
tiven Fragestellungen, die der rasante medizinische Fortschritt der damaligen Zeit evozierte
(Altner, 1991; Mann, 2008). In Deutschland setzte Mitte der 1980er Jahre, auch jenseits von
Expertenkreisen, eine gesellschaftliche Debatte um moralisch-normative Aspekte der Gen-
technik und der Reproduktionsmedizin ein (Luther-Kirner, 2007). Die moderne Bioethik wird
seither in verschiedene Bereichsethiken eingeteilt. Den drei Bereichen Medizinethik, 6kologi-
sche Ethik und Tierethik lassen sich die meisten fiir den Biologieunterricht relevanten Kon-
textfelder zuordnen (Holstenbach et al., 2011, Libeck, 2018). Nach Meisert (2010, S. 228)
sollte solchen bioethischen Kontextfeldern ein hoher Stellenwert eingerdumt werden, ,,die fir
die gegenwartige und zukiinftige Lebensgestaltung der Schiilerinnen und Schiler bedeutsam
sind.”

Die Relevanz bioethischer Fragestellungen im Biologieunterricht ist heute unbestritten. Die
rasante technische Entwicklung in verschiedenen biologischen Fachdisziplinen, beispielsweise
der Stammzellforschung, der Gentechnik und der Fortpflanzungsmedizin, lassen nunmehr die
Betrachtung fachlicher Inhalte nicht mehr unberiihrt von ethischen und normativen Aspekten.
Die moderne Biologie kann sich nicht mehr allein auf ein Recht auf grundlegendes Erkenntnis-
interesse berufen, sondern muss sich der Folgen ihrer Forschung fiir das Selbst- und Men-
schenbild sowie der Menschenwiirde stellen. Dem Biologieunterricht kommt damit in unserer
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Zeit eine besondere Bildungsverantwortung zu, die in den aktuellen Lehrplanen der Bundes-
lander aufgegriffen wird. So tragt laut Kernlehrplan fir die Sekundarstufe Il Gymnasium/Ge-
samtschule in Nordrhein-Westfalen Biologie (2013, S. 11) der Biologieunterricht zu einer ,ver-
tieften Allgemeinbildung” bei. ,Biologische Erkenntnisse beeinflussen zunehmend auch poli-
tische Entscheidungen. Sie berlGhren die Fundamente des Wertesystems der Gesellschaft”
(Kernlehrplan fiir das Gymnasium-Sekundarstufe | in NRW Biologie, 2008, S. 11). Der Biologie-
unterricht steht damit in der Verantwortung, Schiiler zu einer Urteilsfindung in moralischen
Entscheidungsprozessen zu befahigen. Bewertungskompetenz fokussiert damit die Fahigkeit
bioethische Konflikte und Dilemma-Situationen auch unter Reflexion der betroffenen Werte
wahrzunehmen und sich des eigenen Wertesystems bewusst zu werden. Auf diese Weise wer-
den Schiler befahigt, rational-argumentative Schlussfolgerungen zu ziehen und persénlich
Stellung zu beziehen.

4.3.1 Biologiespezifische Modellierung der Bewertungskompetenz

Als Voraussetzung der Forderung ethischer Bewertungskompetenz im Unterricht muss diese
modelliert und damit operationalisierbar gemacht werden. Die Beschreibungen in den Natio-
nalen Bildungsstandards reichen dazu nicht aus (HoRle & Alfs, 2014, S. 6). Praxisorientierte
didaktische Modelle der fachdidaktischen Forschung unterstiitzen die Integration von Bewer-
tungskompetenz in den Unterricht. Diese didaktischen Modelle, in der Biologiedidaktik entwi-
ckelt zum Beispiel von Bogeholz, HoRBle, Langlet, Sander und Schliiter (2004) oder H6Ble und
Bayhuber (2006), strukturieren Denk- und Handlungsschritte des Fachunterrichts. In Bildungs-
und Ausbildungsbeziigen von Lehrkraften sowie in unterrichtspraktischen Umsetzungen miis-
sen diese kontextspezifisch konkretisiert werden.

Besondere Aufmerksamkeit wird im Folgenden dem Kompetenzstrukturmodell zur ethischen
Bewertungskompetenz (HoRle & Alfs, 2014) gewidmet, das fiir das Forschungsdesign der vor-
liegenden Studie ausgewahlt wurde. Fir die Beschreibung des genutzten Kompetenzstruktur-
modells wurden verschiedene, bereits bestehende Modelle zur moralischen Urteilsbildung
analysiert und empirisch Uberprift. Dariber hinaus wurden theoretische Annahmen der Phi-
losophie zum Ablauf von Beurteilungsprozessen entlehnt und in das Kompetenzstrukturmo-
dell integriert (Bogeholz et al., 2004; Mittelsten Scheid, 2008; Reitschert, 2009). Im Rahmen
des auf diese Weise theoretisch fundierten und empirisch gestiitzten Strukturmodells wurde
Bewertungskompetenz in sieben Teilkompetenzen untergliedert (Mittelsten Scheid, 2008;
Reitschert, 2009). Empirische Uberpriifungen zeigen, dass Schiiler die Teilkompetenzen in ih-
ren Bewertungsprozessen aufweisen und sich in ihrer Entwicklung férdern lassen (HoRle &
Alfs, 2014, S. 6):

Kompetenzstrukturmodell aus 7 Teilkomponenten zur ethischen Bewertungskompetenz
e Wahrnehmen und Bewusstmachen der eigenen Einstellung
e Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Relevanz
e Beurteilen
e Folgenreflexion
e Perspektivwechsel
e Argumentieren
e Ethisches Basiswissen
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Die empirisch breit abgesicherte, erfolgreiche Forderung der modellierten Teilkompenzen der
Bewertungskompetenz von Schillern, nicht nur im naturwissenschaftlichen Unterricht, son-
dern auch im Fach Gesellschaftskunde (HoRle & Alfs, 2014), war urséachlich fir die Verwen-
dung in dieser Forschungsarbeit.

Schiler miissen diese Teilfertigkeiten wahrend ihrer schulischen Laufbahn erwerben, um ethi-
sche Urteile fallen zu kdnnen. Zur Erreichung der Nationalen Standards sowie der Standards
auf Landerebene missen Biologielehrkrafte diese Teilkompetenzen der Bewertungskompe-
tenz bei den Schilern fordern, weiterentwickeln und das erreichte Niveau im Rahmen von
Leistungsmessungen diagnostizieren. Die im Strukturmodell abgebildeten Teilkompetenzen
von Bewertungskompetenz sind zwar auf diese Weise segmentiert operationalisierbar, zeigen
aber dennoch Abhangigkeiten voneinander und sind teils eng miteinander korreliert.

Die beiden ersten Schritte des Wahrnehmens und Bewusstmachens der eigenen Einstellung
und der moralisch-ethischen Relevanz des Konfliktthemas sind fir den weiteren Aufbau von
Bewertungskompetenz grundlegend. Schiller bekommen wahrend der prozessualen Entwick-
lung von Bewertungskompetenz ein Verstandnis fiir zwischenmenschliche, gesellschaftliche
und kulturelle Einflisse, , die eine Wirkung auf die Ausbildung der eigenen Position haben”
(HORIle & Reitschert, 2007, S. 127). Die verlangte Erforschung der eigenen Einstellung und de-
ren Herkunft zu einem ethisch brisanten Dilemma ist eine wesentliche Grundbedingung fiir
die rationale Analyse eines moralischen Problems und keineswegs banal (H6Rle, 2007, S. 114).
Die moralische Relevanz einer Situation zu erfassen und angemessen zu versprachlichen, er-
fordert von Schilern zudem viel Einfiihlungsvermdgen. Diese Teilkompetenz zeigt damit An-
teile intuitiver, emotionaler Verarbeitungsprozesse gepaart mit rationalen und reflektierten
Kognitionen. Beide Wahrnehmungskomponenten werden angesprochen und sollten im Bio-
logieunterricht seitens der Lehrkrafte reflektiert und bericksichtigt werden (Dittmer & Geb-
hard, 2012, S. 86). Dies gilt ebenso fiir die Teilkompetenzen des Perspektivenwechsels sowie
fir die Folgenreflexion. Die Gite eines Werturteils hangt damit auch von der Fahigkeit zur
Empathie und damit der Berticksichtigung der Gefiihle betroffener Menschen ab. Schiiler soll-
ten durch das didaktische Konzept angeleitet werden, das thematisierte ethische Dilemma
einer mehrperspektivischen Analyse zu unterziehen, ,um sich in die Situation verschiedener
betroffener Personen(kreise) hineinversetzen zu kénnen” (H6Ble & Mittelsten Scheid, 2007,
S. 93). Die Teilkompetenz der Folgenreflexion bringt zum Ausdruck, dass Schiiler in Bezug auf
einen ethischen Konflikt schon im Vorfeld einer Entscheidung hypothetische Folgen eines Ur-
teils antizipieren und abschatzen lernen sollen. In diesem Sinne kann ein Urteil sich durch lang-
oder kurzfristige, reale oder weniger reale Folgen auszeichnen, , die mittelbar und unmittelbar
betroffene Personen oder andere Lebewesen berihren und sogar zu gesellschaftlichen Ver-
anderungen fuhren” (Alfs et al., 2012, S. 89).

Die Beherrschung des ethischen Basiswissens ist eine Kompetenz, die Grundlage auch fir die
Entwicklung der weiteren Teilkomponenten von Bewertungskompetenz darstellt. Die Ver-
flechtung und wechselseitige Abhangigkeit der Teilkompetenzen der Bewertungskompetenz
kommt hier besonders deutlich zum Ausdruck. Schiiler erlernen die Bedeutung zentraler Be-
griffe und die damit verbundenen Konzepte der Ethik: Werte, Normen und Moral. Diese sollen
hier auszugsweise vertieft werden.
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»Werte gehoren zu den ersten Dingen, die ein Kind lernt, nicht bewusst, sondern
implizit. Entwicklungspsychologen gehen davon aus, dass das Grundwertesystem
bei den meisten Kindern im Alter von zehn Jahren fest verankert ist und Anderun-
gen nach diesem Alter schwierig sind. Viele der eigenen Werte sind dem betreffen-
den Menschen nicht bewusst, weil er sie so friith im Leben erworben hat. Werte
sind Ideen, Orientierungen oder Verhaltensweisen, die vom Einzelnen, einer
Gruppe, einer Gemeinschaft oder innerhalb von sozialen Systemen, das heiflt in-
nerhalb eines Kulturkreises wie einer Gesellschaft oder einer Organisation, flr
wichtig, gut und erstrebenswert angesehen und geschatzt, respektiert und gelebt
werden. Werte beeinflussen Handlungen und Urteile jenseits von unmittelbaren
Zielen und Uber eine konkrete Situation hinaus. Werte bezeichnet man als eine all-
gemeine Neigung, bestimmte Umstande anderen vorzuziehen” (Beniers, 2009).

Werte lassen sich nach Berniers (2009) weiter kategorisieren in materielle, ideelle, soziale und
ethische Werte. Materielle Werte sind relativ und dienen der Erreichung lbergeordneter
Ziele, so zum Beispiel Reichtum, sichere Autos oder komfortables Wohnen. Ideelle Werte sind
intrinsisch motiviert. Sie werden um ihrer selbst willen erstrebt oder respektiert. Sie kdnnen
auch hohere Werte fokussieren wie Wissen, Kunst, Freundschaft, Religion. Soziale Werte sind
sehr stark kulturell determiniert. So lassen sich zum Beispiel landertypisch sehr unterschiedli-
che Werte in den obersten Rangen einer Wertehierarchie feststellen. Nach Berniers (2009) ist
der anerkannteste soziale Wert in Danemark der Respekt vor sich selbst. In Deutschland wird
laut TNS Infratest im Jahr 2016 Frieden als wichtigster Wert angegeben. In einer Erhebung im
Jahr 2018 der Organisation Atlantik-Briicke ist dagegen fiir Deutsche und US-Amerikaner der
Wert der freien MeinungsauRerung am wichtigsten. Wahrend den Deutschen danach Demo-
kratie, Schutz der Privatsphare und Rechtsstaatlichkeit besonders wichtig sind, nannten Ame-
rikaner Religionsfreiheit, Demokratie und das Recht auf Waffen, wie die Welt am 7. Mai 2018
mit ,,Deutsche und Amerikaner verlieren ihre gemeinsamen Werte” im Internet titelt. Der Stel-
lenwert sozialer Werte ist damit sehr von den als bedeutsam eingestuften Ereignissen der be-
treffenden Gesellschaften beeinflusst und einem schnellen Wandel unterworfen.

Ethische Werte stellen hochste Giiter oder letzte Ziele menschlicher Existenz dar. ,,Sie dienen
als MaRstab zur Konkretisierung und Begriindung ethischer Prinzipien, Normen und Regeln.
Ethische Werte, die sich groRer Zustimmung erfreuen, sind Freiheit, Wiirde, Gerechtigkeit,
Frieden, Gemeinwohl, Gesundheit, Weisheit” (Berniers, 2009).

»Normen definieren mogliche Verhaltensweisen in einer sozialen Situation und ge-
ben Verhaltensregelmaligkeiten an. Sie sind gesellschaftlich und kulturell bedingt
und daher in den Kulturen verschieden und auch mit der gesellschaftlichen Entwick-
lung wandelbar. [...] Normen werden haufig aus ethisch-moralischen Zielvorstellun-
gen, das heiRRt aus Werten abgeleitet. [...] Normen sind konkrete Vorschriften, die
das Verhalten betreffen. Die Einhaltung von Normen wird durch Sanktionen garan-
tiert (Belohnung oder Bestrafung). [...] Normen sind von den meisten Gesellschafts-
mitgliedern (sozialen Akteuren) akzeptierte und vertretene Vorstellungen, Hand-
lungsmaximen und VerhaltensmaRregeln. [...] Normen dienen dazu, dass soziales
Handeln vereinfacht wird, durch die Existenz von Normen wird es moglich, Erwar-
tungen liber das Verhalten anderer Personen zu bilden” (Berniers, 2009).

In der heutigen Alltagssprache werden Moral und Ethik haufig synonym verwendet. In der
gegenwartigen Philosophie herrscht dagegen eine hohe, terminologische Trennschéarfe zwi-
schen diesen beiden Begriffen. Im Unterschied zur Ethik meint Moral die in einer bestimmten
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Gemeinschaft oder Gesellschaft geltenden Wertvorstellungen, Normen und Regeln des
menschlichen Handelns, die durch Tradition Gberliefert oder durch Konventionen vereinbart
wurden und vom Uberwiegenden Teil der Gruppe als verbindlich akzeptiert werden (Rath,
2000, S. 65). Moral ist damit ein soziales Phdnomen, das auf der gemeinsamen Anerkennung
von als verbindlich gesetzten Normen und Werten griindet. Normen und Werte verweisen in
diesem Sinne wechselseitig aufeinander und , begriinden die Moral in ihrer Dimension des
richtigen Handelns” (Kéberer, 2014, S. 21). Zusammenfassend kann Moral verstanden werden
als ein komplexes Normensystem, dessen Gegenstand das richtige Handeln von vernunftbe-
gabten Menschen ist und das fiir sich das Recht auf allgemeine Giiltigkeit erhebt. Da verschie-
dene Normensysteme denkbar sind, existieren auch verschiedene Moralvorstellungen. Die
Ethik dagegen ist die wissenschaftliche Beschaftigung mit der Moral. Die Ethik reflektiert da-
mit Gber moralische Vorstellungen, beziehungsweise Uber die Sitten einer Gesellschaft. Sie
analysiert und systematisiert sie, untersucht und hinterfragt ihre Begriindungen und Prinzi-
pien. Und sie fragt danach, welcher inhdrenten Logik ihre Begriffe und Argumentationen fol-
gen. Wahrend es unterschiedliche, historisch gewachsene Moralvorstellungen gibt, wie etwa
die christliche, die mittelalterliche, die libertdare oder die marxistische, kann es nur eine Ethik
geben. Entsprechend lasst sich ,,moralisch” mit ,sittlich gut“ umschreiben und bedeutet einer
Norm zu folgen. , Ethisch” dagegen meint die wissenschaftliche Auseinandersetzung lber das
sittliche Verhalten und damit die Reflexion Uber die Moral. Moralische Ansichten sind daher
als ethische Themen definierbar (Kéberer, 2014).

Die Bildungsstandards zur Bewertungskompetenz fordern die Befdahigung von Lernenden,
Werte und Normen von Meinungen und emotionalen Aussagen unterscheiden zu kénnen (Eg-
gert, 2008, S. 55). Schiiler sollen zwischen deskriptiven und normativen Aussagen differenzie-
ren und naturalistische Fehlschllsse erkennen kdnnen. Sie lernen dadurch, dass aus deskrip-
tiven Tatsachen keine normativen Regeln abgeleitet werden kdnnen. Auf diese Weise erwer-
ben Schiiler in einem komplexen Lernprozess die Fahigkeit, rational, auf normativen Pramis-
sen rekurrierend, zu argumentieren. ,,Erst wenn ethische Begriffe, Konzepte und Methoden
korrekt genutzt und reflektiert werden kénnen, kann von ausgereifter Bewertungskompetenz
gesprochen werden” (Alfs, Heusinger von Waldegge & HoRle 2012, S. 91). Ziel ist damit die
Entwicklung der Fahigkeit, beim moralischen Urteilen einen koharenten, nachvollziehbaren
und folgerichtigen Argumentationsgang mit abschlieender Konklusion zu konstruieren. Dazu
mussen auf konzeptioneller Ebene deskriptive von normativen Aussagen, deontologische von
konsequenzialistischen Begriindungen sowie kompensatorische von non-kompensatorischen
Strategien des Gewichtens unterschieden werden kénnen (Meisert, 2012, S. 228).

Biologiedidaktische Methoden zur Forderung von Bewertungskompetenz mit dem Fokus auf
Werte-Dilemmata zeichnen sich z.B. durch Argumentationsformen aus, die sich in der Regel
den beiden philosophischen Denktraditionen der deontologischen Ethik oder dem Konse-
guentialismus zuordnen lassen, Abb. 02. Die deontologische Ethik bezieht sich auf Theorien,
die den moralischen Status einer Handlung nicht ausschliefRlich anhand der Konsequenzen be-
stimmen. Handlungsoptionen kénnen hiernach als intrinsisch gut oder schlecht bezeichnet
werden (Donagan, 1977). Aus deontologischer Sicht ist entscheidend, ob die Handlung einer
verpflichtenden Regel folgt und ob sie auch aufgrund dieser Verpflichtung umgesetzt wird.
Deontologische Argumente bewerten eine Handlungsoption, indem die Vereinbarkeit der
Handlung mit bestimmten fundamentalen Werten oder Prinzipien untersucht wird (Meisert,
2012, S. 231). Eine Handlung gilt dann als moralisch geboten, ,,wenn sie Prinzipien und absolut
gesetzten Werten folgt, die in sich gut sind“ (Bogeholz et al., 2004, S. 91).
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Deontologischer Standpunkt: Konsequenzialistischer Standpunkt:

LE5 qibt bestimmite Rechte brw. Pflichten, e Abwigung der Folgen spricht fiir eine
die diese Handlung verbieten baw. Unterlassung oder Umsetzung der
vorschreiben,” Handlung.,”
bewertet bewertet
vorher by

Abbildung 02: Ethische Grundpositionen der Deontologie und des Konsequenzialismus
(Meisert, 2012, S. 233)

Die konsequenzialistische Ethik bestimmt die moralische Bewertung der Handlung von den
Folgen her. Argumente, die diesem Denkansatz folgen, beurteilen die Handlung demnach
nach ihren Konsequenzen: , Der Zweck heiligt die Mittel!”“ Als MaRstab der Beurteilung dient
der entstehende Nutzen fir betroffene Lebewesen beziehungsweise fiir die Natur (Quante,
2006, S. 135; Bayrhuber & H6RIe, 2006, S. 2). In Diskussionen treten die beiden Argumentati-
onsformen jedoch nicht immer deutlich voneinander getrennt, sondern oft als Mischformen
auf. In praxi verwenden damit Vertreter eines deontologischen Ansatzes nicht selten auch
konsequenzialistische Argumente und umgekehrt (Bégeholz et al., 2004, S. 92).

Zum Fallen eines ethischen Urteils gehort die Fahigkeit, hinter bestimmten Positionen oder
Handlungen von Menschen sowohl deren Wertvorstellungen erkennen und benennen zu kén-
nen als auch Bewusstsein Uber die eigenen Werthaltungen zu erlangen. Daher insofern
,fremde und eigene Werte erkannt, benannt, verglichen und kritisch reflektiert wurden, min-
det die Fahigkeit, bewerten zu kbnnen, in der Aufstellung einer eigenen begriindeten Werte-
hierarchie” (HoRle, 2007, S. 115). Diese liegt der reflektierten Verteidigung des eigenen Stand-
punktes zugrunde. Beurteilen beinhaltet im Gegensatz zum Bewerten eine Begriindungsstra-
tegie, ,die ausschlielllich mit Griinden ohne Riickbezug auf ethische Werte operiert” (ebd.).
So gilt es hier, einen Sachverhalt unter Verwendung von Fachwissen und Fachmethoden auf
seine sachliche Richtigkeit hin zu untersuchen und diese begriindet zu beurteilen. Beurteilen
zielt somit auf eine ,nicht normativ gepragte Aussage (iber einen naturwissenschaftlichen
Sachgegenstand” (Eggert & HoRle, 2006, S. 1). In der Fahigkeit des Urteilens im Rahmen des
Kompetenzstrukturmodells zur Bewertungskompetenz werden die bisher genannten Teilkom-
ponenten zusammengefihrt. Schiiler erwerben im Prozess der Bewertung die Kompetenz, ei-
nen Sachverhalt unter Berlicksichtigung der Faktenlage, der Pro- und Kontra-Argumente so-
wie der davon jeweils beriihrten Werte zu analysieren. Fiir die abschlieRende Entscheidung
sollten sie riickblickend den moralischen Gehalt des thematisierten ethischen Konflikts reflek-
tieren und sich der eigenen Vorstellung bewusstwerden. Unter Berlicksichtigung des Perspek-
tivenwechsels, der mdglichen Handlungsoptionen und der eigenen Wertehierarchie kénnen
Schiler folgerichtig argumentierend zu einem konsistent begriindeten Urteil kommen (H6RIe,
2007, 2013; HoRle & Reitschert, 2007).
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Die graduierte Modellierung der Bewertungskompetenz macht eine Operationalisierung mog-
lich und dient damit der Standardsicherung und Qualitatskontrolle. Unter leistungsdiagnosti-
schen Aspekten lasst sich die Glte eines ethischen Urteils an der Kohadrenz der zugrunde ge-
legten Teilkompetenzen messen. Eine fortschreitende Kompetenzverbesserung im Rahmen
von Bewerten sollte an einer zunehmend starkeren Koharenz der Teilkompetenzen sichtbar
werden. Damit lieBe sich in zukiinftigen Forschungsprojekten die Entwicklung der Bewer-
tungskompetenz von Schiilern auch durch die in dieser Studie vorgestellte Kartierungsme-
thode abbilden und messen (Park & Chen, 2012). Die Veranschaulichung durch piktographi-
sche Kompetenzkarten musste den sieben Teilkompetenzen gemal} in Form von Septagram-
men adaptiert werden. Weitere Anregungen fiir zukiinftige vertiefende und erweiternde fach-
didaktische Forschungsvorhaben werden im abschlieBenden Kapitel 17 dieser Arbeit zusam-
mengefasst.

4.3.2 Biologiedidaktische Methoden zur Forderung von Bewertungskompetenz

Aus der Vielzahl der fachdidaktischen Ansatze und Methoden, mit denen ein werteorientierter
Unterricht praktiziert werden kann, wurden von Bogeholz et al. (2004, S. 90) diejenigen aus-
gewahlt und zusammengefasst, , die flr den Biologieunterricht entwickelt wurden bzw. sich
leicht flir diesen adaptieren lassen”. Die ausgewahlten Modelle leiten zu einer systematischen
Bearbeitung ethischer Fragen im Biologieunterricht an und folgen dem Grundsatz, Schiiler
nicht zu bevormunden, sondern sie in die Lage zu versetzen, eigenstandig reflektierte Bewer-
tungen und Entscheidungen treffen zu konnen (ebd.). Als Gegenpol zum Kultur- und Wert-
Ubermittlungsansatz, dessen Paradigma darin besteht, Schiller vom Kanon allgemein aner-
kannter Werte zu Uiberzeugen und sie zu einem an diesen Werten orientierten Handeln zu
erziehen, verfolgen die Konzepte des Werterklarungsansatzes ein anderes Ziel. Nach Dirr
(2004, S. 445) soll beim Kind lediglich ein Wertebewusstsein geweckt werden. In der Abwa-
gung zwischen konkurrierenden Werten zielt der Unterricht darauf ab, dass es keine ,richtige”
Entscheidung gibt. ,Der Lehrer regt zu Diskussionen an, welche die unterschiedlichen Werte
der Schuler sichtbar werden lassen. Er weist auf die verschiedenen Werte hin, ohne selbst
Stellung zu beziehen” (ebd., S. 446). Anders als im Wertlbermittlungsansatz entgeht die Lehr-
kraft hier zwar der Gefahr der Indoktrination, die Schiiler erfahren allerdings auch keine Ori-
entierung. Egoistische Motive und Argumente bleiben gleichberechtigt neben denen héher
entwickelter Moralvorstellungen stehen. Die von Bogeholz et al. (2004) selektierten Metho-
den zur didaktischen Strukturierung von Bewertungskompetenz im Biologieunterricht lassen
sich auf den Werterklarungsansatz sowie auf den kognitiv-entwicklungsorientierten Ansatz
zurlickfiihren. Die zugrunde gelegte Annahme des kognitiv-entwicklungsorientierten Ansatzes
ist es, dass sich Moralentwicklung nur durch geeignete padagogische Forderung erreichen
lasst (Dirr, 2004). Auch diese Denkrichtung forciert die offene, freie Diskussion liber Entschei-
dungen in ethischen Konfliktsituationen. Damit meidet auch dieser Ansatz die Bevormundung.
Der Lehrer verschweigt seine Meinung nicht, stlilpt sie seinen Schiilern aber auch nicht lber.
Intention dieser Férderung der Moralentwicklung ist, dass nicht die Werturteile der Schiiler
selbst im Mittelpunkt stehen, sondern die Art des moralischen Urteilens. Dieser Ansatz unter-
stltzt eine Entwicklung, ,,die zu komplexen Urteilsstrukturen und einer differenzierten Urteils-
fahigkeit fihrt“ (ebd., S. 446). Der Schiler lernt konkurrierende Werte zu erfassen, sie gegen-
einander abzuwadgen und zu einem an Prinzipien orientierten Urteil zu finden.

Die von Bogeholz et al. (2004) durchgefiihrte Analyse unterrichtspraktischer Methoden macht
eine Kategorisierung nach dem jeweils gesetzten Schwerpunkt moglich:
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o Methodische Modelle mit Fokus auf einer ethischen Reflexion

e Methodische Modelle mit Fokus auf Herausforderungen der Umweltbildung und der Bildung
fir nachhaltige Entwicklung

o Methodische Modelle mit Fokus auf Werte-Dilemmata, dem Ansatz von Lawrence Kohlberg
zur Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit folgend

Die Modelle der ersten Kategorie weisen die Gemeinsamkeit auf, Schiiler anzuleiten, sich iber
die Voraussetzungen der eigenen Urteilsbildung und derjenigen anderer Menschen bewusst
zu werden und diese zu analysieren. Reflektieren bedeutet hier ,,zu hinterfragen, Positionen
zu kontrastieren, Begriffe und Ideen zu analysieren — im Einzelnen wie im Ganzen letztlich
philosophische Fahigkeiten” (Bogeholz et al., 2004, S. 92). Damit strukturieren diese Metho-
den den die Bewertungskompetenz fordernden Biologieunterricht eher nach den Grundideen
des Werterklarungsansatzes.

Die zweite grolRe Kategorie betrifft Modelle, die Bewertungskompetenz in Zusammenhang mit
den Herausforderungen der Umweltbildung und im Speziellen dem Leitbild einer Bildung flr
nachhaltige Entwicklung fordern. ,Verantwortliches Handeln im Rahmen nachhaltiger Ent-
wicklung bedeutet, jene Handlungs- und Gestaltungsoptionen auszuwahlen, deren Folgen den
Zielen einer nachhaltigen Entwicklung entsprechen” (Bogeholz et al., 2004, S. 100). Der utili-
taristischen Argumentation kommt in diesen Bezligen eine besondere Rolle zu, da nachhaltige
Entwicklung auf die Zukunft ausgerichtet ist. Methodische Strukturierungshilfen zu dieser
Konzeptidee erheben den Anspruch, 6kologisches Sachwissen, relevante Normen und Werte
sowie die Fahigkeit des Perspektivenwechsels in Rollenspielen zu férdern. Methoden dieser
Kategorie haben das Anregungspotenzial, die 6kologische Bewertungs- und Urteilskompetenz
von Schilern zu fordern (ebd., S. 103). Bewertungssituationen im Kontext nachhaltiger Ent-
wicklung spitzen sich im Gegensatz zu bioethischen Dilemma-Situationen oft nicht auf zwei
kontrare Handlungsoptionen zu. Es sind je nach Problemstellung oft mehrere Handlungsmaog-
lichkeiten unter moralischer Aspektierung wahlbar. Daher spricht die Fachdidaktik hier eher
von Gestaltungssituationen bzw. Gestaltungsoptionen. In der schulischen Praxis sind die In-
strumente spezifischer Férderung die Gestaltungsaufgaben (Eggert, 2008, S. 9). Im Konzept
der sozio-6kologischen Umweltbildung von Kyburz-Graber et al. (1996; 1997), ,,steht die Situ-
ationsanalyse in einem Handlungssystem und die Aufdeckung von Interessen- bzw. Zielkon-
flikten im Vordergrund” (Bogeholz et al., 2004, S. 103). Beim Ldsen von Gestaltungsaufgaben
beschreiben und analysieren Schiiler einen 6kologisch problematischen Sachverhalt. Die Situ-
ationsanalyse erfolgt dabei in Bezug auf eine spezifische, menschliche Gemeinschaft. Nachei-
nander werden die Akteure des Handlungssystems, ihre Funktionen und Einstellungen zum
okologischen Konfliktfall beschrieben. In einem weiteren Schritt werden die konkurrierenden
Werte, die sich hinter den gedulRerten Haltungen verschiedener Akteure verbergen, heraus-
gefiltert. Motive wie Ziele, die mit den verschiedenen Handlungsoptionen verbunden sind,
werden analysiert (ebd.). Die von den jeweiligen Interessengruppen des Handlungsfelds be-
vorzugten Losungsalternativen werden entwickelt und vergleichend gegeniibergestellt. Die im
Modell diskursiv erarbeiteten Lésungsalternativen werden dann einer Uberpriifung nach den
Kriterien einer nachhaltigen Entwicklung unterzogen. Final entscheiden sich die Schiler fiir
die beste Art der Konfliktbewaltigung innerhalb des exemplarischen Handlungsrahmens auf
der Basis der Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung (ebd.). Methoden dieser Kategorie un-
terstiitzen eine rationale Auseinandersetzung mit Umweltthemen, ohne die moralische Di-
mension zu umgehen. Die Grundkonzepte dieser Unterrichtsmodelle folgen damit dem kog-
nitiv-entwicklungsorientierten Ansatz.
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Zentrales Merkmal der Methoden, die die unterrichtliche Behandlung von Werte-Dilemmata
in den Mittelpunkt stellen, ist der implizite oder explizite Riickbezug auf die Theorie der Ent-
wicklung moralischer Urteilsfahigkeit von Kohlberg (1974, 1996). Die Erziehungswissenschaft-
ler Kohlberg und Turiel (1978, S. 202) postulieren, ,dass sich die Moral nicht tiber die Weiter-
gabe von Verhaltensstandards und Regeln von einer Generation zur nachsten vermittelt, son-
dern dass die Person diese selbst konstruiert.“ Nach ihrer Vorstellung lasst sich die Entwick-
lung moralischer Urteilsfahigkeit in sechs Stufen gliedern, siehe Abb. 03. Danach entwickelt
jeder Mensch von einem niedrigen Niveau kommend, Schritt fur Schritt, seine moralische Ur-
teilskraft. Diese spiegelt sich ,in der Struktur der jeweiligen Begriindungen fiir das, was als
richtig oder falsch, gut oder schlecht gewertet wird“, wider (Bégeholz et al., 2004, S. 96). Jede
Stufe reprasentiert einen héheren Grad an Differenzierung und Integration des moralischen
Denkens und Handelns. Die einzelnen Stufen kdnnen nicht mit bestimmten Lebensabschnit-
ten gleichgesetzt werden, , denn das Erreichen jeder neuen Stufe entspringt einer sachlich
begriindeten Reihenfolge: Im Rahmen der Entwicklungslogik ergibt sich jeder neue Verande-
rungsschritt aus dem vorhergehenden” (Standop, 2005, S. 45). Das Erreichen eines bestimm-
ten Niveaus moralischer Urteilsfahigkeit ist somit unabhangig vom Lebensalter, wobei nicht
jeder Mensch zwingend hoéhere Stufen erreichen muss (Wetterau, 2012, S. 200). Wahrend
Kohlberg (1974, 1996) noch von einem geradezu vorprogrammierten Reifeprozess ausgeht,
zeigen neuere Studien, ,,dass sich moralische Urteilsfahigkeit bei fehlenden Bildungsangebo-
ten sogar zurlickbilden kann“ (Lind, 2009, S. 101). Eine stete, strenge Abfolge der theoreti-
schen Stufungen sowie eine lebenslange Weiterentwicklung der moralischen Urteilsfahigkeit
scheinen nicht zwingend gegeben zu sein.

Orientierung an allgemeingultigen
ethischen Prinzipien

Legalistische oder
Sozialvertragsorientierung

Orientierung an Recht und Ordnung

Orientierung an personengebundener
Zustimmung

Instrumentell-relativistische Orientierung

Orientierung an Strafe und Gehorsam

Abbildung 03: Stufenschema zur Theorie der Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit
(nach: Kohlberg & Turiel, 1978, S. 18)

Die zur dritten Kategorie zusammengefassten methodischen Modelle referieren alle auf die The-
orie von Lawrence Kohlberg (1974, 1986) und integrieren in jeweils unterschiedlicher Weise
die Auseinandersetzung mit einem Werte-Dilemma. Die Kognitive Entwicklungstheorie des
moralischen Urteils von Kohlberg basiert unter anderem auf John Rawls (1975) moralphiloso-
phischer Gerechtigkeitstheorie und stellt eine Weiterentwicklung von Jean Piagets Theorie
der Moralentwicklung dar (Kohler, 2009). Die Prasentation einer moralischen Dilemma-Situa-
tion ruft im Sinne Piagets einen kognitiven Konflikt hervor (Mehn, 2009). In der diskursiven
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Beschaftigung mit dem Dilemma erweitern Schiiler ihre Wissensstrukturen, lernen unter-
schiedliche Sichtweisen einzunehmen und sich von Vorurteilen zu l6sen. Wiirde ein solcher
Konflikt von jedem Schiiler alleine bearbeitet werden, fehlten neue Gedanken und Einwande
von auBen. Eine einseitige kognitive Verarbeitung des Dilemmas kdnnte ein Vordringen in die
Tiefe des Problems behindern. Daher stehen in einem die Bewertungskompetenz férdernden
Unterricht interaktive und schileraktivierende Methoden im Vordergrund (Briining & Saum,
2006, S. 37). Unter erzieherischen und didaktischen Aspekten wird die notwendig mehrper-
spektivische Sicht auf das Werte-Dilemma nur im sozialen Kontext der Gruppe gewahrleistet.
Als geeignetes Bildungsangebot gilt die sogenannte Dilemma-Diskussion (Dtirr, 2004). Schiler
werden in einem solchen Lernarrangement mit einer Situation konfrontiert, in der sich zwei
Werthaltungen unvereinbar gegenliberstehen. In einem angeleiteten Unterrichtsprozess ste-
hen das moralische Dilemma und die begriindete Entscheidung im Mittelpunkt. Ein solcher
Unterricht hat zum Ziel, die moralische Urteilsfahigkeit der Schiiler auf eine jeweils hohere
Stufe zu fiihren (H6Rle, 2007, S. 202). Nach Wygotzki (1987) wird das Erreichen einer ,Zone
der nachsten Entwicklung” durch das Anregungspotenzial heterogener Gruppen unterstiitzt.
Die unterrichtspraktische Beriicksichtigung der Prinzipien des Kooperativen Lernens fordert
zudem die Erreichung entsprechender Kompetenzerwartungen (Briining & Saum, 2006, S. 37).

Ein didaktisches Modell dieser Denkrichtung, dessen unterrichtliche Wirksamkeit empirisch
Uberprift wurde, ist die Methode ,,Sechs Schritte moralischer Urteilsfahigkeit” (HoRle, 2007;
HoRle & Alfs, 2014). Ziel dieser Zugangsmoglichkeit ist es, Schiiler in sechs didaktischen Schrit-
ten, von einer ethischen Konfliktsituation ausgehend, zu einem moralischen Urteil zu flhren
(Bayrhuber & HoRle, 2006). Diese methodische Anleitung oder Strukturierungsvorgabe bricht
den anspruchsvollen philosophischen, psychologischen und erziehungswissenschaftlichen
Hintergrund auf eine einfache Abfolge von unterrichtlichen Denk- und Handlungsschritten
herunter und folgt dem kognitiv-entwicklungsorientierten Ansatz. Wegen der empirisch be-
legten Wirksamkeit (Alfs & HORle, 2011; Mittelsten Scheid, 2008; Reitschert, 2009) und der
praxisnahen Gestaltungsmoglichkeiten dieses Modells wurde dieses im Fortbildungspro-
gramm dieser Studie praferiert und auf das Kontextthema , Leihmutterschaft - die reproduk-
tive Emanzipation von der Natur?“ angewendet.

Strukturmodell: Sechs Schritte moralischer Urteilsfahigkeit
(Alfs & HoRle, 2011; HoRle, 2001; HoRIe & Alfs, 2014)

Definieren des geschilderten Dilemmas
Aufzdhlen moglicher Handlungsoptionen
Aufzahlen ethischer Werte, welche die Handlungsoption impliziert
Unterscheiden zwischen deontologischer und konsequenzialistischer Argumentationsweise
Begriindete Urteilsfallung und Diskussion andersartiger Urteile
Aufzdhlen von Konsequenzen, die das eigene/ das andersartige Urteil implizieren

Methoden, die dem Kohlbergschen Ansatz verfolgen und moralische Dilemmata in den Mit-
telpunkt einer bioethischen Debatte im Biologieunterricht stellen, folgen damit alle strikt dem
kognitiv-entwicklungsorientierten Ansatz. Ein Biologieunterricht, der die Akzeptanz von Wer-
tepluralitat sowie Toleranz und Respekt gegeniliber moralisch begriindeten, andersartigen Ur-
teilen fordert, tragt zur Demokratieerziehung bei. ,Der Umgang mit einer Vielfalt von konkur-
rierenden Werten, Interessensgegensatzen sowie sachlichen und moralischen Konflikten kann
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nur gelingen, wenn die Mitglieder dieser Gesellschaft neben grundlegenden fachlichen Wis-
sensbestanden und Fahigkeiten auch tGber moralische Kompetenz verfligen. Die Bereitschaft
und die Fahigkeit, Diskurse zu flihren, zu reflektierten moralischen Urteilen zu gelangen und
danach zu handeln, sind zentrale Grundlagen einer funktionierenden Demokratie” (Durr,
2004).

Die Kategorisierung der unterschiedlichen methodischen Modelle zur Férderung von Bewer-
tungskompetenz nach den jeweils gemeinsamen Schwerpunkten (Bogeholz et al., 2014),
schafft flr Lehrkrafte Struktur und Ordnung. Fir die Wahl eines Strukturmodells kann dem-
nach der Teilbereich der Bioethik, die didaktischen Ziele sowie die Passung von Schrittfolgen
relevant sein. Grundlage ist allerdings ein vertieftes fachdidaktisches Wissen (iber methodi-
sche Strukturierungsmoglichkeiten eines ethikintegrierten Biologieunterrichts.

Diesen Ansatz greift Libeck (2018, S.10) auf, indem er Schwierigkeiten von Biologielehrkraften
mit dem Kompetenzbereich Bewertung auf die ,scheinbar uniibersichtliche Fiille von biolo-
giedidaktischen Unterrichtskonzepten und Methoden zur Bewertungskompetenz” [...] zurlick-
fihrt. Unterschiedliche Schrittfolgen und Teiloperationen sowie die Spezialisierung auf be-
stimmte Teilbereiche der Bioethik wirken nach Liibeck und weiteren Autoren (Eggert, 2008;
Bottcher, Hackmann & Meisert, 2016) auf Lernende und Lehrende so irritierend, dass die Ge-
meinsamkeiten und Grundsatze biologisch-ethischer Urteilsbildung nicht mehr deutlich wer-
den, und ein Uberblick versperrt ist. Mit dem Ziel einer Vereinheitlichung vorhandener me-
thodischer Ansatze durch Reduktion auf die wesentlichen Grundlagen von Bewertungskom-
petenz generiert Liibeck (2018, S. 24-25) das ,lernproduktorientierte Modell des Bewertungs-
prozesses”. In seinen Aussagen lber den Bewertungsprozess entspricht dieses Modell im We-
sentlichen dem Phasen-Modell der Entscheidungsfindung von Betsch und Haberstroh (2005)
sowie dem Strukturmodell der decision-making procedure von Kortland (2003). Zusatzlich in-
tegriert es den Aspekt des expliziten Bewertens von Bogeholz (2001). Das ,lernproduktorien-
tierte Modell des Bewertungsprozesses” orientiert sich an sieben Lernprodukten, die auf dem
Weg zu einer reflektierten und begriindeten ethischen Entscheidung erstellt werden missen.
Damit rekurriert das Modell zusatzlich auf der in der biologiedidaktischen Bildung etablierten
Theorie des Lehr-Lern-Modells von Leisen (2010) und fihrt die Spezialisierungen der verschie-
denen Methoden zur Forderung von Bewertungskompetenz auf gemeinsame Kerne zuriick
(Lubeck, 2018). Mit der Fokussierung auf definierte Lernprodukte und dem Aufgreifen des
»Hintergrundwissens” als eigene Dimension hat es im Kanon der bisher veréffentlichten Me-
thoden zur Bewertungskompetenz eine Sonderstellung. Ausgangspunkt eines Bewertungs-
prozesses ist allerdings auch hier ein biologisch-ethischer Konflik